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A tanulmany a Nyugat-magyarorszagi Egyetem (NymE) Savaria Egyetemi Kozpont (SEK)
miikodésének és pedagogusképzésének alakulasat tarja fel a rendszervaltastol napjainkig
terjedd iddszakot atfogva. A kutatds egy intézményhez kapcsolodo korabeli publikaciok,
levéltari iratok és kiilonféle testiiletek jegyzokonyveinek elemzésére épiilt ugy, hogy a lo-
kalis intézmeényi problémakban a kor dltalanosabb, pedagoguskeépzést érinté kérdései is
felvillannak. Terjedelmi korlatok miatt a tanitoképzeés félévszazados multianak taglalasa
helyett, a szerz6k csak a tanito-tanar szakparos képzés elemzd bemutatasara vallalkoztak.

A pedagdgusképzés talan a leggyakrabban emlegetett teriilete napjaink felsGoktata-
sanak, mégis ugy tlnik, hogy a minéségi oktatas és a pedagdgusok hatékonysaganak
kérdései mellett nem foglalkozunk eleget a pedagdgusképzd intézmények funkcidi-
nak, mikodésének sajatossagaival, valtozasaival. Tanulmanyunkkal — éppen ezért
— intézményiink, a Nyugat-magyarorszagi Egyetem (NymE) Savaria Egyetemi
Kozpont (SEK) pedagogusképzésének alakulasat kivanjuk feltarni a rendszervaltas-
tol napjainkig, egyarant bemutatva a lehetdségeket és a korlatokat is. Kutatdsi
modszerként kozérdekii iratok, korabeli publikaciok, irattari dokumentumok és tes-
tiileti jegyzokonyvek tartalomelemzését valasztottuk, amivel hitelesen érzékeltethe-
t az intézmény valtozasanak, fejlodésének kronologiaja és filozofiajanak konzisz-
tencidja. Elemzésiink gerincét az intézménytorténeti események adjak, melyeket a
képzés tartalmi valtozasaival igyeksziink teljessé tenni. Terjedelmi korlatok kovet-
keztében a tanitoképzés multjanak részletes taglalasa helyett, csak a tanito-tanar
szakparos képzés ismertetésére vallalkozunk.
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A Berzsenyi Daniel Tanarképzo foiskola valasza
a rendszervaltozas Kkoriili oktataspolitikai kihivasokra

A rendszervaltaskor alig harminc éves f6iskola innovativ szemlélete a hallgatokkal
valdé mar-mar egyéni foglalkozasokon tilmenden (Lakotdr és Kovdacs, 1989) a tani-
to-tanar szakparositas kisérleti jellegli bevezetésében tiikrozodik.

Tanito — magyar szakos tandrok képzése Szombathelyen

A Berzsenyi Daniel Tanarképzé Foiskolan 1984-ben vette kezdetét a nappali ta-
gozatos, négyéves, tanitdo-magyar szakos (altalanos iskolai) tanarképzés. Ez lett
a ,,szombathelyi modell”. A kisérletben a Tanitéi Tanszék és a foiskola mas tan-
székeinek munkatarsai kdzosen vettek részt (Molndr, 2009a). A modellkisérletben
,...a kOzoktatas valtozo pedagdgus sziikségletéhez vald rugalmas alkalmazkodas,
valamint a tanitd- és tanarképzés kapcsolodasi lehetdségeinek, a két képzési teriilet
egymashoz valo kozelitésének kiprobalasa, illetve a megoldas gyakorlati igazolasa
volt.” (Kelemen, 2007, 48. 0.) A bevezetést az egységes altalanos iskola pedagogiai
folyamatait egységben értd pedagogusok iranti kereslet indokolta. A kisiskolak ak-
koriban ugyanis a demografiai valtozasok, a szakos ellatottsag, illetve a tantargy-
felosztas fiiggvényében, kevés, de ,,sokszakos” pedagdgust igényeltek (Molnar,
2009a, 137. 0.).

A tanito—magyar szak négyéves képzés lett, amelyre, nem lehetett kdzvetleniil
jelentkezni, hanem a felvételi vizsgakon legjobb teljesitményt nyu;jto jelentkezok-
nek ajanlottak fel képzés lehetdségét, mert a kisérletet folytatd szakemberek a tani-
toi palyara valo indittatast tartottak alapvetonek (Sulyok, 1989).

,»A képzés folyamatat a tanitoképzés és a magyar szakos tanarképzés tantervei-
nek specialis és célratoré kombinacidja szabalyozta. A tervben szinte valtozatlanul
hagytak a magyar szakos képzési tervet, a tanitoképzés tantargyait azonban 4 éves
idékeretre nyujtottak. A tarsadalomtudomanyi targyakat a tanarképzés tanterve sze-
rint oktattak, a sokrétii tanitoi tevékenységre torténo felkészités céljabol pedig be-
vezették A szociologia alapjai cimi tantargyat. A pedagogia, pszichologia tanitasat
a tanitoképzés tantervének eldirdsa szerint realizaltdk, mivel a tantargy-pedagogiak
oktatasa, valamint az iskolai tanitasi gyakorlatok a tanit szakon korabban kezddd-
tek, s ezek pedagogiai, pszichologiai megalapozasat igy lattak biztositottnak.”
(Molnar, 2009b, 13-14. 0.) ,,A tanitoképzésben folyo pedagdgia- és pszichologia-
oktatas tradicionalisan is szamtalan olyan értéket tartalmaz, melyek atszarmaztata-
sat és tovabbfejlesztését a tanitoképzés tantervi kerete jobban garantal[t]a.” (Su-
lyok, 1989, 129. 0.) ,,Az elméleti alapozast kovetéen nagyobb idokeretben lehetett
felkésziteni a hallgatokat az egyes pedagogusszerepekre. Megismertették a jelolte-
ket a korrekcios neveléssel, az osztalyfonoki munkaval és az egész napos nevelés-
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sel. A magyar nyelv tanitisa és Az irodalom tanitdisa c. kurzusok helyett — a ma-
gyar szak Ora- és vizsgatervétdl eltéréen — Magyar nyelv és irodalom tanitasa sta-
diumként egységes, nyolc évfolyamra érvényes tantargy-pedagogiat dolgoztak ki.
A tanitoképzé foiskolak tantervében szerepld Gyermek- és ifjusagi irodalom okta-
tasat a haroméves képzéssel megegyez0 elosztasban a magyar szakon tanul6 tanito-
sok esetében is sziikségesnek tartottak. A tanito szak targyai vonatkozasaban biz-
rendszerben, tantdrgyi integracioban oktassak (példaul Enek-zene és tantdrgy-pe-
dagogia, Vizualis nevelés és tantargy-pedagogia, Testnevelés és tantargy-pedago-
gia, Technika és tantargy-pedagogia). A gyakorlati képzés a tanitoképzes idobe-
osztasa szerint alakult, amit két félévnyi tanari gyakorlati képzéssel egészitettek
ki.” (Molndr, 2009b, 14. 0.) ,,A tanit6 szak ora- és vizsgatervében jelzett keretben
a hallgatok 5 féléven keresztiil végeznek csoportos videds pedagogiai gyakorlatot:
az I. félévben: kommunikacidoelméletre épiilé Onismereti szakasz; a II. félévben:
a kapcsolatteremtés témakorben a helyzetgyakorlatok szakaszai; a III. félévben:
helyzetgyakorlatok, a pedagdgiai képességek fejlesztése; a IV. és V. félévben: a tanitasi
gyakorlatok roviditett tanitasok és értékeléstik.” (Sulyok, 1989, 131. 0.)

Késobbi tapasztalat, hogy a tanito-egyszakos (magyar) szakparon a felvételizok
magas pontszamokat, a képzés ideje alatt pedig kiemelkedd tanulmanyi eredmé-
nyeket értek el. A négyéves id6keretben a tantervi kovetelmények egyenletes terhe-
1¢éssel, célszerlibben teljesithetdve valtak, tehat az 0j tipusu képzési célok — a korabeli
beszamolok (Sulyok, 1989) szerint — maradéktalanul megvalosultak. A gyakorlo-
helyek szakvezetdi szerint a meghosszabbodott gyakorlati képzés alatt a szakpar
hallgatoi a nevel6-oktaté munkaban megnyugtatd jartassagot szereztek, kelld biz-
tonsaggal tanitottak az altalanos iskola mindkét tagozatan, és az iskolai anyanyelvi
nevelés folyamataban a kezdetektdl a képzési ciklus végéig kivaldan tanitani képes
szakemberekké valtak (Molndr, 2009b).

Tanarképzési stratégia a rendszervaltds idején

A gyakorlatkdzpontusagot akkoriban erdteljesen hangstilyozo tanarképzést 233 {6
oktat6 biztositotta (Szabo, 1993). A pedagodgiai és pszicholdgiai tartalmakat és ezek
idékeretét élénk belso vita dvezte. Egyik tanacsiilésen (FT), a Neveléstudomanyi
Tanszék akkori vezetdje, Molndr Karoly eldterjesztését vitattak meg, ,,A pedagogia
szerepe az allamvizsgan” cimmel, amelyben — egyebek kozott — ezt irja: ,,A téma
eredetét tekintve tanszékiink kettds feladat elétt all. Egyrészt szolnunk kell a pe-
dagdgiai tételek elmult két évi hianyzasanak okarol, masrészt indokolnunk kell
az 0jboli beiktatas sziikségességét.” (SEK-Lj-4/4/291.1. o.) Elhangzott, hogy az
1989/90. tanévben a tanszéknek nem volt modja aktualizalni az allamvizsga peda-
gogiai és pszichologiai tételeit, mert a ,,jelentkez6 0j pedagogiai irodalomban sok
volt az ellentmondas [...] azok egy részében a kiilonb6z6 politikai partok felfogasa
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tiikkr6z6dott, ugyanakkor itt-ott szakmailag is vitathatd volt.” Az eléterjeszté a FT
hozzajarulasat kérte a ,,mesterségbeli szempontoknak™ a képesitd vizsga alkalma-
val torténé vizsgalatahoz, amelynek alapjaul 13 tételbol allo tételsort mellékelt pe-
dagogiabol és pszichologiabol. A vitahoz Guttmann Miklos tanulmanyi foigazgatd-
helyettes, az egri és nyiregyhazi foiskolak vezetdinek levelét nytjtotta be, amelyben
Orbdn Sandor és Varecza Arpad megerbsitette, hogy az emlitett 1990/91. tanévben
a pedagogia naluk sem szerepelt kiilon allamvizsga tételként, és azt az 1991/92. tan-
évben sem tervezik kiilon, hanem a ,.komplex allamvizsga” részeként fogjak sza-
mon kémi (SEK-Lj-4/4/291).

Az eléterjesztést hallgatoi oldalrol Czibulya Balazs (Czibulya, 1991. 1. 0.), éle-
sen tamadta: ,,Figyelembe véve, hogy [...] a mai IV. évesek mar szigorlatoknak
eleget tettek [...] s mar akkor is kérelemmel fordultak a Tanszékvezeté Urhoz, in-
dokolatlannak tartva a szigorlati megmérettetést, valamint figyelembe véve, hogy
[...] nekiink nem oktatott anyagbdl szandékoznak ismételten /harmadszor is/ vizs-
gaztatni a mostani allamvizsgara vald javaslatot teljesen elfogadhatatlannak tar-
tom.” (SEK-Lj-4/4/291)

Masik jelentés innovacio, ,,az 1990-91-es tanévben bevezetett Gyakorlati pe-
dagogia vagy Pedagogusmesterség” cimil targy (Palfiné, 1992, 2. 0.). A program
célja, hogy ,,a hallgatok személyisége meger6sodjon, biztonsagérzetilk ndveked-
jen”. (uo. 3.) ,,Ennek érdekében [...] képességfejlesztést terveztiink. Meghataroztuk
azoknak a képességeknek a korét, amelyek a neveldvé valashoz a legfontosabbak.
[...] A foglalkozasok egyik legfontosabb jellemzdjének tartjuk a tevékenykedtetést”
(3.). Az innovacio, 99 hallgaté véleménye alapjan ,,fontos” (68 f0) vagy ,,részben
fontos” (31 f6). A hallgatok harmada (37 f6) pedig gy itélte meg, hogy ,,felkészit
a pedagdgus munkdra” (uo. 7.).

A tobboldalu presztizsvesztés kezdetei

Az 1990-es években tapasztalt erételjes érdeklédés az oktatds irant azt eredmé-
nyezte, hogy itthon ¢és kiilf6ldon egyarant fontos kérdéssé valt a praxisorientacio,
a szaktudomanyossag és kutatasi megalapozottsag, valamint a tanarok helyzetének
javitasa. A képzés id6tartamanak, szintjének emelése, vagy ezek kombinacidja, il-
let6leg a kimeneti mindsités rendjének megvaltoztatasa innovativ modszernek bi-
zonyult (Nagy, 2010).

A ,nyitott kapuk” idészakaban tdmegek léptek be a hazai felsdoktatasba, kii-
16ndsen a pedagogusképzésbe. A hallgatoi 1étszam ,,az 1990/91-es tanévtdl az
1999/2000-es tanévig 0sszességében tobb mint 60 szazalékkal emelkedett. Szakte-
riletenként vizsgalva: az 6voképzé intézményeké — jelentés hullamzassal — kb. tiz,
a tanarképzo féiskolaké kb. 25, a tanitoképz6 foiskolaké hozzavetdleg 30 szazalé-
kos névekményt mutat.” (Kelemen, 2007, 50. 0.) A hallgatéi 1étszam emelkedése
nem kedvezett a mindségi torekvéseknek, (Sodsné, 2003; Hunyady, 2004; 2009;
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Falus, 2009; Sdska, 2009), az 0j tipust pedagogusi tevékenységekhez 1j tipusu pe-
dagogusokra volt sziikség. Ennek alapjait a 111/1997. (VI. 27.) Kormanyrendelet
tette le az egységesség szellemében, deklaralva a képzés kimeneti kdvetelményeit.

A pedagogus végzettségiicknek tovabbra is csak toredéke helyezkedett el peda-
gogusként, és 6k sem voltak elégedettek sem a palya presztizsével, sem annak jove-
delemviszonyaival. A palya megbecsiilése hanyatldsnak indult (Nagy, 2004).

Az 1990-es években a BDTF a tanitoképzés mellett a , kozoktatas igényei sze-
rinti szakok teljes vertikumaban” folytatott tanarképzést mas tarsadalom-, sport- és
nyelvtudomanyi képzések mellett, ezért a Foiskolanak, feladatai zavartalan ellatasa
érdekében jelentds oktatoi 1étszamfejlesztést (lasd 1. tablazar) kellett végrehajtania
(IFT, 1993. 4. 0.)

1. tablazat: A BDTF létszamadatai (Forras: IFT, 1993)

hallgato- hallgato- hallgato-
év 1990 oktatoi 1994 oktatoi 2000 oktatoi
, (tervezet) , (tervezet) ,
arany arany arany
hallgatoi 2241 3360 4450
létszam 10,8 14,3 16,2
oktatoi létszam 208 235 275
nem oktatoi - - 250 - 260 -
létszam

Az 1996-0s Intézményi Onértékelés igy fogalmaz: ,,Foiskolankon 233 féallasu ok-
tato latja el a 2600 nappali és 1500 levelez6 tagozatos hallgato képzését. Ez [egy
oktatora vetitve 21,9 {6 hallgatot jelentett — a szerzOok szamitasa] hazai viszonylat-
ban magasnak szamit (bar a megjelent aranyszamitasi statisztikdk szamunkra hat-
ranyos szamitasi méodot tartalmaznak). Erdsiteni sziikséges a képzésiinket a tanari
mesterség, a gyakorlati képzés, a tudomanyos felkésziiltség oldalardol.” (SEK-
Lj.4/4-352. 9. 0.)

szerepének novelése mellett a tantargyi struktura kiszélesedése jellemezte. Az ak-
kori ora- és vizsgaterv alapjan megallapithato, hogy a ,,alapdiplomas levelez6kép-
z¢s” tanarjeloltjei a pszichologiai alapozas utan klasszikus (Neveléselmélet, Neve-
lésszocioldgia, Didaktika, Neveléstorténet) pedagogiai targyakat tanultak ,,altalanos
értelmiségképz6” targyakkal kiegészitve (Filozofia, Politologia, Nyelvmiivelés, Mii-
velddéstorténet, Egészségtan—életmod). Az 6sszesen 114 kontaktorat tartalmazo ta-
nari modulban a pedagdgia-pszichologia blokk orai 63 szazalék, az értelmiségkép-
z¢€s targyai 37 szazalékban részesedtek (FT-hatdarozat, 159/1996).
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,,Foiskolankon és annak kihelyezett csepeli tagozatan [...] az 1996/97. tanév-
ben viszonylag magas tandijjal és nagy létszammal levelezé tanarképzés indult”
ahol ,,362 regisztralt levelez6 hallgato tanult.” (Rokusfalvy, 1997, 3. 0.) A képzés
célja ,,az értelmiségi réteg gyarapitasa” és ,,anyagi forraspotlas a gazdasagilag is
csOdbe jutott felsdoktatasi intézményeknek™ (uo. 3.). A szerz6 zarszavaban leszo-
gezi: ,,Az értelmiség gyarapitasa helyes célkitizés, ha helyesen értelmezziik. Az ér-
telmiség nem egyszertien a lakossag felséfoku végzettséggel rendelkezd rétege.
[...] Az anyagi Forraspotlas a fels6fokt intézményeknek? Nem, ez nem lehet a cél-
ja. [...] A tandijrol. Allami fedezet alapjan gyokeres mérséklése sziikséges. [...]
A tananyagrol, s modszerrdl. A jelen tanterv és oraterv feliilvizsgalando. A pszicho-
logia barmilyen szakos hallgatd szamara a tanitasi mesterséghez sziikséges *anyag-
ismeretet’ nyujtja. Erre — a szaktargy oktatojanak meghallgatasa nélkiil — félévente
3x90 percet biztositani tobb mint durva szaktudomanyi hiba.” (uo. 34-36.)

A ,nyitott kapuk” id6szakaban a hallgatok tanulasi motivacioi is a figyelem
kdzéppontjaba keriiltek. Simon (Simon, 1999, 1. 0.) megallapitja: ,,A tanar szakos
hallgatok esetében — de valdszinilileg nem csak rajuk jellemzéen — a tapasztalatok
azt mutatjak, hogy a sikeres felvételt kovetéen mar az elsé évfolyamon a korabbi
tanulascentrikussag sokat veszit jelent0ségébol.” A vizsgalat ramutatott a motiva-
ciok atrendezddésére, €s arra hogy ,,a szakiranyl képzésbol kovetkezden az alapin-
ditek a valasztott szakteriilet(ek)hez tartozo targyak iranti érdekldédés” valamint,
hogy a ,,szakos ¢és a nem szakos targyak megitélése mindkét vizsgalt teriileten tobb
ponton eltérének bizonyult — jelezve az utdbbi jelentdségének és fontossaganak
alabecsiilését” (vo. 28.).

Szombathelyen, mas intézményekhez hasonldan, a 111/1997. Kormanyrendelet
eldirasainak érvényre juttatdsa, a tanari képesitovizsga bevezetése jelentette a ko-
vetkezd hatarozott 1épést. A Neveléstudomanyi Intézet a képzés kovetelményrend-
szerének els6 valtozatat 1997-ben terjesztette eld, amelyet a FT 1998. marcius 9-én
hagyott jova (SEK-Lj-4/A-352). ,,A képzés Gsszoraszama 630, két szakon egyidejii-
leg folyd képzésben 795, tanari képesités birtokaban ujabb szakon 165.” (Molndar,
1997, 1. 0.) E dokumentumban jelenik meg eldszor, hogy a VI. félévi 45 6ras isko-
lai gyakorlatokat, a 150 6ras iskolai gyakorlat részeként, a pszichologia, pedagogia
¢s a szaktanszékek egylittesen szervezik (uo. 4.).

Az eldterjesztés nyoman késobb tobbféle tantervi halo is késziilt, melyben
a klasszikus pedagogiai targyak modernebb elnevezést kaptak (példaul: Az oktatds
elméleti alapjai és rendszerszemlélete), és kozottilk megjelentek a kozoktatasi fel-
adatok ellatasara hatékonyabb felkésziilési lehetdséget kinalo tartalmak, mint Az is-
kolai nevelés specidlis kérdései (SEK-Lj-4/4-359).
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A szakparon folyo tanitoképzés tovabbfejlesztésének stratégiaja

A tanité-magyar szakos tanari képzés pozitiv tapasztalatai, a miveltségi teriiletek
felismert anomaliai nyoman 1997-t61, tanitd-egyszakos altalanos iskolai tanari kép-
z¢s is indult, melyek az orszag egész teriiletér6l vonzottak hallgatokat. A miivelt-
ségi teriiletek alaptantervi kovetelményeit, tantargyi strukturajat és tananyagait
harmonizalva valt lehetévé a tanar szakokkal vald parositas: magyar nyelv és iro-
dalom, matematika, ének-zene, rajz, technika, testnevelés, idegen nyelvek (angol,
német), szamitastechnika. Egyes milveltségi teriiletekkel csak részben (vagy egyal-
talan nem) lefedhetd szakparokat is meghirdettek: miivel6désszervezd, kommuni-
kacio, torténelem, egészségtan-tanar, haztartastan-tanar (Molnar, 2009a).

A jelentkezOknek az immaron szakparra tortént felvételin mindkét szakon el
kellett érniiik a sziikséges ponthatart. Tanitd szakra a szakparos jelentkezOk rendre
tobb ponttal jutottak be, mint az egyszakos tanitok.

A képzésben az altalanos értelmiségképz6 targyakat a tanitd szakon oktattak,
Szakositott testnevelésre ezek a hallgatok nem jartak. A szakos targyakat nem kel-
lett a tanitd szakon Gjra felvenni. Példaul a torténelem szakos hallgatdé nem tanulta
a tanités Magyarorszag torténete I-Il. c. targyakat, az ének-zene szakosok nem
vették fel tanito szakon az Enek-zene c. elméleti targyat (Molndr, 2009a). A tanter-
vi harmonizacié ellenére a hallgatokat magas ora- €s vizsgaszam terhelte, nem
emlitve az egyes szaktargyak tulz6 kovetelményeit, ami ezt még tovabb fokozta.
A szakparon folyo tanitoképzést — az oktatok tapasztalatai szerint — a talterhelés
miatt a hallgatok 10-20 szazaléka nem tudta befejezni, ezért a lemorzsolodassal
veszélyeztetett hallgatok egyszakos tanitoként folytathattak tovabb tanulmanyaikat
(Molnar, 2009b).

A fbiskola egyarant biztositani tudta a szakparon folyd tanitoképzés targyi és
human feltételeit. A diploma-anyakonyv szerint 1984 és 1997 kozott 97 hallgato
szerzett tanitd-magyar szakos tanari oklevelet, majd 2001 és 2006 kozott tovabbi
56 16 kapott tanitd-egyéb szakos képesitést. A negyedszazados multra visszatekintd
tradicionak a tobbciklust, linearis képzési szerkezet 2006-ban véget vetett ugyan,
de az egyszakos tanitok képzése tovabbra is zajlik. Az utolsoé tanito-tanar szakos
évfolyam 2009 juniusaban végzett (Molnar, 2009b).

Az ezredfordulot koveto valtozasok

Az idékozben ,,atkeresztelt”, 1999-t61 mar BDF-ként megjelené BDTF, mar 540 {6
alkalmazottal miikodott, amib6l a képzési feladatokat 210 f6 oktato és 66 {6 peda-
gogus latta el (SEK-Lj-4/4-360). Az 1994-ben elfogadott IFT célszamainak (lasd
1. tablazat) oktatoi elbiranyzata teljesiilt, de az intézmény ¢és vele a régid pedagod-
gusképzésének 1éte mégis veszélybe keriilt. Az 1997-es akkreditacios jelentés ugyan-
is — ahogyan azt a FT-t tajékoztato fotitkar szavaibol tudjuk — hianyolta a 1993. évi
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LXXX. torvény 4§ 1. bekezdésben eldirt, a foiskolak mitkdodésére vonatkozo felté-
telek meglétét. Az emlitett passzus alapjan ,,tobb szakon legalabb haroméves f6is-
kolai alapképzésre, altalanos és szakiranyu tovabbképzésre; kutatasi, illetve fejlesz-
tési tevékenység folytatasara” alkalmas intézmények tarthatok fenn fbiskolaként,
amennyiben ,,féiskola tanarai doktori fokozattal rendelkeznek”. A BDF akkredi-
tacidja ezzel a kitétellel csak 2000. junius 30-ig volt érvényes (SEK-Lj-4/4-345).

A 200/2000. Kormanyrendelet (,,kredit-rendelet”) altal el6irt tartalmi valtoza-
sok a tanarjeloltek komplex pedagogiai-pszichologiai latasmodjanak kialakitasat
céloztak. Az ezzel egyidejilleg a Neveléstudomanyi Intézet €lén bekovetkezett sze-
mélyi valtozasok pedig 0j tantargyi struktura alkalmazasat inditottak el. A Komplex
pedagogiai-pszichologiai szigorlat vizsgatervbe épitése 2001-ben, felmend rend-
szerrel tortént, amivel teret kaptak a szabadon valaszthato specialis tartalmu stadiu-
mok is, példaul a Tandri személyiség- és kommunikdaciofejlesztés; Pedagogia spe-
cialis kurzusok; Pszichologia specialis kurzusok; Hdatranyos helyzetii fiatalok
neveleése; Gyakorlati pedagogiai kommunikacio (mikrotanitas) (N. Toth, 2011).
A Kklasszikus pszicholdgiai és pedagogiai targyak mellett megjelentek az Eurdpai
Uniodval, illetve az oktatasiranyitassal kapcsolatos ismereteket fel6lelé kurzusok,
mint Az eurdpai és hazai oktatdas rendszere, iranyitasa, szabalyozdasa vagy az Okta-
tasmenedzsment. E két targy hangsulya az 6ra- és vizsgatervben megegyezik a Ne-
velés- és oktatdsszociologia, vagy Az oktatas elméleti alapjai, gyakorlata és rend-
szerszemlélete cimii kurzusok jelentéségével, ami a pedagdgusi professzio hagyo-
manyos szerepfelfogasanak kiszélesitésére utal. A Pedagdgia specidlis kurzusok
kinalata a Csaladpedagogia, Médiapedagogia, Kornyezetpedagogia, Kisebbségpe-
dagogia, Tehetsegpedagogia, Osztalyfonéki munka, Szabadidd-pedagdgia, Diffe-
rencialo pedagogia, Felnottnevelés, Méréspedagogia, Mentalpedagogia, Alternativ
pedagogiak, Felzarkoztato és fejleszté pedagdgia és a Tanuldsi folyamatok iranyi-
tasa volt, amelyek koziil a hallgatoknak kettot kellett teljesitenitik (Melléklet a FT
2000.12.18. 3/a napirendjéhez), amit azonban az egyre csokkend 1étszamt Peda-
gogia Tanszék oktatasi kapacitasa erételjesen korlatozott.

Az ezredfordulon bekovetkezett felsdoktatas-modernizacios torekvések okan
az intézményben harom kar jott 1étre: természettudomanyi, bolcsész, valamint test-
nevelési és miivészeti kar (benne a tanarképzést végzd Neveléstudomanyi Intézet-
telll), melyek ¢€lére foigazgatok keriiltek, a foiskola felels vezetdje pedig a rektor
lett (SZMSZ, 2002. 47-48. o.). A felsGoktatasi szektor fejlodése és foiskola akkre-
ditacios bizonytalansagai kozepette a F'T 2002. évi 28. sz. hatarozataban a grémium
felhatalmazza a rektort az integracios targyalasok megkezdésére a Nyugat-ma-
gyarorszagi Egyetemmel (SEK-Lj-80/23/2002). A targyalasokrdl a december 16-i
tanacsiilésen hangzott el beszamolo, mely szerint a féiskola altal kivant hat pontbol
haromra, koztik a pedagogusképzés centrumanak kijelélésére, kedvezbtlen valaszt
kaptak: ,,A Nyugat-magyarorszagi Egyetem vezetosége véleménye szerint nem le-
het a pedagdgusképzés centruma Szombathely.” (Jkv, 2002. dec. 18. 2. 0.)
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A 2003-ban alkalmazott ora- és vizsgatervben (Pedagdgia Tanszék — tantargy-
felosztas, 2003/04. 6szi fé1év), Az oktatas elméleti alapjai, gyakorlata és rendszer-
szemlélete, idOkeretét (1 eldadast1 szeminarium) és az értékelés modjat (kollok-
vium+gyakorlati jegy) megtartva, elnevezésében kiegésziilt a pedagogiai kutatas
modszereivel. A pszichologiai és pedagdgiai stidiumokhoz kapcsolodd Egyéni
(kozoktatasi) gyakorlatok a mar 1997-ben eléterjesztett oraterv 45 o6raja ellenére
valtozatlanul 15 6raban jelennek meg. A vizsgalt tantervi haléo nem azonos a FT al-
tal 2000-ben jovahagyott elképzeléssel, tovabbi modositasoknak viszont a tanacs-
iilési dokumentumokban nincs nyoma. A téma megtargyalasa a Testnevelés és Mii-
vészeti Foiskolai Kar (TMFK) 2003. oktober 27-1 iilésének napirendjei kozott
szerepelt ugyan, de a kari féigazgatd bejelentése szerint, ,,a Tanulmanyi Bizottsag
dontése alapjan”, ezt a Kari Tanacs (KT) levette napirendjérdl. A hozzaszo6lasokbol
kideriil, hogy az emlitett tanarképzési koncepcié strukturalis és tartalmi vonatko-
zasban egyarant az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) modelljét kovette
volna. ,,A cél az, hogy az ELTE programjanak egyfajta megfeleléje alakuljon ki
a foiskolan.” (Jkv, 2003. 2. 0.) A szakmai 6nallosag és kezdeményezdkészség bi-
zonytalansagai itt is felfedezhetok.

2005-ben a FT tjra napirendre tlizte a tanari modul korrekcidjat, de a Tanul-
manyi Bizottsag (TB) a modositast ismét elutasitotta. A hozzaszolok kialltak a jog-
szabalyi eldirasok végrehajtasa mellett, igy a Tanacs mégis helyt adott az elképze-
1ésnek (Jkv.94/2005. V1.20.). A hatarozat alapjan a korabbi, A nevelés elméleti és
szociologiai alapjai c. tantargy két targyként: Neveléselmélet és Nevelésszociologia
keriilt az o6ra- és vizsgatervbe. Az Egyéni pszichologiai és pedagogiai gyakorlatok
tagabb (45 ora) idokeretet kaptak, tartalmukban pedig a Pszichologia 3. (Szocidl-
pszichologia) a Pedagogia 2. (Neveléselmélet) €s a Pedagogia 3. (Didaktika) tan-
targyakhoz kotodtek. A valtozasokkal, a pedagdgiai targyak oktatdsa egy félévvel
korabban, mar az elsé szemeszterben megkezdddott a Pedagdgia 1. (Nevelés torténe-
ti és filozofiai alapjaival). A tantervi innovaciok a Pedagogia specidlis kurzus 1-2. és
a Hatranyos helyzetii fiatalok nevelése c. tantargyakat nem érintették, azok tovabbra
is 30-30 orat kaptak. A Pedagdgia specialis kurzusok kinalata (lasd fentebb) a 2000.
decemberben elfogadott ora- és vizsgatervben rogzitettekhez képest (1-1 kredittel)
valtozatlan maradt, amelyek koziil a hallgatoknak valasztas alapjan két kreditet kel-
lett teljesitenie.

Kétciklusu tanarképzés Szombathelyen,
avagy a bolognai folyamat hatasa

A tobblépcsds tanarképzési szerkezet célja, a korabbi, elkiilontlt féiskolai és egye-
temi képzés egymasra épiil6 struktirajanak kiépitése volt (252/2004 (VIII. 30.)
Kormanyrendelet). A folyamat atiiltetése a magyar oktatasba, rendkiviil jelentOs
1épésnek szamitott (Kozma, 2009), melyben ,,a magyar utat a 3 + 2,5 + 3 éves kép-
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z¢ési szerkezet jelentette” (Falus, 2009. 360. 0.), igy a pedagdguspalyara 1épés feltéte-
le 5,5 év felséoktatasi tanulmanyi id6 sikeres lezarasa utan valt lehetségessé. A kép-
z¢si 1d0 alatt az iskolafokozatok (altalanos és kdzépiskolai tanar) szerinti felkésziilés
nem valt el egymastdl, az utolso félév szakmai gyakorlata pedig tovabbi Gjsze-
riséget jelentett. Vitakat valtott ki az egyes szakképzettségekhez rendelt kredit-
értekek mennyisége, nem emlitve a tobb szakos hallgatok képzéséhez funkcionalod
mintatantervek szamat (Benedek, 2010; N. Toth, 2014).

A 2006/2007. tanévtdl a BDF-en is megindult a lineéris képzési rendszer els6
(BA/BSc) ciklusa, amivel képzések, szakok, szakparok sziintek meg, igy a tanito-
egyeéb szakos képzés is kikertilt a kinalatbol. Az alapozo képzés pedagdgiai modul-
ja (10 kredit) palyaorientacios jelleggel — foként tréningek formajaban — altalanos
pszichologiai és pedagogiai teriileteket dlel fel. A modul célja a tanari palya iranti
hallgatoi érdeklédés és a hivatas gyakorlasahoz nélkiilozhetetlen kompetenciak
(kommunikacio, konfliktuskezelés, tanari szerepek, gondolkodasfejlesztés) kialaki-
tasa. A feldolgozott szakirodalmi forrasokat helyszini gyakorlatok és kiilsé (gya-
korlo!!) iskolai latogatasok teszik élményszerivé, melyek soran lehetdség nyilik,
az iskolai alapdokumentumok és a palya jellemvonasainak megismerésére (Peda-
gogia Tanszék—tantargyi tematikak, 2007).

Ez id6 tajt a BDF Szenatusa (2007. majus) a Testnevelési és Miivészeti Kar
nevét, Miivészeti, Nevelés- és Sporttudomanyi Karra (MNSK) valtoztatta (34/2007.
V. 22.), nevében is utalva a pedagogusképzésre. A testiilet egy honappal késébb ra-
tifikalta az intézménynek egy masik felsfoktatasi intézménnyel (Nyugat-magyar-
orszagi Egyetem) torténo egyesiilését. ,,A Berzsenyi Daniel Foiskola Szenatusa
egyetért azzal, hogy 2008. januar 1. napi hatallyal a Nyugat-magyarorszagi Egye-
tem és a Berzsenyi Daniel Féiskola a felsGoktatasrol szolo 2005. évi CXXXIX. tor-
vény 36.§-a szerint egyesiiljon.” (37/2007 VI.11.) Ennek nyoman keriilt sor a ko-
rabbi Tanarképzési Tanacs megsziintetésére (50/2007. VIII.27.) és a Tandrképzési
¢és Tovabbképzesi Kollégium 1étrehozasara (51/2007. VIIL.27.), tovabba a mesterszin-
tl tanarképzés akkreditaciés anyaganak benyujtasara (52/2007. VIIL27.). A Ma-
gvar Felséoktatasi Akkreditacios Bizottsag (MAB) a beadvanyt egyhangl pozitiv
dontéssel (2007/10/X11/5/6. [Szakind.] Ms297-Ms313) hagyta jova, kimondva:
»A tanterv 0sszhangban van a tanari mesterszak altalanos és szakmai kovetelmé-
nyeivel, a tanari kompetencidk elsajatittatasa biztositott. A szakért felelds oktato és
a tantargyak felelOsei, oktatdi publikéacioik alapjan alkalmasak feladataik ellatasara,
¢és megfelelnek az akkreditacios elvarasoknak. A gyakorlati képzés személyi és tar-
gyi feltételei adottak. A képzéshez sziikséges infrastruktira rendelkezésre all.” Az
Ot féléves nappalis halotanterv ,,alapozo és szakmai torzstargyak™ blokkja, domi-
nansan (43 szazalék) pedagogiai (Neveléstanok és iskolakoncepciok; Nevelés- és
oktatasszociologia, A pedagogiai folyamat I-11.; Pedagogiai fejlesztés, A pedago-
giai kutatdas modszertana-mithelymunka;) ismereteket tartalmazott. Harmada (33 sza-
zalék) pszichologiai (Fejlodés- és személyiségpszichologia, Az értelmi fejlédés kog-

14



N. TOTH A. - MOLNAR B. A PEDAGOGUSKEPZES PARADIGMAL...

nitiv pszichologiai kontextusban; Pszichologia az iskoldban,; Egészségpszichologia)
studiumokat, valamivel tobb, mint tizede pedig (13 szazalék), iskolai terepgyakor-
latokat foglalt magaban. A modul masik tizede (9 szazalék) informatikai (Informa-
tika az oktatasban) tartalmat hordozott. Az IKT hangsulyat jelzi az is, hogy a mar
tobb helyiitt emlitett praxisorientalt (szombathelyi) modellben, a leszakadé tarsadal-
mi csoportok oktatasara felkészités a valaszthato stidiumok kozé keriilt.

Az Ujabb miniszteri (26/2008. (VIII.15.) OKM) rendelkezés (24.§), feliilir-
va a korabbi alapképzésbe épiild tartalmakat és kreditértékeket, a mesterszintii pe-
dagdgusképzés tantervének modositasat indukalta. Az ekkor mar a Nyugat-ma-
gyarorszagi Egyetem szervezeti egységeként miikodé SEK tanarképzésért felelds
karanak (MNSK) dékéanja a Szenatus elé terjesztette modositd inditvanyat, ame-
lyet a testiilet nyilt szavazassal, a 144/2008. (IV.10.) szamu hatdrozataval egy-
hanguan tamogatott. E halotervek ,,az akkreditalt anyagban szerepld tantargyak
és tantargyfelel6sok valtozatlanul hagyasaval [...] a képzési idékre és a kredit-
megoszlasokra” figyelemmel keriiltek modositasra (Eléterjesztés a Szendtus 2008.
dprilis 10-i tilésére).

Az 2008/2009. tanév 6szi szemeszterében két, a pedagdgusképzést jelentésen
befolyasold egyetemi intézkedés tortént. A NymE-SEK jogelddje (BDF) altal, még
az egyesiilés elott (2007) 1étrehozott Tanarképzési Tanacs helyét az egyetemi szin-
ti Tanarképzési es Tanartovabbkeépzési Kollegium vette at, melynek megalakitasa
a 2005. évi CXXXIX. tv 145.§ (5) értelmében, ,,...az egyetem pedagogusképzést
folytatd szervezeti egységeiben folyd oktatomunka, valamint az ehhez kapcsolodo
gyakorlati képzés 0sszehangolasara” tortént (Sz.4., 312/2008. X.8.). A 12 taga Kol-
légium {igyrendje kiterjedt a NymE nyolc, pedagogusképzéssel foglalkozo karanak
minden relevans programjara (Sz.h., 313/2008. X.8.), mikozben a szakalapitasi, szak-
inditasi dokumentumok el6készitési folyamatait szabalyozd (Sz.h., 94/2008. 111.19.)
szenatusi hatarozat modositasa, illetdleg kiegészitése nem tortént meg, igy ezek a fo-
lyamatok tovabbra is karonként elkiilonitetten zajlottak.

Megalakulasa utan a Kollégium egyik legelsé teenddje volt a pedagdgiai, pszi-
choldgiai és gyakorlati képzésre vonatkozo ora- és vizsgatervet egységesiteni a Be-
nedek Elek Pedagogiai Kar (BPK) altal gondozott mérnoktanar és a MNSK révén
akkreditaltatott kdzismereti tanar mesterképzésben (Sz.A., 122/2009. V1.3.). A Kol-
légium 2011. évi — 2008-2011-161 sz0l6 — beszdmoldja szerint tagjainak szdma
31 6. E dokumentum mar két parhuzamosan mikédé kdzpontrol (Sopron, Szom-
bathely) és két albizottsagrol tesz emlitést, kiemelve, hogy ,,A tagok létszdma a meg-
alakulas ota folyamatosan emelkedett az Gjabban akkreditalt tanari mesterszakok
eredményeképpen.” (Beszamolo, 2011. 2. 0.) Az egyes karokon 2011-ben indithato
mesterképzési szakokat a 2. tdbldzat foglalja dssze.
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2. tabldzat: A mesterszakok megoszlasa karok szerint (Forras: Beszamolo, 2011. 2. o.)

Kar Szak neve Osszesen
BPK (Benedek Elek agrar-mérnoktanar, jaték- és szabadidé-
Pedagogusképzo Kar) szervezo-, kozgazdasztanar, mérndktanar, 4
pedagogia-,
BTK angol-, horvat és nemzetiségi horvat-, magyar-,
orosz-, szlovén és nemzetiségi szlovén-, 6
torténelem-,
SEK TTK biologia-, foldrajz-, kdrnyezettan-, technika-, 4
MNSK andragogus-, egészségfejlesztés-, jaték- és
szabadidé-szervez6-, pedagogia-, testneveld-, 6
vizualis- és kornyezetkultira tanar

MEK (Mezdgazdasag és agrar-mérnoktanar
Elelmiszertudomanyi Kar)

Az Osszesitésbdl 1atszik, hogy 6t évvel a bolognai rendszer(i tanarképzés bevezeté-
se utan a SEK harom kara még nem érte el ugyan a rendszervaltas idején (BDTF)
meglevé tanarképes szakjainak szamat — 11 kdzoktatasi és 12 filologiai szak, (IFT,
1993. 4. 0.) —, de a maga hlisz mesterszakaval, élen jart az egyetemi akkreditacios
aktivitasban. A 2011. évi kinalatbol (Beszamolo, 2011. 2.) hianyzik a német, a ma-
tematika, fizika, kémia tanari szak, amelyeket a MAB — tobbszori benyujtas ellené-
re — sem hagyott jova. Az elutasitas okai kozott hangsulyosan szerepeltek a szemé-
lyi feltételek hianyossagai.

Feltiin6 tovabba (2. tablazat), hogy némely képzések kozott (jaték- és szabad-
id6-szervezo-, pedagodgiatanar) atfedés van az azokat indito karok tekintetében
(BPK, MNSK), amirdl a fentebb hivatkozott beszamol¢6 is emlitést tesz: ,,Az akk-
reditalt szakok képzési helyszineinek megosztasaban megallapodasokat kotottiink
[...] a jaték- és szabadidd-szervezo-, valamint a pedagdgiatanar karkozi megalla-
podas értelmében Szombathelyen és Sopronban (BPK) is hirdethetd.” (Beszdamolo,
2011. 2-4. o0.) E megallapodasok, a testiiletek, kari tanacsok vagy a Szenatus hata-
rozatai k6zott nem kovetheték nyomon.

A kompetencia alapu tandrképzés (MA szinten) 2009 szeptemberétdl indult
a SEK-en, amikor nappalis hallgatd gyakorlatilag nem volt a rendszerben (lasd
3. tablazat). A hivatalos jelentések szerint, hazai viszonylatban mar a bolognai
képzés bevezetését megeldzden is csokkent a pedagdgus palyat valasztok szama a ki-
lencvenes évekéhez képest (Nagy, 2009; N. Toth, 2011). A hazai tendenciat és az
intézményi szinten is megfigyelheto presztizsvesztést sajat adataink is megerositik.
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3. tablazat: A kiadott tanari diplomak szama (Forrds: ETR neptun elektronikus ta-
nulmadnyi rendszer; roviditések: F = foiskola, M = mesterképzés; *2014. marciusi
adat)

2009 2010 2011 2012 2013 2014*
F M F M F M F M F M F M
nap. 268 - 170 11| 77 2 | 45 - 23 - 7 21
lev. 7| 54 5135 5 | 189 51235 | 14 | 162 5 29
esti 5 - 3 - 1 - 4 - - - - -
tav 2 - 5 - 1 - 2 - 1 - - -
0ssz. 436 369 315 301 200 62

Az 1j tantervben, az akkreditacios eldirasoknak €s a tanari kompetenciakat koriliro
(15/2006. OM) rendeletnek megfeleléen elvart tantargyi rendszer keriilt bevezetés-
re. A szakmai torzstargyak kozott hangstlyosan jelenik meg az értelmi fejlodés
pszichologidja, a személyiséglélektan és a pedagogiai kutatds modszertana, mig
a differencialt szakmai ismeretek kozott (kotelezéen valaszthato), a tréningek (cso-
portépités, konfliktuskezelés), a személyiségfejlodés zavarai, a csaladpedagdgia, a dif-
ferenciald pedagogia és a tanulasmodszertan kaptak helyet. E modulb6l szemeszte-
renként azt és annyit hirdetett meg az intézmény, amennyit a hallgatoi 1étszam
szlikségessé és az oktatoi kapacitas lehetdvé tett. A tantargyfelosztasok tantsaga
szerint a Differencialé pedagdgia és a Tanulasmédszertan a kezdetektél fogva
(2009. 6szi szemeszter) minden félévben meghirdetésre keriilt, és mindkett6t, min-
den hallgatonak valasztania kellett. A ,,méltanyos pedagogia” elveinek gyakorlati
alkalmazasara torténd felkészités a Tanulasmodszertan, A csaladi nevelés pszicho-
logidja és a Differencialo pedagogia, Inkluziv iskola, Tehetségpedagogia c. targyak
tartalmabol tiinik ki (Tantargyi programok, 2013).

A bolognai rendszerben a szakmai gyakorlat elsajatitasa harom Osszetevo ré-
vén valosul meg. A pedagdgia-pszicholdgia modulba épitett Kozoktatasi gyakorlatok
a képzési és kimeneti kdvetelmények (KKK 8.4.) szerint 30 6ra, az ora- és vizsgaterv
szerint 45 Ora. A Kézoktatasi gyakorlat 1., nevelési helyzetek illetve a személyiség
vagy csaladi problémak eléfordulasaira; a Kozoktatasi gyakorlat I1., a tanoraveze-
tés, a tanari munka megfigyelésére, mig a Kézoktatdsi gyakorlat I1I., a tanulasi fo-
lyamatok iranyitasara, a tanulasmodszertan elsajatitasara koncentral (Tantdrgyi
programok, 2010). A szaktargyi iskolai gyakorlat a KKK (8.4.) szerint 60+60 ora,
az Ora- és vizsgaterv szerint is ennyiben valdsul meg, hasonléan az 6sszefliggd
egyéni gyakorlatokhoz, melyek kerete a KKK (8.4.) eldirasainak megfelelden
60+60 ora, és a valosagban is 60+60 ora. E szerint a praktikus felkészités alig kap
az eldirtaknal nagyobb hangsulyt, amivel pedig az intézmény gyakorlat-centrikus-
saga is veszélybe keriilhet.
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,»A tanarképzés szakmai gyakorlati képzések koordinalasat a Regiondlis Peda-
gogiai Szolgaltato és Kutato Kozpont (RPSZK) végzi Szombathelyen.” (IFT 2012—
2015. 45. 0.) A végzés hallgatdk szakképzett, partneriskolai mentor iranyitasaval
sajatitjak el az iskolai munka elemeit. E gyakorlat a szaktargy/ak tanitasan tual,
Szintetizalo szeminarium keretében kiterjed az iskolai mérés-értékeléssel, illetve
a pedagodgiai szakszolgalat munkéjaval kapcsolatos tevékenységrendszer megisme-
résére is (2-2 6ra). A partnerintézményekben eltoltott idokeret nyilvantartasa azonban
részleges. A hallgato altal megtartott tanorakat a mentor dokumentalja, a szintetiza-
16 szeminarium vezetdje pedig ennek alapjan igazolja a teljesitést. Az igazolasok
alapjan sem a tanorakra valo felkésziilés, sem a tanoran kiviili foglalkozasok id6-
tartama nem kovethetd, ez — vélhetden — a mentor és a hallgaté konszenzusan ala-
pul. Noha az intézmény tobbszor hangsulyozott gyakorlatorientalt képzési filozo-
fiaja a kozoktatasi gyakorlatok tantervi oéraszamanak egyharmados novelésével,
és a szintetizalo szeminariumok tartalmi jellemzdéivel kimutathato, az 6sszefiig-
g6 gyakorlatoknak a kiils6 iskolakban megvalositott idokerete viszont esetenként
— a partnerintézmény mentoranak belatasa szerint —, a jogszabalyban eléirt mini-
mumon is kiegyenlitédhet.

Az osztatlan taniarképzés kezdeti idészaka

A bolognai rendszerli pedagogusképzést, bevezetése (2006) utan hét évvel (2013),
az osztatlan képz¢és valtotta fel, amely bar meglehetdsen alacsony (34 £6) 1étszammal,
de beindult az intézményben is. lker Jdnos definicidja szerint: ,,A nyugat-magyar
pedagdgusképzési modell egységben értelmezi a pedagdgusképzést és tovabbkép-
zést, mely tamogat egy olyan pedagdgus életpalyamodellt, amelyben az alapkép-
z¢€s, a bevezetd gyakornoki szakasz és az életpalya végéig torténd szakmai fejlesztés
(tovabbképzés) egységes rendszert alkot; kiilon kitiintetetten figyelve az egyciklusi
tanarképzésben a hallgatok belépéskori alkalmassaganak vizsgalatara, majd a fo-
lyamatos szakmai tamogatasara a képzés alatt.” (ker, 2013. 1. 0.)

A jogi kornyezet valtozasaival dsszhangban, a NymE Szendtusa 2012 decem-
berében (243/212. XI1.12) létrehozta a Tanarképzési és Tanartovabbképzési Kolle-
giumot felvalto, — az egyetemi organogram (SZMSZ, 1. fiiggelék) alapjan — a RPSZK
keretein beliill mikodo Pedagogusképzé Kozpontot (PK). A Kozpont vezetdje az
RPSZK foigazgatoja, szakmai iranyitod szerve — az egység miikddési rendje szerint
(5.§ 1. bek.) — a Koordinacios Tanacs (KT), feliigyeletét pedig az oktatéasi rektor-
helyettes latja el.

A KT tagjai a pedagogusképzést megvaldsitd karok egy-egy vezetdje (dékan
vagy dékanhelyettes), az RPSZK féigazgatoja és az oktatasi rektorhelyettes (Miiko-
desi rend, 5.§). Az intézkedés bizonytalansagot eredményezett a pedagogusképzés
egyetemi strukturajanak értelmezésében, amelyet a 2013-as kari szerkezetvaltozas
(118/2013. VI1.27.) tovabb fokozott. A korabbi MNSK ¢és BTK 6sszevonasaval
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(249/2013. XI1.11.) 1étrejott 6nalld Berzsenyi Ddaniel Pedagogusképzé Kar (BDPK)
ugyanis szervezeti egységként foglalja magaba a Pedagogiai Intézetet, melyet az ad-
digi Pedagogia és Pszichologiai, a Tanitd-, valamint az Andragdgiai intézetek integ-
ralasaval hivtak életre. A dontési folyamatok hierarchidja az intézményi organogram
alapjan, a PK és RPSZK kozott levé mellérendelt szakmai kapcsolat miatt nem
elemezhetd, a PK miikddése viszont (Miikédési rend, 2012. 5.§ 4.bek.) a hallgatoi
felvételi eljaras szabalyozasatol a képzési protokollon keresztiil a tovabbképzések
szakmai feliigyeletéig terjed. A BDPK és a Pedagogiai Intézet funkcidja a KT-ben
— a szabalyzat szerint — semmivel nem hangsulyosabb, mint barmely mas karé vagy
intézeté, noha a NymE 4ltal gondozott pedagdgus szakképzettségek tobb mint fele
(54 szazalék) ide kothetd (4. tablazat).

4. tablazat: A NYME altal gondozott (pedagogus)szakképzettségek szama végzett-
ségi szintekre vetitve (Forras: Kari honlapok, 2014)

Apaczai Benedek Elek | Berzsenyi Daniel Természet-
Csere Janos Pedagogiai | Pedagogus-képzo tudomanyi
Kar Kar Kar Kar

Alapképzési
szakképzettségek 3 > ! 0
Mesterképzési
szakképzettségek 0 > 13 4
Osztatlan tanar
szakképzettségek 0 0 1 4

Az osztatlan tanarképzés aktudlis tantervében hat félév alatt, 6sszesen 22 kredit ér-
tékben talalunk alapozéd (kotelezd jellegil) pszichologiai, pedagogiai és nevelés-
szociologiai targyakat. A tiz tantargy harmada (Iskola és pedagogus; Szocidlpszi-
chologia; Személyiség- és egészségpszichologia) gyakorlatorientalt, kétharmada
elméleti iranyultsaga. A kotelez6en valasztando tantargyak kreditértéke 28, amely-
bol 2 kredit elmélet-, és 26 kredit gyakorlati jellegli targyak tanulasa révén szerez-
hetd. A valaszthato targyak 12-12 kreditpont értékben, hat-hat stidiumot ajanlanak,
amelyek mindegyike gyakorlat, €s az utolso elétti félévre korlatozodik.

A tanterv kiallta az akkreditacio probajat, megfelelését azonban a hallgatoi 1ét-
szam egyelOre nem igazolja. Az utolso két tanévben, 11 meghirdetett szakon 6ssze-
sen 126 hallgato tett sikeres felvételi vizsgat (ETR, 2014). (Messze mar az 1990-es
évek 300—400 fos évfolyamonkénti 1étszamal)
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Osszegzés, tavlatok

A szombathelyi pedagdgusképzés tradicioit az intézmény régidn beliili népszertisé-
ge, innovativ szelleme, a gyakorlati képzés hangsulyossaga és az egyetemmé valas
motivacioi jellemzik, de jellegzetességeinek megtartasa mellett rendszerint kitekin-
tett mas, hasonld profilt intézmények miikddésére is.

A szakparon foly6 tanitoképzésben integralt pedagogusképzeési gyakorlat 1ij-
szerisége mellett eredményesnek is bizonyult, ezért életre keltésén az osztatlan ta-
narképzési struktura vetiiletében érdemes lenne elgondolkodni.

A SEK Iétrehozasa a NymE szervezetében 6nmagaban is novumnak volt, hi-
szen ,,... a torvény altal nem kelloképpen szabalyozott Ujfajta szervezeti egység
kezdte meg miikodését. A szervezeti rendszerben kuridzumnak szamit a Savaria
Egyetemi K&zpont, amelynek — jogi szabalyozas hianyaban — 1étjogosultsagat az
elmult éveknek kellett igazolnia. Figyelembe véve a vezet6i 1étszam jogszabalyi
keretek kozott tartasat, nagyfokt intézeti struktura atalakitas kerilt végrehajtasra,
az 6nallé tanszékek gyakorlatilag megszintek.” (/FT 2012-2015, 100. 0.) A SEK
maga pedig, 2015. marciustol a szenatus 52/2015. (II1.11.) sz. hatarozatanak értel-
mében a Kancellari Hivatal horizontalis egységeként mikodik.

A BDTF/BDF/SEK ujitasi torekvései az NymE-vel tortént egyesiilés elotti id6-
szakban megjelent publikaciok alapjan, azt kdvetden pedig az intézmény eredmé-
nyeit dsszefoglald éves beszamolokon keresztiil szemléltethetdk (lasd 5. tabldzat).

5. tabldazat: Min6ségjelz6 indikatorok az intézményi egyestilést kovetd idoszakbol
(Forras: NYME Eredmények 2008-2012; Sajat szamitdasok)

A mindsitett oktatok A nyertes palyazatok | A lektoradlt publikaciok
Tanév aranya szama szdama
(%) (db) (db)
SEK NymE SEK NymE SEK NymE
2007/2008 56 57 - - 294 722
(41%) 100%
2008/2009 63 65 19 55 371 1126
(35%) 100% (33%) 100%
2009/2010 62 66 6 39 227 872
(15%) 100% (26%) 100%
2010/2011 67 70 10 40 414 867
(25%) 100% (48%) 100%
2011/2012 67 66 17 41 - -
(42%) 100%
Atlag 63% 65% 29% 100% 37% 100%
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Lathato, hogy a SEK harom karanak tudomanyos teljesitménye 6t év tavlataban,
a tizkara egyetem teljesitményének (lektoralt publikaciok, palyazati aktivitas) har-
mada, a mindsitett oktatok aranya pedig példaul 2011/2012-ben 1 szazalékkal meg
is haladta azt, dinamikus javulasa pedig az egyesiilés Ota eltelt idoszakban jelentds
(11%). A financialis és human eréforrasok mutatéir6l ugyanez nem mondhat6 el.
A NymE Szenatusanak 113/2013. (VL.27.) szamt hatarozata 150 f6 létszamleépi-
tésrol szol. Ennek kovetkeztében a SEK-rdl 39 {6, koztikk 23 oktatd munkaviszo-
nya sziint meg. A NymE egészén (Koltségvetesi beszamolo, 62—63. 0.) az oktatoi
létszam 2012. decemberétdl 2013. decemberéig 40 fovel csokkent, a KSH adatai
szerint pedig orszagosan mintegy hatszaz fovel emelkedett a fels6oktatasban okta-
tok szama (KSH, Stadat. 2.6.9.). A human eréforrasok gyengeségeire a MAB jelen-
tése is utal, mely szerint az egyetem hat karan: ,,Nem teljesiil az... [egyetemi kar-
ként akkreditacio — A szerzOk megjegyzése].. a jogszabalyi elvaras, hogy a teljes
munkaidében foglalkoztatott oktatok és kutatok koziil legalabb harom legyen torzs-
tagja az egyetem valamely doktori iskoldjanak.” MAB (2013/9/VII/3. sz.) A hata-
rozat szerint a MAB 2015-ben monitorvizsgalatot végez.

A pedagdgusképzést az IFT 2012-2015 tovabbra is stratégiai célként kezeli,
hangsulyozva, hogy annak ,,adaptalasa a megujult oktataspolitikai kdrnyezethez”
kivanatos lenne, mégpedig a ,.kdznevelési tanarszakok teljes vertikuma” intézmé-
nyi kinalatdval. A dokumentum szerint ,,A Nyugat magyarorszagi Egyetem peda-
gogusképzeéséért a Miivészeti, Nevelés- €s Sporttudomanyi Kar a felelés (Pedago-
gia és Pszichologiai Intézet)”. (39. 0.) A Stratégiai terv cimill fejezet ezt nem irja
feliil, de masként fogalmaz: ,,Az NymE Regiondalis Pedagogiai Szolgaltato és Kuta-
to Kézpontja (Szombathely) a régioé pedagogusképzésének meghatarozo elméleti és
gyakorlati kutatasi intézménye és az marad a tovabbiakban is.” (117. 0.) Ha a két
egység mellérendelt kapcsolatban van, mint ahogyan erre a dokumentum utal, ak-
kor ennek és a Pedagdgusképzé Kozpont organogrambeli helyzetének feliilvizsga-
lata indokolt lenne. Kiilonds megfontolast érdemelne tovabba az egyes karoknak az
altaluk feliigyelt pedagogus szakképzettségek szamat (lasd 4. tdbldzat) tekintet-
be vevo aranyos képviselete a Koordinacios Tandcsban. A mérlegeléshez most is
jo alapot kinalna a hasonlé kiildetésti intézmények, példaul az Eszak-magyaror-
szagi Regionalis Pedagoguskepzési Kutato- és Szolgaltato Kézpont miikddési rend-
je (ERPEK, 2012. 3.§), amelyben a szervezeti felépités és a dontési mechanizmu-
sok is jol koriilhataroltak.

A pedagogusképzés jovojérol az IFT 2012-2015 megallapitja: ,,Az egyetem
a fentiekben jelzett stratégiai céljai elérése érdekében fontosnak tartja [...] a képzé-
si programok feliilvizsgalatat, bels6é koherenciajuk erdsitését, a parhuzamossagok
felszamolasi lehet6ségének feliilvizsgalatat [...] a képzések gyakorlati jellegének
erésitését, a dudlis rendszer kiterjesztését.” (120. 0.) A parhuzamossagok felszamo-
lasara iranyulo térekvéseknek azonban ellentmond az egyes képzéseknek mas-mas
karon torténd, az utdbbi 4-5 évben elfogadott inditasi gyakorlata (lasd 2. tdbldzat).
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Ezt huizza ala a dokumentumnak a Képzési program aktualizalasa cimii szakasza is,
mely szerint cél a ,,... halozatos mikodés elényeinek kihasznalasa, tobb képzési
helyen parhuzamosan folyo képzések optimalizaldsa, a képzések programjainak
harmonizacidja [...] Tobb képzési helyen parhuzamosan futé szakok kompetencia
szerinti koordinalasa. [...] Tervet dolgoz ki arra vonatkozdan, hogy intézeti Gssze-
vonasokkal, munkakdr 6sszevonassal, munkakdrbovitéssel, részmunkaidés foglal-
koztatassal az alkalmazotti allomany Osszetételét és szamat csokkenti.” (148. o.)
A képzési parhuzamok a karok hagyomanyaival és személyi, egzisztencialis ténye-
z6kkel fiiggnek 0ssze, ezért racionalizalasuk — vélhetden — Gjabb, jelentds érdeksé-
relmek nélkiil nem valosithatdé meg.

Az egyetem tiz kara mar a 2008—2011-es [FT-ben is rogzitette, hogy fontosnak
tartja a képzésekhez tartozod gyakorlatok magas szinvonalanak biztositasat, kiilon
kihangsulyozva az akkor indulo fels6foki szakképzések gyakorlatorientaltsagat.”
(43. 0.) A kiilsé iskolai gyakorlatokat iranyitd mentori tevékenység egységesitése,
éppen a hatékonysagot meghataroz6 szerepe miatt elodazhatatlan. Ugyanakkor fél6,
hogy a mester szintli tanarképzés korabbi tapasztalata az osztatlan pedagoguskép-
zésben is visszak0szon, és az alacsony hallgatdi 1étszamra figyelemmel, a specia-
lizaciok nem lesznek mindig hirdethet6k, ami a képzés gyakorlati értékeit stlyosan
csokkenti.

A pedagdgus palya népszerliségét mi sem jelzi jobban, mint a palyat valaszto
jelentkezOk szama. A legfrissebb (Felvi) adatok szerint az intézmény osztatlan ta-
nari szakjain az el6z6 évihez képest szerény mértékii emelkedés mutatkozik, mi-
kozben a kétciklust mesterképzési szakjai irant az érdekl6dés még mindig jelentds,
és emelkedik (lasd 6. tablazat).

6. tablazat: A pedagdgusképzésre felvehetd és els6 helyen jelentkezett hallgatok
széma (Forras: Felvi, 2014; 2015. Sajat szamitasok)

nappali tagozat levelezé tagozat
elsé helyen jelentkezett elsé helyen S s
N (6) oS jelentkezett (f6) 28 3 =
, = S S V| Y
@ 1352 s S8 s SEF 58S
25 ¥5 85 2 |5 ¥3 83588y
I I R A R
3 S| SS| 8 3 S|ISI| 8
2014 492 60 57 27 437 0 189 0 333 267
2015 428 65 60 35 515 0 245 8 413 ?

A tovabbélés tavlatai, még ha a 1étszamok a korabbiakhoz képest kedvezébbnek
latszanak is, nagyban fiiggnek a szakinditasra vonatkozé jogalkotdi dontésétol. Az
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allamilag nem finanszirozott szakok koltség/Onkoltség-téritéses formaban torténd
inditasanak engedélyezése nemcsak a szakmai, de a financialis jovOképet is poziti-
van befolyasolna.
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Az iskola megkezdésének idészaka kiilonbozé mértékii kihivast, illetve nehézséget jelent-
het a gyermekek szamdara. A tanulmany a reziliencia jelenségét, mint a fejlodest tamogato
lehetdséget mutatja be, amely uj utakat nyithat meg a gyermekkori fejlédés optimalis me-
netének fenntartisaban. Bemutatasra keriilnek a reziliencia kiilonbozo definicioi és leg-
fontosabb pedagogiai vonatkozasai, amelyek a pedagogiai gyakorlat és a pedagogusképzés
szempontjabdl is fontosak lehetnek. A szerzo — pedagogiai szempontokat is érvényesitve —
attekinti a fejlédeést veszélyeztetd legjellemzobb és legnagyobb hatasu rizikotényezdoket is.

A gyermekkor egyik legfontosabb allomasa az iskola megkezdésének id6szaka. Az
altalanos iskolai tanulmanyaikat megkezd6 gyermekek fejlettségi szintje nagyon el-
térd lehet és abban is kiilonboznek, hogy milyen mértéki ,,érettséggel” vagy ,,fel-
késziiltséggel” birnak az el6ttiik 4116 atmenet sikeres teljesitésére. Sok gyermeket
megvisel a valtozas és az 11j kozeg, amibe be kell illeszkedniiik, és eredményesen
kell teljesiteniiik. Mésok ezzel szemben kifejezetten pozitivan veszik az akadalyo-
kat, sok esetben akar a kornyezetiik altal elvart szintet meghaladodan teljesitve az
akadalyokat. A megfelel6 alkalmazkodas és jo teljesitmény azonban az esetek je-
lentds részében nem kizardlag a tanuld személyiségén vagy képességein mulik, ha-
nem az intézmények sajatossagai és gyakorlatai is nagyban hozzajarulhatnak a prob-
lémamentes iskolakezdéshez. A magyarorszagi pedagogiai gyakorlatba még nem
igazan beépiilt tanuloi, illetve gyermeki személyiségben megnyilvanul6 reziliencia
jelenségét és fogalmat vezeti be jelen tanulmany az iskolakezdés idszakara vonat-
koztatva, amely az esetek jelentOs szazalékaban magyarazatul szolgal a kezdeti id6-
szak nehézségeivel, valamint az iskola megkezdésével kapcsolatos problémakkal
vald megkiizdésre.

A reziliencia definicidja
Békeés Vera (Békés, 2002) altalanos definicidja szerint a reziliencia rugalmas ellen-

allo képességet jelent, valamely rendszer azon képességére utal, hogy erdteljes,
megujulo, illetve bizonyos esetekben sokkszerti kiilsé hatdsokhoz alkalmazkodjék.
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A reziliencia a hasonl6é fogalmakkal szemben rugalmas, képlékeny megmaradast
jelent. Nem rendelkezik az ellenallas rigiditasaval, a képlékenység tetszOlegesen
alakithato értelmével, az inercia fogalmaban rejlé lomhasaggal, illetve a stabilitas
értelmezésével sem, hanem mindezen fogalmakkal ellentétes.

Masten és Powell (2003) fejlodéslélektani szempontbol a reziliencia meghata-
rozasara két alapveto feltétel teljesiilését tartjak sziikségesnek, az egyén megfeleld
elboldogulésat az életében és nagymértékii rizikonak vagy nehézségeknek kitettsé-
gét jelenlegi helyzetében vagy korabbi idészakban. Masten (2001) kiemeli, hogy
a reziliencia minésitése nem szolgal a személy teljes korii leirasara, illetve nem al-
kalmas arra, hogy a személy életének minden szakaszat jellemezze. Egy adott pil-
lanatban vagy fejlédési fazisban jol funkcionald egyén nem fog sziikségszeriien jol
teljesiteni élete egy masik pillanataban vagy fejlédési szakaszaban. Fontos tovabba,
hogy Masten (2001) nem kizardlagosan a reziliens csoportot hatarozza meg. Ha
a nagyfokt kockazatok rossz kimenetelekkel jarnak egyiitt, az egyént sériilékeny-
nek, rosszul alkalmazkodonak (maladaptivnak) jellemezhetjiik, viselkedését pedig
problémafokuszian vagy akar pszichopatologiailag irhatjuk le. Ha a j6 m{ikodés mel-
lett csekély vagy semmilyen rizik6 nem all fenn, akkor az egyént kompetensként,
sikeresként, mentalisan egészségesként jellemezhetjiik. Gyakorlati, és kiillondskép-
pen pedagogiai szempontbol fontos Masten (2001) elképzelése, aki a reziliencia je-
lenségét, az adaptiv viselkedés megjelenését nem kivételesnek, hanem inkabb alta-
lanosnak tekinti. Véleménye szerint az eddigieknél pozitivabban tekinthetiink az
emberi fejlddésre ¢és alkalmazkodasi folyamatra. A rezilienciat, a sikeres alkalmaz-
kodast és beilleszkedést, illetve a jo szintli mitkodést és elboldogulast egyfajta hét-
kdznapi magianak tekinti, amely elérhetd célként jelenik meg az esetek tobbségében.

Benard (2006), mint a pozitiv pszicholdgia képviselGje, a rezilienciat az egész-
séges emberi fejlédés folyamataként szemléli. A gondoskodd kornyezet, amely biz-
tositja az alapvetO sziikségleteket, képes arra, hogy az egyének sajat, belsd, rezi-
lienciara vald képességét hozzaférhetové tegye. A belsé jollét elérésével lehetdség
nyilik Norman Garmezy kifejezésével élve ,,védépajzsot” nyujtani a fiataloknak,
gondoskodod kapcsolatokat, magas elvarasokat €s a részvétel lehetdségét biztositva.
A reziliencia beliilrdl kifelé terjedd folyamat, amely akar teljes csaladok, osztalyok,
iskolak, kozosségek sorsat képes atalakitani (Benard, 2006), hiszen az erre valod
képesség ¢€s a sikeres alkalmazkodas és hatékony miikddés képessége nem csak
egyéneket, hanem csoportokat is jellemezhet.

Ungar, Liebenberg, Boothroyd, Kwong, Lee, Leblanc, Duque, és Maknach
(2008) egy ujfajta értelmezést kinalnak, mely szerint a reziliencia az egyének ké-
pessége, hogy megtalaljak az egészség javitasahoz vezetd utat, valamint az egyén
fizikai és szocialis kdrnyezetének képessége, hogy a megfelel6 eréforrasokat bizto-
sit szamukra. Két folyamat iranyitja a rezilienciat, a navigalas és az alkudozas vagy
targyalas. Az egyénnek bizonyitania kell személyes képességeit azaltal, hogy az
eréforrasok kozott megfeleléen navigal, példaul pozitiv kotodéseket alakit ki, onér-
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tékelését fokozo tevékenységeket végez, oktatasban vesz részt, tagja a csaladnak és
a tagabb kozosségnek. Azonban a csaladnak és a kozosségnek is elérhetének kell
lenniiik, amikor eréforrasok megtalalasara van sziikség. Targyalasra, alkura van
szlikség ahhoz, hogy a biztositott er6forrasok jelentéséggel birjanak a segitséget
kéré szamara.

Bizonyos kutatok a rezilienciat egyensulynak tekintik a stressz és a nehézsé-
gek, valamint a megkiizdés képességei €s a kiils6 tamogatas kozott. Ha a stresszt
okozo jelenségek és hatasok, azaz a stresszorok tulsulyba keriilnek a védoé fakto-
rokkal szemben az egyén életében, az még a reziliens személyt is legylrhetik
(Laursen és Birmingham, 2003).

A reziliencia komplex, szamos 0sszetevovel biro jelenség. A kompetencia meg-
1éte, a reziliencia kiilonb6z6 megnyilvanulasi formai és a kiilonbozo tényezok fi-
gyelembevételének sziikségessége lehetdvé teszi kiillonbozé kimenetek 1étrejottét.
A kompetens mitkodés és a reziliencia k6z¢é nem lehet automatikusan egyenlOség-
jelet tenni, ahogyan arra mar Masten (2001) is utalt, hiszen a kompetens mitkodés
riziké nélkiil is lehetséges. Fontos tudni, hogy a reziliencia ugyan altalanosan és
rendszeresen megfigyelhetd a kiilonbdz6 kontextusokban, de pusztan az egyik le-
hetséges utat jelenti a fejlodés soran.

A reziliencia jelenségének pedagogiai vonatkozasai

A reziliencia szamos szempontbol fontos, 1ényeges téma a pedagogia szamara. A ta-
nulmanyban megjelend szerteagazo témakat a gyakorlati pedagogia szempontjabol
tekintettem at.

Seiler (2008) véleménye szerint a reziliencia és a kiilonféle kognitiv képessé-
gek elsajatitasa ahhoz is hozzasegitheti a gyerekeket, hogy a mindennapok soran
jelentkez6 nehézségekkel megkiizdjenek, igy az ket érd kritikaval, csalodasokkal
vagy példaul a bullyinggal.

Ceglédi (2012) is kiemeli a reziliencia komplex jellegét. Egyetlen teriileten ta-
pasztalt pozitiv megkiizdés nem jelenti azt, hogy az egyén mas teriileten is sikere-
sen boldogul. Ceglédi (2012) szerint az iskola egy olyan hely, ahol védoé- és riziko-
faktorok is jelen vannak, de ez szerencsés abbdl a szempontbdl, hogy a negativ
események feliigyelet mellett torténhetnek. Az iskola egyfajta ,,véddoltasként” mii-
kodhet a sikeres alkalmazkodas kialakitasaban. A kockazatos tényezok megel6zé-
sét altalaban célravezetobb megoldasnak gondoljak, de azt is fontos latni, hogy bi-
zonyos mértékli kihivassal vagy nehézséggel mindenkinek szembe kell néznie. Ezt
a szembenézést célszeriibb egy tdmogatd kdozegben megélni, hiszen ez lehet6vé te-
szi, hogy a gyermekek ne gorgessék maguk el6tt a problémakat. Masten és Obra-
dovic (2007) szerint a legkedvezébb, ha a gyermek beliilrdl fakaddan képes a kor-
nyezet kiils6 eréforrasait mozgositani.
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Hodge (2009) megitélése szerint az Egyesiilt Allamokban az 1960-as évektdl
kezd6dben az oktatds mindségének javitisara eldiranyzott programok, reformok,
paradigmak részben ahhoz is vezettek, hogy sok tanulo éppugy kiizd az iskolai si-
kertelenséggel, mint korabban. E téren a magyar helyzet hasonld. Az Egyesiilt Al-
lamokban az elméleti és gyakorlati szakemberek érzékenyen reagaltak a problé-
makra, a rossz alkalmazkodasra az elmélet, a kutatds és a gyakorlat szintjén
egyarant, és olyan intézkedéseket, programokat szorgalmaztak, amelyek a megeld-
zésre fokuszalnak. Hodge (2009) szerint ez a problémara iranyul6 talzott figyelem
ahhoz vezetett az oktatasban, hogy szamos tanulo ,,rizikés”, ,,problémas” cimkét
kapott, amit6l nem tudtak megszabadulni. Példaul a tanulési zavarral kiizd6 tanulok
korében felerdsodhetnek kiilonféle negativ hatasok, ti. e ,,besorolas” kapcsan a pe-
dagogusok a tanulok korlataira koncentralnak, sokkal kevésbé a benniik rejlé lehe-
toségekre. Tobb kutato, igy példaul Benard (2006) egyetért abban, hogy a riziko-
faktorok feltarasa helyes 1épés annak érdekében, hogy javitsuk a tanulok életét,
a gyakorlati szakembereknek ezt az informacidt azonban olyan programok kidol-
gozasara kell felhasznalniuk, amelyek alkalmasak arra, hogy a jelen levo rizikofak-
torok hatasat csokkentsék vagy megsziintessék.

A tanulok iskolai sikeressége vagy kudarca szamos tényez0 fiiggvénye, az
azonban vilagos, hogy az intézmények gyakorlata és az iskolak altalanos tanulési
kdrnyezete befolyasolja ezt. Padron, Waxman és Huang (1999) kutatasa a reziliens
¢és nem reziliens tanulok iskolai kdrnyezetben nyujtott teljesitményére és viselkedé-
sére nézve érdekes eredményeket hozott. A reziliens tanulok a megfigyelt id6 85, mig
a nem reziliensek 61 szdzalékaban foglalkoztak a rajuk bizott feladattal, a reziliens
tanulok szignifikansan tobb id6t toltottek a tanarral folytatott interakcioval, vala-
mint az iskola tanulasi kérnyezetét is pozitivabbnak talaltak. A kutatasnak bizo-
nyos korlatai is voltak, ti. a tanulok reziliens vagy nem reziliens voltat a tanarok
dontotték el. A reziliencia elmélete oktatasi kontextusba helyezve azt az allaspontot
képviseli, hogy a tanuldkat sajat jogukon kell elismerni és erre épiteni, elkeriilve
azt, hogy a rezilienssé vagy nem rezilienssé mindsités egyszerli onbeteljesitd joslat-
ta valjon.

A reziliencia fejlesztését meghatarozhatjuk elérendd pedagogiai célkitiizésként,
azonban Blaustein és Kinniburgh (2010) allaspontja szerint ironikus azt feltételez-
ni, hogy a gyerekek képesek a legnagyobb mértékii rezilienciara, mivel a trauma-
tikus események hatasa épp csecsemo- €s gyermekkorban a legdramaibb. Fontos cél
azonban, hogy a puszta tulélést meghaladdan a gyermekek képesek legyenek a vi-
laghoz valo megfelel alkalmazkodasra a veszélyek és nehézségek kontextusan tul
is. A gyermekekkel valo foglalkozasnak ki kell terjednie azokra a tényezdkre is, ame-
lyek az egészséges fejlodést és a kompetens alkalmazkodast biztositjak (Blaustein és
Kinniburgh, 2010).

Az intézményes nevelés szinterei, igy az 6voda és iskola megjelenhet a gyer-
mek életében akar rizikoként, akar véddfaktorként. Bizonyos esetekben jelenthet
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kifejezett veszElyt, maskor éppen az ellenkez6jét, sokszor akar az egyetlen olyan
pontot a gyermek életében, ami egyfajta struktiraval és kiszamithatéan miik6do
rendszerrel bir. Kiemelt jelent0ségli a védofaktorokat illetden a valahova tartozas
érzése. Egy j6 ovodai vagy iskolai kozeg képes ezt nyujtani a tanuldknak, akik an-
nal konnyebben képesek identifikalodni egy kozosséggel, intézménnyel, minél in-
kabb képes az biztonsagot jelentd ¢és befogado-elfogadd tényezoként megjelenni.
Az dvodai és iskolai kontextuson tilmenden a pedagdgiai szakszolgalat intézményei
is emlitést érdemelnek. A pedagogiai szakszolgalati intézmények komplex szolgalta-
tast nyljtanak olyan régiokban, illetve telepiiléseken is, ahol kordbban szinte elkép-
zelhetetlen volt a gyermekek szadmara olyan specialis végzettségli szakemberekhez
eljutni, akik ma a pedagogiai szakszolgalatokban tevékenykednek (Blaustein és
Kinniburgh, 2010; Alvord, Gurwitch és Palomares, 2003; Szakdcs, 2007).

A riziko- és védofaktorok felsorolasanal azért fontos a tényezok minden cso-
portjat végiggondolni, mert nem kizarolag az iskolai oktatasbol vagy 6vodai neve-
1ésbdl fakadd kockazatok és védelem érvényesiil 6nmagaban, hanem mindezek a ha-
tasok mas tényezokkel interakcioban jelennek meg. igy példaul az egyén jellemzéi,
a csaladi koriilmények és a tarsadalom elvarasai, valamint az altala nyqjtott tamoga-
tasok is hatassal vannak a pedagogiai munkara. llyen tényezd a gyermek és a szom-
szédsag kapcsolata is. Shumov, Vandell és Posner kutatasaban (1999) azt talalta,
hogy a szomszédsag joval kevésbé jelenik meg véddfaktorként a gyermek €letében,
mint amennyire rizikot jelenthet. A tanulmany siirgeti az iskola utani programok és
kozosségi szolgaltatasok minél nagyobb mértékét, kiillondsen azoknak, akik kockaza-
tos kornyéken laknak. Mykota és Muhajarine (2005) azt talaltak, hogy a szomszédsag,
mint k6zosség medialja a pozitiv és negativ kimeneteket gyermekeknél.

Masten és Powell (2003) szerint az altalanos iskolas korosztaly kompetenciaja
(ami a reziliencia fontos elemének is tekinthet6) a tanulmanyi eredményekben, a meg-
felelé szintli kortars kapcsolatokban és a kellden szocializalt viselkedésben érhetd
tetten. Cox (2004) idézi a Garmezy altal meghatarozott faktorokat a gyermeki rezi-
liencia vonatkozasaban. E szerint a tamogato személy a gyerek életében, timogato,
hetdvé teszik a nehézségekkel valé megkiizdést.

Goldstein és Brooks (2013) ugy vélik, hogy az iskola, illetve az iskolaba visz-
szatérés traumatikus események utan fontos szerepet jatszik a gyerekek életében.
Az iskolaban (optimalis esetben) kialakuld kapcsolatok azok, amelyek leginkabb
képesek a gyerekek pszichés sebeinek gyodgyitasara. Az iskolak képesek arra is,
hogy az arra raszoruld gyerekeknek egyénre szabott segitséget nyujtsanak, mint pél-
daul fejleszté foglalkozasok, korrepetalas vagy tanoran kiviili foglalkozasok, a gyer-
mek pszicholodgiai, tanulmanyi és tarsas jollétének tamogatasara.

Merrell, Levitt és Gueldner (ismerteti: Peacock, Ervin, Daly és Merrell, 2010)
harom tamogatasi szintet kiilonboztetnek meg az oktatasi intézmények vonatkoza-
saban. Az dltaldnos vagy elsddleges szint az adott iskola 0sszes gyerekére iranyul.
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Ennek f6 célja a reziliencia és a mentalis egészség fejlesztése iskolai és osztaly-
szinten. Ezaltal a tanuldk kevésbé lesznek rizikonak kitéve a tanulasi és\vagy tar-
sas-viselkedési problémak tekintetében. Ezek a proaktiv jellegii stratégidk lehetévé
teszik az iskoldknak eréforrasaik maximalizalasat azaltal, hogy csokkentik azon ta-
nuldk szamat, akik intenziv tarsas vagy viselkedési timogatasra szorulnak. Az is-
kolaszintli prevencié nemcsak a gyerekek szocialis készségeit erdsiti, csokkentve
a problémas viselkedések megjelenését, hanem az iskola klimajat is javitja. A mdsod-
lagos stratégiak azért sziikségesek, mert bizonyos tanulok nem reagalnak az alta-
lanos, elsédleges megkozelitésben alkalmazott stratégidkra. Igy nekik intenzivebb,
masodlagos megkdzelitésre van sziikségiik a problémak tovabb stulyosbodasanak
elkeriilésére. A masodlagos stratégiak azokat a gyerekeket célozzak meg, akiknél
fennall a kronikus érzelmi vagy viselkedési zavarok kockazata vagy a rossz beillesz-
kedés korai jeleit mutatjak. Ezeknek a gyerekeknek altalaban nem egyénre szabott in-
tenziv ellatas sziikséges, hanem olyan intervencios stratégidak, amelyek a rizikofakto-
raikra koncentralnak. Bizonyos gyerekeknél azonban sziikséges a személyre szabott
és gyakran hossza ideig tartdo odafigyelés sulyos mentalis egészségbeli és tarsas-
viselkedési problémaik miatt. Profitdlhatnak ugyan az elsédleges és masodlagos
stratégiakbol is, de leggyakrabban ezeken tilmutatd segitséget igényelnek. Defini-
cioszerlien a harmadlagos szint olyan egyén ellatasat jelenti, aki jol meghatarozott
problémaval vagy deficittel bir. A cél visszaallitani a személy lehetd legmagasabb
szintli mikodését, valamint elérni a fennallé zavar hatasainak minimalizalasat és
a komplikaciok elkeriilését. Kérdés azonban, hogy ennek a szintnek a kezelése az
iskola feladata-e. Sok gyerek — a kérdésben rejlé kétely ellenére — vagy az iskola-
ban részesiil egyéni megsegitésben vagy sehol, véli Merrell, Levitt és Gueldner
(ismerteti: Peacock és mtsai, 2010).

Fallon (2010) hangstlyozza, hogy az iskolak szerepének megértése kiemelt je-
lentéségii a reziliencia, az adaptiv valaszok, a sikeres beilleszkedés és a hatékony
mikodés fejlesztésében. Véleménye szerint az iskolak, amelyek képesek hatékonyan
kozremiikodni a reziliencia fejlesztésében, a kovetkezo jellemzOkkel birnak: erds
vezetés, magas elvarasok a tanulok fel¢, hangsuly az alapvetd készségeken, hangstly
a rendezett kdrnyezeten, a tanulok rendszeres és alapos értékelése (Fallon, 2010).

Stoiber és Gettinger (2011) azt tapasztaltdk, hogy a reziliencia fejlesztését el-
varni a tanaroktol joval kevésbé lehet hatékony felkészités nélkiil, mint megfeleld
tréning utan. A pozitiv viselkedések tamogatasanak fejlesztése utan nem csak a ta-
narok kompetenciaja ndvekedett, hanem ennek kdvetkezményeként a problémas
viselkedésii gyermekek korében tapasztalhato reziliencia mértéke is, amely egyiitt
jart a viselkedési problémaik csokkenésével. A tandarok reziliencia fejlesztéséhez
sziikseges képességei megszerezhetdek specifikusan erre felkészité tréningeken, de
a pedagogusok képzésének részéve is tehetd az ilyen iranyt ismeretek és készségek
oktatasa és fejlesztése. A reziliencia jelenségkorének megértése, a mindennapi pe-
dagogiai gyakorlatba torténé beépitése a pedagdogusok szdmara is hasznos, hiszen
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azon talmenden, hogy sikeresen képesek lehetnek segitséget és tamogatast, illetve
eréforrasokat nytjtani a rizikonak kitett gyermekeknek, maguk a pedagogusok is
képessé valnak a stresszel és a kiégés veszélyével vald sikeresebb megkiizdésre
(Howard és Johnson, 2004).

Ha az iskolakban sziikséges er6forrasokat mérlegeljik, akkor a koltségek sok-
szor nem megkeriilhetd tényezot jelentenek. A mentorok, a fontos és biztonsagot
jelentd kapcsolatot nytjto felndttek hatékony védofaktort, egyuttal koltséghatékony
megoldast is jelentenek (Werner, 2000).

Alvord és munkatarsai (2003) szerint a reziliencia megléte nem jelenti azt,
hogy a gyerek nem fog nehézségeket vagy stresszt megélni. A fajdalom és szomo-
rusag altalanos jellemzoje a reziliens személyeknek, példaul ha nagyobb traumat
élnek at vagy személyes veszteséget szenvednek el, de akar olyan esetekben is, ha
masokrodl hallja ezt. Ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a rezilienciadt meg lehet ta-
nulni. A reziliencia felépitése és fejlesztése segithet a gyerekeknek a stresszt és a bi-
zonytalansag, a szorongas tiineteit kezelni. A reziliens miikodések elsajatitasara az
iskola, illetve a nevelés-oktatas intézményei biztonsagos terepet jelentenek.

A reziliencia kutatasok megerdsitik azt a vélekedést, hogy az otthon, az iskola
¢és a kornyezet bizonyos jellemz6i hatassal vannak a gyermekek reziliencigjara. A po-
zitiv és negativ viselkedések megjelenése annak az eredménye, hogy miként dol-
gozza fel a gyermek a ra hato riziko- és védofaktorokat. A csaladban, az iskolaban és
a kozosségben a gyermeket koriilvevo felnottek viselkedése segitheti vagy akada-
lyozhatja a reziliencia megjelenését a gyermekben (Hodge, 2009).

A témakorben végzett vizsgalatok azt is igazoltak, hogy az egyén szerencsét-
len koriilményei nem vezetnek sziikségszeriien rossz alkalmazkodashoz. A jelenle-
gi reziliencia-kutatdsok kiemelik, hogy sziikség lenne a stigmatizald, patologia-
kézponti fogalomhasznalat lecserélésére. A reziliencia modelljeinek alkalmazasa
lehetévé teszi, hogy a nehézségekkel szembenéz6 gyermekeket és fiatalokat alapo-
sabban megértsiik és kiegyenstlyozottabban, gazdagabban tudjuk megsegiteni. A fia-
talok szembenézhetnek a kihivasokkal és az esélyek ellenére elboldogulhatnak. A si-
ker egyik legfontosabb faktora a jelentés kapcsolat egy vagy tobb gondoskodo
felnéttel (Laursen és Birmingham, 2003). Ebbol a perspektivabol szemlélve a rezili-
encia pedagogiai relevancidja kiilondsen nyilvanvalova valik, hiszen ezeket a kulcs-
kapcsolatokat jo eséllyel a pedagogusok is jelenthetik.

A fejlédési riziké meghatiarozasa

A rezilienciaval elvalaszthatatlanul 6sszefliiggenek a fejlodést veszélyeztetd rizikod-
faktorok és az ezek hatasat ellensulyozoé, illetve az optimalis fejlédési folyamatot
tamogatd védofaktorok. Werner és Smith (1992) definicidja szerint a rizikdtényezok
olyan pszichologiai vagy kornyezeti valtozok, melyek novelik a rosszul alkalmaz-
kodas viselkedési megnyilvanulasainak vagy az iskolai kudarcoknak a valdszini-
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ségét. A rizikdfaktorok kornyezeti, biologiai, pszicholdgiai vagy kognitiv feltéte-
lekre utalnak, amelyek akadalyozhatjak a gyermek optimalis fejlodését és nagyobb
foku sériilékenységre hajlamositanak (Werner és Smith, 1992, Benard, 2006, Rutter,
1987). Rutter (1987) szerint ezek a faktorok kodzvetleniil patologias elvaltozasok-
hoz és rossz foku alkalmazkodashoz vezetnek. A rizikofaktorok a kérnyezet kiilon-
boz6 formaibdl eredhetnek, igy az otthon, az iskola vagy a kozosségek egyarant
forréasai lehetnek. Eredhetnek a gyermek hiedelmeibdl vagy cselekvéseibdl is. Blum
(2002) ugy véli, a rizikoé annak a mérészama, hogy egy személy mennyi stresszel
talalkozik életében, a reziliencia pedig azt irja le, hogy sikeresen vagy sikertelentil
kiizd meg vele. Definicioszertien egy rizikofaktor olyan valtozo, amely bejosolja
a korai iskolai kudarcokat, illetve bizonyos esetekben kapcsolatba hozhatok tanula-
si, érzelmi vagy szocialis nehézségek kialakulasaval ¢és fennmaradasaval
(Huffmann, Mehlinger és Kerivan, 2000).

A sériilékenységet (vulnerabilitast) a reziliencia ellentéteként hatarozhatjuk
meg. Ha egy gyermek kiillondsen fogékony a hatranyos életkoriilményekre, kony-
nyen alakulnak ki nala pszichés zavarok, betegségek vagy viselkedési problémak,
akkor a gyermek sériilékenységérol beszélhetiink. Az egészséges fejlodés ezekben
az esetekben kiillondsen veszélyeztetett. A sériilékenység utal a gyerek hajlamara,
hogy bizonyos fajta, egyénileg jellemz6 zavarokat fejlesszen ki magaban, ha rizi-
kétényezoknek van kitéve. A komplex szituaciokra vald rugalmas reagalas képes-
sége besziikiil, igy az alkalmazkodasi készsége is csokken. Sagy és Dotan (1999)
ugy vélik, hogy a teljes populécio sériilékeny bizonyos mértéki stresszteli szituaciok
hatasara.

A riziko legegyszeriibben kiilsé (tehat a kornyezetbdl szarmazo) és belsé (az
egyénen beliili) kategdriakba sorolhato. A kiilsé rizikdtényezoket szokas tobb al-
csoportra bontani, igy a szlikebb csalad, az iskola és a tagabb kornyezet vagy a tar-
sadalmi szinten megjelend veszélyeztetd tényezokrdl beszélnek a kutatok.

Alapvetd, hogy kiilonbséget tegyiink a riziko jelzései és miikédési mechaniz-
musa kozott. Példaul hossza éveken at mentalis zavarok kialakulasaban komoly ri-
zikofaktornak tekintették a csaladtol valo elvalast vagy a sziild elvesztését. Kutatasi
eredmények igazoltdk, hogy nem els6sorban maga a veszteség vagy szeparacio az,
ami a patologiai rizikot hordozza. Gyerekeknél €s feln6tteknél is azt talaltak, hogy
a f6 riziké a megzavart kapcsolatokbol és a gyenge mindségii sziil6i gondoskodas-
bol ered, amelyeket a szeparacido vagy veszteség eldidézett. Ha a szeparacio vagy
veszteség nem jar egyiitt megzavart kapcsolatokkal €s rossz sziiléi gondoskodassal,
akkor csak csekély mértékben néveli a kockazatot. Viszont a kapcsolati zavarok és
a rossz sziil6i gondoskodas szeparacio és veszteség nélkiil is magukban hordozzak
a pszichopatoldgia rizikdjat. A viselkedésgenetikai kutatdsokban hasonld eredmé-
nyeket kaptak. A kockazatok ranézésre gyakran kdrnyezeti hatasokként értelmezhe-
toek, ugyanakkor olyan rizikokat is magukba foglalhatnak, amelyek nagymértékben
genetikailag kozvetitettek, példaul a csalad szétesése vagy a sziil6i gondoskodas
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nem megfeleld volta nyilvanvaloan kedvezotlen kdrnyezetet jelent, de olyan sziil6i
mindségekbol is eredhetnek, amelyek részben genetikailag is meghatarozottak
(Rutter, 2000b; Sagy és Dotan, 1999; Masten, 2001).

A riziké- és védofaktorokkal kapcsolatosan megkeriilhetetlen Emmy Werner
(2000) hires hawaii longitudinalis vizsgalata, amelyben az egyik szigeten az Gsszes
1955-ben sziiletett gyermeket nyomon kovették egészen 40 éves korukig. E kovetés
célja az volt, hogy lathatova valjék a munka vilagaba valo illeszkedésiik, a hazas-
saggal ¢s a sziilové valassal kapcsolatos tapasztalataik, valamint a stresszt kivalto
eseményekkel valé megkiizdés a rendelkezésre allo eréforrasok felhasznalasaval.

A 837 f6s kohorsz minden harmadik tagja kdzepes vagy stlyos foku perina-
talis stresszt €lt at, kronikus szegénységben nevelkedett, olyan sziilokkel, akik sem-
milyen vagy csak minimalis formalis oktatasban vettek részt. Werner és munkatar-
sai eleve elkiilonitettek egy rizikos almintat, ami a minta harmadat tette ki, s az
ebbe tartoz6 egyéneknél a kockazat mar a sziiletéskor jelen volt, a terhességgel
kapcsolatos problémak, a szegénység vagy a hazassagi viszalyok formajaban. En-
nek ellenére ezen alcsoport harmadabol kompetens, magabiztos és gondoskodo fia-
tal feln6tt lett, noha t6bbszords rizikonak voltak kitéve (Werner, 2000).

A rizikosnak tekintett csoport kétharmada mutatott 18 évesen problémakat az
¢életvezetés terén, tizenévesen teherbe estek, gondjaik akadtak a rendérséggel, se-
gitségre szorultak. A rizikos csoport egyharmada — amint fent jeleztilk — azonban
kompetens és gondoskodo fiatal felnotté valt. Kevesebb problémat mutattak a két-
harmadhoz képest, a sziileik szerint aktivak, érzelmesek és valaszkészek voltak.
Werner és Smith (1992) szerint nekik mar gyerekként voltak bizonyos onsegit6 ké-
pességeik, jo szenzomotoros koordinacioval és nyelvi készségekkel birtak. Tizenéves
korukban a problémamegoldas, a motorikus és kommunikacios készségek tovabb
fejlodtek, a felndttkor kiiszobére érve megfeleld onértékeléssel és teljesitményori-
entacioval birtak. Wernert az érdekelte, mi volt az, ami jora forditotta a rizikos
egyharmad életét, olyannyira, hogy sokan koziilik még a nem rizikds csoport tag-
jainal is jobban teljesitettek (Werner, 2000; Cox, 2004)

A kutatés soran kideriilt, hogy a hazassagot nem kotott anya, az apa huzamo-
sabb idejii tavolléte, a hat és tiz éves kor kozotti iskolavaltas vagy iskolavaltasok,
valamint az iskolai bukas erételjes elorejelzd szerepet toltdttek be férfiaknal a fel-
néttkorra nézve. Noknél a felndttkori megkiizdés nehézségeit leginkabb a tiné-
dzserkori terhesség, a csalad financialis nehézségei, a kortarsakkal valo rossz kap-
csolat jelezték elore (Werner, 2000).

A rizikofaktorok kolcsonhatasai novelik a kedvezétlen kimenet valdsziniisé-
gét. A kockazati tényezok legtobbszér nem 6nmagukban fordulnak eld, a gyerme-
kek egyidejlileg altalaban tobb ilyen tényez6 hatasanak vannak kitéve. Egy riziko-
faktor 6nmagaban nem ndveli meg a negativ kimenet valosziniiségét az alacsony
rizik6j vagy rizikomenetes mintaval dsszehasonlitva. A rizikofaktorok szama és
a rizikonak kitettség id6tartama fontosabb a kimenet megértése és bejoslasa szem-
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pontjabol, mint az egyszeri stlyos riziko. Az egyidejiileg jelen levo rizikofaktorok
szamanak novekedésével a negativ kimenetel esélye tehat nd, méghozza sokkal na-
gyobb mértékben, mintha a kiilonb6z6 veszélyezteté hatasokat egyszeriien Gssze-
geznénk. Nagyobb szamu rizikofaktor megléte tobb védofaktor jelenlétét igényli an-
nak érdekében, hogy a személyt megovjak a negativ kimenetelektdl (Fallon, 2010).
A rizikofaktorok szamanak ndvekedése nem csak a kedvezotlen kimenet fokozott
valoszinliségét vetiti eld, hanem az érintett személynél megjelend kompetencidk
alacsonyabb szintjét is (Masten, 2001; Rutter, 2000a és b; Beardslee és Gladstone,
2001; Cegleédi, 2012; Fallon, 2010).

A rizikofaktorok lehetnek diszkrétek (idoben elkiiloniilten jelennek meg, pél-
daul egy kritikus életesemény) vagy folyamatosak (mint a kronikus szegénység), il-
letve proximalis hatasuak (a gyermeket kozvetleniil érintéek, mint példaul a sziilék
kozotti konfliktus) és a disztdlis rizikotényezok (példaul: alacsony szociodkondmiai
statusz). Az utdbbiak nincsenek kozvetlen hatassal a gyerekre, hanem mediatorként
hatnak (Rutter, 2000b). Masten és Powell (2003) azt tapasztaltak, hogy a rizikofak-
torok tipikusan egyiitt jelennek meg, altalaban stresszteli tapasztalatok egész fo-
lyamatat indukalva és gyakran felhalmozodnak a gyerekek életében. Rutter (2000a)
azt talalta, hogy viszonylag ritkan vezetnek a genetikus faktorok énmagukban rossz
kimenetekhez, ezek esetében altalaban tobbszords, egymassal dsszefiiggd genetikai
¢és kornyezeti kockazattal kell szamolni.

Azoknal a személyeknél, akik a rosszul alkalmazkod6 mintaba tartoznak, kii-
16ndsen nagymértékii ndvekedés figyelhetd meg az életkor elérehaladtéval a fliggd
események (tehat a személy sajat viselkedéséhez kapcsolodo problémak) tekinteté-
ben. Ez arra utal, hogy a rosszul alkalmazkodok kompetens tarsaikhoz képest na-
gyobb mértékben jarulnak hozza sajat nehézségeikhez (Masten és Powell, 2003).
Az aktiv sériilékenység szerepet jatszik a riziko értelmezésében, ti. ezek a szemé-
lyek 6nmaguk konstrualjak a stressz teli eseményeket, ahelyett, hogy pusztan rea-
galnanak rajuk.

Masten (2001) hozzateszi, hogy a rizikofaktorok szamanak vagy sulyossaganak
novekedésével a kimenetek rendszerint rosszabbodnak, hiszen példaul katasztrofa-
helyzetben egy gyerektdl sem varjuk el, hogy reziliens legyen, amig a fejlédéshez
sziikséges normalis €s biztonsagos kornyezete helyre nem all. Ilyen esetekben a re-
ziliencia a trauma befejez6dése utani jo szintli felépiilésre vonatkozik. Lehetséges,
hogy egy gyerek reziliens és mégis szenved a trauma utdhatasaitol. A reziliencia
nem jelent sérthetetlenséget (Masten, 2001).

Tovabbi fontos megfigyelés, hogy a kiillonb6z6 rizikotényezoknek etnikai vo-
natkozasai is vannak. Homel, Lincoln és Herd (1999) megjegyzik, hogy a kisebb-
ségi etnikai csoporthoz tartozo személyeknél a riziko- és védofaktorok természete,
jelentése és hatasa teljesen eltér6 lehet a tobbségi etnikai csoport tagjaihoz képest.
Ez a kérdés a magyarorszagi kontextusban is érvényes lehet.
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A fejlodést veszélyezteté kockazatok

A kovetkezOkben roviden bemutatom mindazokat a rizikdfaktorokat, amelyek leg-
gyakrabban el6fordulnak, illetve a legkedvezo6tlenebb hatast gyakorolhatjak a gyer-
mekek fejlédésmenetére. Bizonyos tipusu kockazatok természetesen a foldrajzi
vagy a kulturalis kozegtol fiiggetlentil, univerzalisan jelen lehetnek, mig mésok csak
specifikus kontextusokban fordulnak eld. A rizikéfaktorok kozott vannak olyanok,
melyek mas faktorokhoz képest jelentésebb hatastiak, azonban fontos tudni, hogy
az egyes kockazatok hatasa kizarolag az egyén élettorténetén keresztiil értelmezhe-
t6, mérheto le.

Az egyénen beliili rizikofaktorokat egészségiigyi-biologiai tényezokre, szemé-
lyiségvonasokra, képességekre, valamint viselkedéses jegyekre tagoltam.

Az egészségiigyi-biologiai faktorok koziil leggyakoribbak a problémas terhes-
ség, az éretleniil, kis stllyal sziiletett gyermek, az idegrendszeri fejlédés megké-
settsége vagy szabalytalansaga, sulyos betegség kisgyermekként és a pszichofizio-
logiai jellemzOk, példaul a pszichomotorikus vagy a nyelvi fejlettség problémai
(Verlinden, Hersen és Thomas, 2000; Huffmann és mtsai, 2000; Masten és Powell,
2003; Cox, 2004; Blum, 2002).

A személyiségvonasok koziil emlitést érdemelnek a kdvetkezok: nehéz tempe-
ramentum, kiilsé kontrollossag, alacsony szintli 6nértékelés, alacsony szintli énhaté-
konysag, az dnszabalyozas alacsony szinti fejlettsége, a devianciat favorizalo hitek
vagy attitlidok, illetve a remény hianya (Verlinden és mtsai, 2000; Huffimann és mtsai,
2000; Beardslee és Gladstone, 2001; Blum, 2002).

A képességek tekintetében a legfontosabb rizikét a rossz altalanos kognitiv ké-
pességek, az alacsony IQ és a kommunikacio nehézségei jelentik (Rahman, 1999;
Huffmann és mtsai, 2000; Blum, 2002).

A gyermeki viselkedéses jegyek koziil, amelyek kockazatot jelentenek, kiemel-
kednek a kovetkezok: korai viselkedési és beilleszkedési problémak, korai bevono-
das antiszocialis viselkedésbe, devians viselkedés gyermekkorban, iskolabdl valo
kimaradas, szerhasznalat, tizenéves terhesség, agressziv eldtorténet, onkarositd ma-
gatartasformak, hiperaktivitas, figyelemzavar, impulzivitas kisgyermekként. A nem
hatésa is megfigyelhetd, példaul lanyok gyakrabban valnak szexualis abuzus aldoza-
tava és ennek kovetkeztében gyakrabban mutatnak klinikai szintet elérd szexualis
problémakat (Huffmann és mtsai, 2000; Benard, 2006; Solt, 2012; Verlinden és
mtsai, 2000; Burt, 2002, Blum, 2002; Christie, Harley, Nelson és Jones, é. n.).

A csaladi rizikotényezdk kozott is tobbféle kategoria figyelheté meg. Ebben az
Osszefiiggésben a csaladon beliili kapcsolatok, a csalad statusza, a csalad mikodése
jelentik a tovabbi differencialas alapjat a rizikofaktorok bemutatasaban.

A csaladon beliili kapcsolatok, amelyek leginkabb veszélyeztethetik az opti-
malis fejlodést: a nem megfelelé kotddés kialakulasa a sziil6 és a gyermek kozott,
az ellenségesség a sziilo-gyerek kapcsolatban, a negativ anyai attitiidok, az apa hi-
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anya vagy tavolléte vagy alacsony bevonoddasa, a valas, Gj hazassag, mostohasziild,
az anyatol vald szeparacid vagy gondozasba vétel (Verlinden és mtsai, 2000;
Grotberg, 2003; Beardslee és Gladstone, 2001; Masten, 2001; Blum, 2002; Solt,
2012; Masten és Powell, 2003; Cox, 2004; Blum, 2002).

A csaladi statusz legtipikusabb rizikofaktorai: a kronikus szegénység, az ala-
csony szociodkonomiai statusz, az anya alacsony iskolai végzettsége, kisebbségi
statusz, talzstfoltsag, til nagy csaladméret, nagyon fiatal sziild, munkanélkiiliség,
antiszocialis sziil6i magatartas, gyakori koltozés és a hajléktalansag (Masten és Powell,
2003; Rahman, 1999; Huffmann és mtsai, 2000; Cox, 2004; Jenkins és Keating, 1998;
Grotberg, 2003; Verlinden és mtsai, 2000; Burt, 2002).

A csalad mitkodésében a legjellemzobb fejlodést veszélyeztetd tényezok: a su-
lyos hazassagi konfliktusok, fizikai, érzelmi vagy szexualis bantalmazas, elhanya-
megbetegedése, csaladtag halala, betegsége, fogyatékossaga, a haztartas vezetdjé-
nek tapasztalatlansaga vagy iigyetlensége, nem megfeleld, hatékony vagy rossz
sziil6i gyakorlatok, technikak, szerhasznal6 vagy kriminalis sziilé (Verlinden és
mtsai, 2000; Jenkins és Keating, 1998; Masten és Powell, 2003; Solt, 2012;
Grotberg, 2003; Cox, 2004; Benard, 2006; Christie, Harley, Nelson és Jones, é. n.;
Burt, 2002; Blum, 2002).

Az oktatassal-neveléssel és a kortarsakkal kapcsolatos problémdk meglehet6-
sen széles kategoriat alkotnak, amelyet az oktatasi intézmények, illetve az intézmé-
nyes nevelés faktoraira, valamint a kortarsakkal kapcsolatos tényezokre osztottam.

Az oktatési intézmények veszélyeztetd tényezdi koziil kiemelkednek a kovet-
kezok: a talzsufoltsag, rossz infrastruktira, magas tanuld/tanar arany, a tanarok ke-
vésbé hozzaférhetdek, nem jo kapcsolat osztalytanitoval, dvodapedagdgussal, ala-
csony szintli interakciok, alacsony szintii elvarasok, gyenge és inkonzisztens felnétt
iranyitas, az Osszetartozas érzésének hianya, nem relevans tanterv vagy tanorak,
alacsony atlagos tanulmanyi teljesitmény, az Gsszetartozas érzésének hianya, ke-
vés lehetdség az egyéni kiilonbségek megnyilvanulasara (Christie és mtsai, é. n.;
Huffmann és mtsai, 2000; Reed-Victor, 2003; Cox, 2004; Verlinden és mtsai, 2000;
Solt, 2012).

Egyéb, intézményes neveléssel kapcsolatos tényezok koziil jelentdsek: a fiatal
¢életkorban nagy aranyt nem anyai gondoskodas, példaul bolcsdde, aszocialis el-
szigetelddés az intézményen vagy a kortarscsoporton beliil és az oktatasi-nevelési in-
tézmény elfordulasa a problémas gyermektdl, példaul eltanacsolas, timogatas hianya
(Solt, 2012; Huffmann és mtsai, 2000; Verlinden és mtsai, 2000).

A kortarsakkal kapcsolatos vonatkozasok, amelyek gatjai lehetnek az idealis fej-
16désnek: kapcsolati problémak a kortarsakkal, kikozosités, glinyolodas, elutasitas az
osztalytarsak részérdl, bullying és az antiszocialis kortarscsoport, bandakhoz csa-
pédas (Huffimann és mtsai, 2000; Verlinden és mtsai, 2000; Christie és mtsai, é. n.;
Solt, 2012).
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Az egyénen, csaladon, intézményes nevelésen és kortarscsoporton tilmutatd
rizikotényezdket a tagabb kozosség, illetve a tarsadalom kockazatai jelentik.

A tagabb kozdsség rizikotéenyezdi a lakokdrnyezetben tapasztalhaté nagyaranyt
kriminalitas, droghasznalat, bandatevékenység, a nem megfeleld, nem biztonsagos,
nem rendezett lakokornyezet, illetve az alacsony felnétt kontroll (Engle, Castle és
Menon, 1996; Verlinden és mtsai, 2000; Reed-Victor, 2003; Christie és mtsai, é. n.).

A tarsadalmi szintii kockdzatok koziil hangstlyosak kovetkezok: a szegénység,
az alacsony szociodkonomiai statusz, a limitalt kozgazdasagi er6forrasok, a magas
mobilitasi arany, a barmilyen jellegli er6szak, a szocilis timogatas hianya, az in-
stabil kormanyzat, a politikai elnyomas, a természeti katasztrofak, a kultra és a nemi
szerepek elvarasai és az elditéletek (Verlinden és mtsai, 2000; Huffmann és mtsai,
2000; Reed-Victor, 2003; Christie és mtsai, é. n.; Masten és Powell, 2003; Rahman,
1999; Engle és mtsai, 1996; Grotberg, 2003; Homel és mtsai, 1999; Mykota és
Muhajarine, 2005; Blum, 2002).

Mykota és Muhajarine (2005) hangstlyozzak, hogy a szegénység, a munka-
nélkiiliség és az alacsony altalanos képzettségi szint a hatranyos helyzeti teriilete-
ken kumulativ moédon hat és az egyébként is sziikos er6forrasok tekintetében az at-
lagosnal nagyobb igényeket tdmaszt. Ez negativan befolyasolja az eréforrasok
odavonzasat és megtartasat (példaul szervezetek, intézmények, szolgaltatasok), az
iskolak pedig magukra maradnak, mivel kevés partnerintézménnyel tudnak egyiitt-
mitkddni a helyzet javitasa érdekében.

A riziko hatasa, a pedagogia lehetdségei

A rizikotényezok elemzésével Osszefliggésben Danis és Szilvasi (2011) az életben
valé boldogulast és optimalis fejlodést taglaljak, ami szorosan kapcsolodik a rezi-
liencia kérdéskoréhez. Megitélésiik szerint a csaladi kornyezet szocialis-gazdasagi-
demografiai helyzetét leginkabb rizikdindex hasznalataval lehet jellemezni. A rizi-
koéindex tobb szempont egyideji figyelembevételére és mérésére épiil (Danis,
Szilvasi, 2011). Jenkins és Keating (1998) voltak az elsok, akik rizikoindexet allitot-
tak 0ssze kutatasukban. Azt talaltak, hogy azok a gyerekek, akik nem voltak vesz¢-
lyeztet6 hatasoknak kitéve, 10 szazalékban mutattak kedvezdtlen kimenetet (adott
esetben magatartasi problémakat), hasonl6éan azokhoz, akik egy rizikotényezo hata-
sat szenvedték el. Akik négy vagy annal is tobb veszélyeztetd faktornak voltak ki-
téve, 50 szazalékban mutattak magatartasi problémakat. A kockéazat tehat kumula-
tivnak bizonyult.

Ezzel egyiitt fontos azt is megemliteni, hogy Masten (2001) megitélése szerint
a reziliencia torténete nem pusztan a kevesebb rizikofaktorrol szol. Olyan gyerek is
teljesithet jol, akinél 6t-hat rizikofaktor is jelen van. Masten szerint sziikséges fel-
mérni a gyerek, a csalad vagy a kozosség azon jellemzoit, melyek szerepet jatsza-
nak a kimenetek nagy varianciajaban. Ezzel szemben Engle és munkatdrsai (1996)
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ugy vélik, hogy a rizikd folyamatjellegébdl fakadodan a rizikofaktorok Ossz-szama
és a nekik vald kitettség ideje fontosabb, mint az egyszeri sulyos trauma vagy ne-
hézség. A reziliencia és a hozza kapcsolodo rizikofaktorok alaposabb megértése
segitséget nyujthat a pedagogiai gyakorlatban a gyermekek, tanuldk alaposabb meg-
ismeréséhez, helyzetiik arnyaltabb elemzéséhez, valamint arra is lehetdséget bizto-
sit, hogy a kedvezdtlen helyzetben levo vagy a fejlodésiikben fenyegetett gyerme-
kek szamara olyan utakat és lehetdségeket nyissanak meg a pedagogusok, amelyek
képesek lehetnek ellensulyozni az 6ket ért negativ hatasokat és fejlodésiiket opti-
malis mederben tartani vagy oda visszaterelni.

A rezilienciat, mint fejlesztheto teriiletet, elérhetd pedagogiai célt hatarozhat-
juk meg, erre vonatkozoan igen nagymértéki a témaval foglalkozo kutatok kozotti
egyetértés (Fallon, 2010; Masten, 2001; Engle és mtsai, 1996; Stoiber és Gettinger,
2011). Kiilonos jelentséggel bir a reziliencia fejlesztésében az iskolai kozeg,
amely szamos fejlodési lehetOséget, stabil, meleg és 6sztonz6 kapcsolatokat, pozi-
tiv szerepmodelleket, az odatartozas érzését, a részvétel lehetdségét kinalja fel. Az
iskola, mint a reziliencia fejlesztésének kiemelt terepe (Toland és Carrigan, 2011)
kiilondsen a rizikonak kitett, hatranyosabb helyzetli, kevésbé megfeleld csaladi hat-
térbol érkezo gyermekek esetén jelent védodfaktort.

Az iskolai kdzegben olyan pozitiv kapcsolatokat élhetnek at a gyermekek,
amelyek pozitiv szerepmodelleket, illetve tAmogatd, 6sztonzo ¢és fejlodési lehetdse-
geket biztositd faktorokként értelmezhetiink. 4 pedagogusok rezilienciat fejleszto te-
vékenysége dnmagukra, sajat pszichés jollétiikre is visszahat (Howard és Johnson,
2004). A tanarok felkészitésének a reziliencia fejlesztésére nem sziikséges konkrét
programokra fokuszalni, sokkal inkabb a kapcsolatok mélyebb szintjére, az elvara-
sok megvaltoztatasara. A tanarok belsé képessége, amely lehetévé teszi a rezilien-
cia megjelenését, a tanulokat is mozgosithatja. A tanaroknak sziikséges nagyobb
tiirelmet gyakorolni, valamelyest engedni a szoros ellen6rzésbol. A tanarok a rezi-
liencia fejlesztése soran nem kizardlag az egészséges fejlédéshez és a sikeres tanu-
lashoz jarulnak hozza, hanem a XXI. szazadban kritikus készséggé vald kreativ
polgarsag kialakitasahoz (Benard, 2006). A tanarképzés soran a pedagdgusokban
rejld reziliencia kibontakoztatasa hozzajarul a reziliencia sikeres fejlesztéséhez a ta-
nuloknal a késobbiekben.
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Szamos teriileten tudos, az oktatasban és a nevelésben rendkiviil hatékony, ndovendékei
szamara emlékezetes és generdciokon at nagy hatasu tanari személyiséget vizsgaltunk
virtudlisan (hiszen mar nincsenek veliink). A szerzé a tudos tanarok személyiségét meg-
idézve irja le a kozvetité és az alkoto tandr kompetencidit azt bizonyitva, hogy szdzadok
jonnek, mennek, de a tudos tanari személyiség egyedisége, szellemi kisugdrzasa veliink
marad, amig eszmélkedni képesek vagyunk.

A magyar pedagdgiaban hagyomanya van az emberi tényezé fontossagat (és azon
beliil a tanar primatusat) hangsulyozd nézeteknek (Weszely, 1923; Tettamanti,
1932; Bdrdos, 1985). Manapsag is sokan vélekednek igy, ezért ez a felfogas, ujab-
ban globalisan is (McKinsey jelentés, Mourshed — Chinezi — Barber, 2007 és 2010),
inkabb divatjelenség, mint valodi tjdonsag. A tanari szerepek irodalmi, vagy fil-
mes megjelenitései természetesen az egzotikus figurakat preferaljak; a neveléstor-
ténet ¢és a tanarkutatas (példaul TALIS, 2009) viszont egyre részletesebben, didakti-
kai szempontbdl is atélhetdé modon foglalkozik kiemelkedd tanari személyiségek
munkassagaval, hatasaval (pl.: Tudos tandrok, tandr tudosok; illetve Mesterek és
tanitvanyok konyvsorozatok, OPKM, 2000 6ta). Egyeldre ugy tlnik, hogy kimarad
a még €10, jelentds tanaregyéniségek élményeinek ¢s tapasztalatainak izléssel és szak-
értelemmel iranyt mutatd begyljtése, akar az *oral history’ modszerével is.

Jelen sorok szerzdje (és kortarsai) még jelentds szamban taladlkozhattak fova-
rosi vagy vidéki gimnaziumokban olyan tudds férfiakkal és ndkkel, akik elsésorban
tanarnak tekintették magukat, miiveltséget hordozo és atado értelmiséginek. Tudo-
manyos munkassaguktol fiiggetleniil ezek a kiemelkedd személyiségek elsdsorban
jellemiikkel neveltek, amely szintén tudatosan vallaltnak tekintheté a magyar peda-
gogia hagyomanyaiban (Findczy, 1935; Findczy, 1937). Ujabban olyan érzéseink
tamadhatnak, hogy a presztizsvesztéssel, kontraszelekcioval sujtott, sokrétli gya-
nakvassal szemlélt, ,,improduktiv”’ tanari palyarol eltiintek a tudds tanarok, mikdz-
ben a megkésve formaléddé magyar pedagogus életpalya-modell Uj lehetéségekkel
kecsegtet. A kivalasztas szempontjaihoz kivanunk hozzajarulni, amikor javaslata-
inkat el6terjesztjiik a jelen helyzetr6l — és azon tul is.
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A nyolc kompetencia

A tanarkutatasok és a tanari mindségbiztositas vilagdba szinte szervesen beépiilt
a nyolc tanari kompetencia (Kotchy, 2011). Milyen Gjdonsagokat hozott ez a mo-
dell a tanarvizsgalatokban, esetleg a tudds tanarok beazonositasaban? (Az eredeti
cél természetesen nem a tudos tanarok sztenderdjeinek és indikatorainak megjele-
nitése volt, hanem a pedagdgussa valas és tovabbfejlodés lehetd legpontosabb le-
irasa). Az aldbbiakban csak a kompetenciahalo fokuszpontjait mutatjuk be, némi
magyarazattal a tovabblépéshez (Kotchy, 2011):

1. A tanulok személyiségének fejlesztése

2. Tanuléi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése

3. A szaktudomanyi, a szaktargyi és a tantervi tudas integralasa

4. A pedagogiai folyamat tervezése

5. A tanulas tamogatasa

6. A pedagobgiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyama-
tos értékelése

7. A kommunikacio és a szakmai egyiittmikodés

8. Elkotelezettség és felelosségvallalas a szakmai fejlodésért

Nem véletlen, hogy ez a teljességre torekvo modell hamar népszeriivé, sot elfoga-
dotta valt szakmai korokben. A nyolc kompetencia Iényegét, sajatos gyakorlati meg-
valdsulasat mutatja az /. dbra.

Individualizacio, Didaktikai megvalosulas Szocializacio,
Perszonalizacio a nevelési kérnyezetben Kozosségi nevelés

Input (a kivalasztott tananyag)
Osztalytermi megoldasok
(szakmetodika + tanuloi stratégiak
és autonoémia)

Output (mérés, értékelés, feedback:
folyamatos visszacsatolas)

Személyi fejlodés A tanulasi/tanitasi folyamat allando Kozosség-kezelési
(differencialas) reflektalasa, visszatiikrozése kompetencidak
Kommunikacidban, Kommunikécioban, Kommunikécidban,
egyiittmiikddéssel; egylittmiikddéssel; egyiittmiikddéssel;
Felelésségvallalassal Felelosségvallalassal Felelésségvallalassal
és elkotelezettségben és elkotelezettségben és elkotelezettségben

1. abra: A nyolc kompetencia mindennapi megvalosulasa
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Jelenleg azonban minket a tudds tanar = tanar tudos ikerfogalom izgat, kiillonds te-
kintettel arra a tényre, hogy az életpalya modellben mar megjelent a kutatd tanar
kategoria. Lehet-e mas szempontok szerint is elemezni a tanari habitusokat, 1étezik-¢
mas nomenklatira, amely tobbféle szinten képes szétvalasztani a tanari sajatossa-
gokat? Lehetséges-¢ a miiveltséget kdzvetitd, megalkotd és atalakitod tanarok leg-
fontosabb tulajdonsagait masként feltérképezni? Hol és hogyan képzddik vagy ke-
letkezik a tudds tanar, miféle atfogod tehetségbdl? A ,,tudds tanar” szdkapesolatbol
a tanarfogalom meghatarozasa nehezebb, ezért ezzel kezdjiik. Véleményiink szerint
csak kétféle tanar létezik: kozvetitd tanar €s alkotod tanar. Ezt a provokativ leegy-
szerlisitést a tanulmany tovabbi részében arnyaljuk.

Kozvetito tanar és alkoto6 tanar: hany kompetencia?

A tanar vagy csak kozvetito tanar, vagy alkoto tanar is, azt implikalja, hogy az al-
koto tanar fogalma magaban foglalja a kozvetit6 tanar kategorijat is. Ezek a hiva-
tasok (mindkét esetben) csak alkoto, kreativ modon valosithatok meg, mégis ott hi-
z6dik valahol egy demarkacios vonal a ,,csak” és az ,,is” kozott, egy inflexios pont,
ahonnan valaki mar mas mindségeket is képvisel.

KOZVETITO TANAR ALKOTO TANAR
Csak a gyermekben Tanartarsai, a szaktudomany,
(tanuloban, didkban) alkot. az intézmény ¢&s a vilag szamara is alkot.

2. abra: Kozvetitd tanar, alkotd tanar

Furcsamdd lentebb az is kideriil, hogy miként lehet a ,,csak” ebben az esetben sokkal
bdségesebb, mint az ,,is”... A fenti dbra ugyanis csak a cimkéket mutatja be, a valos
aranyokat nem, bar a becsiilt 5-10 szazalék alkotd tanarrol egyre pontosabb ada-
tokkal rendelkeziink. Ezért szemléltethetjiik is a fenti kategoriakat:

Kézvetitd \ Alkotd \

3. abra: A kozvetito tanarok egy része alkoto tanar

A kozvetito tanar személyes, szakmai és specialis kompetenciai

Az alabbiakban a teljesség igénye nélkiil, nem feltétleniil fontossagi sorrendben, #i-
zenegy kategoériaba sliritve probaljuk leirni azokat a pszichét és karaktert meghata-

rozo tudasokat, attitidoket, képességeket, amelyekkel helyesen safarkodva a ba-
baskodo nevel6 elérheti valodi céljat: neveltjének mar nem lesz tobbé sziiksége ra,
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(végre) megsziintetheti 6nmagat. (Nem allitjuk, hogy a korabban targyalt nyolc
kompetencia szamos eleme egyaltalan nem jelenik meg az alabbi leirasokban, még-
is a hangstlyok és tovabbi szempontok bevezetésével jelentdsen tagitjuk a kivalo-
sag szempontjabol tekintetbe vehetd kategoriakat.)

Hang, mimika, gesztus, mozgds, kommunikacio

A képekre, jelekre, szimbolumokra, de a képek mozgasbol eredd egészlegességére
rendkiviil érzékeny 0j generaci6 szamara is ezek azok a KOZVETLENUL érzékel-
het6 tulajdonsagok, amelyeknek a hangi és képvilaga akar évtizedek mulva is fel-
idézhetd, ha valamiért élményszeriivé valik. Bar minden tanar ezekben a kiemelke-
déen fontos kategoriakban (a hang mindsége, természetessége, ereje, valtozatossaga,
arnyaltsaga, ,,0szintesége” (intondcids adekvatsaga); a szem, szaj, mimika €és gesztu-
sok Osszjatéka stb.) csak egyéni optimumat érheti el, a fentiek mindegyike fejleszt-
het6. Foglalkozik-e példaul a tanarképzés szakszeriien a jeldltek mozgasaval: hogy
miként kell , kozlekedni” egy osztalyban, a folyoson; hogy miként ,,vetitse magat”
abbol, ami van? (Nem szerencsés, ha a tanar(né) egy bumfordi alak, csekély moz-
gasintelligenciaval, és ott is tortet, ahol lapjara fordulva elférne, de még ez is fej-
leszthet6.) Osdinak mindsithetd, de mégis kénnyen felfoghato képpel élve: minden
tanar felel6s a sajat tandri szinpadanak kialakitasaért. Az iskoldban ez a masodla-
gos térid6, amelyet a kommunikacié stilusa, szocio-lingvisztikai érzékenysége is
befolyasol, mert ez human mozgasokkal ritmizalt iskolai tér. Amennyiben a fentiek
(hang, mimika, gesztus, mozgas, kommunikacio) harmonizacidja nem sikeres és a ta-
nar személyisége sem teszi hitelessé (mert az illeté példaul kellemetlen hangu és

cre

kritik4ja, amely borotvaéles és 6szinte, aligha marad el.

Relevans szaktudas

Dokumentalt végzettség alapjan keriilnek a tanarok egy iskoldhoz, bar jo két évti-
zeddel ezel6tt szdmos helyen tanitottak idegen nyelveket nyelvvizsgaval, tanari
végzettség nélkiil. Remélhet6leg ma mar ez nem fordulhat el6. Az igazgato, szakja-
tol fliggetleniil — latogatasai soran — illetve foként a szakmai munkakzosség ész-
lelhetik, ha valakinek a relevans szaktuddsa nem elegendd. A tényleges szaktudas,
csak ugy, mint az altalanos miiveltség, mélységében €s pontossagaban aligha ellen-
Orizhetd, raadasul az iskolai koérnyezetben szinte kibogozhatatlanul Gsszegabalyo-
dik a didaktikai, a sziikebben tantargy-pedagogiai célok altal diktalt taktikaval.
A szaktanar megyvillanthatja szaktudomanya jelen cstcsait, ellentmondasait, kihiva-
sait — de nem minden alkalommal. Az elvaras olyan ismeretek, készségek, jartassa-
gok elsajatittatdsa, amelyek tudomanyosak, de a lesziirt, a tanari tapasztalatok fé-
nyében, megvilagitasaban tanithat6é és tanulhatd elemekbdl allnak. Ennyiben a re-
levdns szaktudas azt is jelenti, hogy a tanar kdzvetiteni képes a tudomany jelen
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allasa és az atlagember befogadoképessége kozott (ime, a fenti kozvetitd tanar
egyik konkrét jellemvonasa). Ez a képesség, vagy tapasztalat a tudésokbol (nem
mindbdl) — vagy id6, vagy empatia hianyaban — igen gyakran hianyzik.

Lehetne ugyan kiilon kategoria is, de mégis inkabb idetartozd — és nem csak
palyaalkalmassagi talany — az intelligencia kérdése. Jelen esetben evidensnek vesz-
sziik, hogy ennek minimalis szintje eleve sziikséges egy diploma megszerzéséhez
¢és ez a szint az iskolai 1ét és tulélés érdekében is elegendd. Ritkabban fogalmazo-
dik meg egy masik kognitiv jelenség, a memoria fontossaga a tanar szdmara (mi-
kdzben a memoria hasznalatanak képessége Iényeges eleme az 1Q méréseknek). Itt
most eltekintiink a memoriatipusok és az dravezetés, illetve altalaban a tanitas fo-
lyamatanak ¢és a nevelés hosszl tavu sziikségleteinek elképeszté memoriaigényei-
tol: a téma kimerit6 nevelés-lélektani kutatas és monografia utan kialt. ..

Didaktikai konstruktivitas

A ,,foolproof” (vagyis ,,bolondbiztos”) tankényvek korszakaban is sziikség van a sajat
tanulohoz torténd igazitasra. A didaktikai konstruktivitas ennél joval tobbet jelent:
benne van a tananyag kivalasztasa, elrendezése, kombinalasa, varialasa, amely fo-
lyamat legalabb két feltétel esetén lehet sikeres: boséges tananyagismeret €s a ,,cél-
kozonség” sokrétli kognitiv és affektiv tulajdonsagainak, pszichés allapotainak
transzcendens, vagy ha ugy tetszik, empatias megértése. Hanyféle iskolai, tanitan-
do tananyagot ismer részletesen manapsag egy Magyarorszagon diplomazott tandar?
Esetleg kevesebbet, mint ahany fafajtat egy asztalos? Enyhithetiink ezen a kiva-
nalmon azzal, hogy csak a mar , letanitott”, megtapasztalt tananyagot tekinthetjiik
megismertnek, vagyis az id6 és a tapasztalatszerzés boviti a valaszthatosagot. Min-
den olyan intézkedés viszont (,.kotelez6 tankonyv”), amely korlatozza ezt a valaszt-
hatosagot, sérti a tanitas szabadsagat (nem csak a kutatasnak van olyan!), sziikiti
a tanar kreativitasat, akadalyozza a didaktikai konstruktivitas kibontakozasat. A ta-
narok jelentds része viszont megélte mar azt, hogy a helyzetek sziikségszeriick (bar
van okuk és kovetkezményiik), de a viselkedés szabad...

A szakmodszertani fegyvertar gazdagsaga

A téma diakron és szinkron miiveltségérdl tobb szaktudomanyi monografia latott
napvilagot (példaul Bardos, 2000 és 2005), arrol viszont kevésbé, hogy a tanitas
tobbszolamiisagat, komplexitasat mi teszi lehetévé. A legfontosabb: a megosztott
figyelem képessége. (Kevés helyen olvashatunk ennek fejlesztésérdl ,,modszeres
menetet”!). A rugalmassaggal egyiitt ez teszi lehetdvé, hogy fenntartsuk azt a 1épés-
elénylinket, amely biztositja, hogy egyszerre fejlessziik az egyes tanuldk szimultan
forgatokonyveit. A viselkedések halgjat egyben, tabloként kell latni, ugyanakkor az
egyének segitségével gordiil tovabb ,,az eléadas”. Az eljarasok, 1épések, modszerek
gazdagsagat talan jol bemutatjak a fenti (és a hasonld) tantargy-pedagdgiai miivek,
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azt viszont nem, hogy elérehaladas kdzben miként lehet valtogatni, vagy akar par-
huzamosan felhasznalni ezeket a modszereket vagy elemeiket: mindehhez rugal-
mas tanari szinpad, szaktudas, szinte eidetikus memoria és didaktikai konstruktivi-
tas kell. (Tehat mégsem feleslegesen fejtettiik ki korabban az elsé harom alpontot
a kozvetité tanar tudomanyanak, illetve miivészetének érzékeltetésére: elvalasztha-
tatlannak tiinnek — és még csak a felénél tartunk a kategoriak seregszemléjének). A ta-
narnak tehat nemcsak észjarasa, hanem cselekedetei is gyorsak ebben a folyamat-
ban, amely sajatos ligyességet, gyorsasagot, ¢lénkséget feltételez. Ez a kiilonleges
ligyesség gyakran targyiasul (vesd Ossze: dexterity az angolban): illusztralas raj-
zokkal, pantomimmal, vagy az oktatastechnikai és az IKT eszk6zok automatizalt,
fejlett manualitasu beillesztése. Egy mondatban: a jo tanarnak nem csak szinpada,
hanem gazdag szellemi és technikai repertoarja van, amelybdl ligyesen és gyorsan
valogat.

Az értékeleés sokrétiisége és szakszeriisége

Kevés tanarképzé intézmény rendelkezik atfogd, tudomanyosan megalapozott érté-
kelési rendszerekkel: egyes hozzaérté szaktargyakban professzionalis tesztfejlesz-
tés ¢s validalas folyik. Mas esetekben viszont laikusan szervezett szobeli vizsgak,
szeszély-alapu irasbelik uraljak a terepet, és az értékelés maga esetleg Uigy ,,rané-
zésre” alakul ki (ami még a face validity-nél is kevesebb...). Ne feled;jiik, hogy
a felsOoktatasban a hallgatokat értékelok jelentds hanyada nem is rendelkezik peda-
gogiai végzettséggel. Ezért egyaltalan nem meglepd, hogy a tanarjeldltek tobbsége
csekély ismeretekkel rendelkezik a mérés-értékelés teriiletén, mert még a hagyoma-
nyos osztalyozasban is inkabb régi mintak, emlékképek alapjan miikkodnek, gyak-
ran tudat alatt. Nehezen elfogadhato és sulyos etikai problémat jelent mindez egy
olyan szakmaban, amely naponta értékel. A jelenleg végzettek tobbsége mar része-
siil ilyen képzésben, de az gyakran elméleti, és nem alapul elére felvett dokumen-
tumok (probavizsgak, feleletek, irasbelik stb.) részletes elemzésén. A rendszeresen
nyelvvizsgaztatok kivételével a legtdbben csak az érettségin talalkoznak szakszerii
vizsgaleirassal és értékelési utmutatoval. Marpedig a kivanalom az, hogy a vissza-
csatolasi folyamat legyen sokrétli, megbizhato, kdvetkezetes, praktikus — és foként
érvényes. A megoldas az alap- és tovabbképzések, illetve a mentoralas, gyakorloév
hangsulyaitol fligg.

A kovetkezetesen ¢és folyamatosan végzett normativ és idonként szummativ
mérések elfogadotta és elvartta teszik ezt a rejtetten biintetés- vagy jutalmazas-
érzést kivalto funkciot. Bar a tanitas egészével neveliink, mégis ez az aspektus,
megfeleléen alkalmazva, segit a nyesegetésben, metszésben, tetejezésben, csonkazas-
ban, vagyis erésithetik a tanarban a KERTESZ allegoriat, annak atélését, hogy fele-
16sséggel tartozik a kdznek az emberpalantak felneveléséért. (Akik rosszul viselik
az ilyen odivatl szoveget, azoknak jelzem, hogy biokertészetrél van szob...)
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Altaldnos miiveltség

Amennyiben folytatjuk az el6z6 szakaszban elkezdett, atélhetd allegoriakat, akkor
ez a kategoria lehet a tanar SAMANSsaganak forrasa. A szertedgazo miiveltségté-
nyek, nyelvtudasok allandé ismételgetése amigy szellemi toprongyossag, bema-
goltsag-gyanut és visszatetszést kelthet. A megfeleld, gyogyszerszerii adagolas,
a gondolatmenetbe agyazas, a besorolas egy asszocidcids rendszerbe, amely a tanu-
lonak is sajatja, csodakat miivelhet. A szamitogépes keres6k nem ismernek gondo-
latmeneteket és nem értékitéletek mentén miikodnek: ehhez (egyelére még?) hu-
man koponya kell. Ezért a tanar miiveltségével megvilagithat dsszefiiggéseket,
belatasra késztethet, fogddzot nytjthat a kdoszban. Egy ilyen polihisztorsag elen-
gedhetetlen a kritikai szellem kialakitasaban, ugyanakkor be kell fogadnia a diak-
kozeli miveltségteriileteket is. Gyakran egy osztaly lelkiiletének felismeréséhez,
megértéséhez vezethet a hobbik, a sajatos nyelvezet megértése — ami tavolrol sem
meriil ki a plaza-kultusz, a markakovetés, a divatzenék és divatfilmek ismereté-
ben — s6t, szamos fiatal ezeket sértd leegyszerisitésnek tekintené. Akkor mar érde-
kesebb az ujmédiak metanyelve...

Mentdlis egészseg és kiegyensulyozott lelki alkat

A megtévesztden egészségiigyi felvilagositas-izi cim mogott komor tények allnak:
a pedagogiai patologia kevéssé kutatott, illetve szonyeg ala soport vilaga. Az lehet,
hogy novekszik a pszichés megbetegedésekkel sujtott tanulok vilaga, de honnan
ismerhetné fel azt a pedagogus, ha nincs gyogypedagogiai szakképzettsége? Lehet,
hogy a sziil6 tudja, de esetleg eltitkolja. A sziil6k viszont azzal vadolhatjak a peda-
gogusokat, hogy kozottiik is ritka a kiegyensulyozott lelki alkat, helyette kiégett-
ség, kimeriiltségbdl eredd kdzony, tulzott pedantéria, kedélybetegség, a targyi vilag
preferalasa az emberi kapcsolatokkal szemben, késziiletlenség és szomatikus be-
tegségek jelentek meg (!). Magukrodl a sziilokrél pedig még nem is beszéltiink. ..
Az er6szakossag mindharom csoportban fellelhetd furcsa ,,gyiimolcseit” most nem
is elemezziik. ..

Szeretném hangstlyozni, hogy a fentiekben csak véleményeket ismertettem,
a tanulmany tempo¢jat sem lassitandm most a relevans szakirodalom ismertetésével.
Maradjunk inkabb az ideanal. Ez az életpalya (hivatas) elsdsorban emberszeretetet
feltételez, a rank bizott gyermekek feltétlen elfogadasat. Megismerés és empatia
segitségeével alakul ki a kdlcsonds ragaszkodas, amely egy olyan kozelséget tételez
fel, amelyben miikddni kezd a humor és a szigorusag, egyiitt és egyszerre. Ennek
a kozelségnek mércéje az igényesség (kovetelek, mert tisztellek), amely a nevelhe-
toség érdekében tavolsagtartast is jelent. E furcsa dialektika kialakitasaban a folya-
matos jo kedély, a tolerancia, a tiirelem, a racionalitas megnyilvanulasai allando, bar
gyakran lathatatlan elemek. Ezekb6l emelkedhet ki a tanar mint GYOGYITO alle-
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goriaja. Ez a magatartas valosulhat meg az iskolaban — hiven az utalashoz a tanul-
many elején —, hogy a tanar a karakterével, a jellemével nevel.

Ez a ,kozremikodés” (kertész, saman, gyogyitd) nem mentes némi vajakos-
sagtol, hiszen a pedagdgia donté mozzanatai rejtetten, indirekt moédon zajlanak:
a tanar nem szédiilhet bele a sajat varazslataba (,,Don’t get involved!”), a kivitele-
zéshez viszont szinte skizofréniara emlékeztetd elvonatkoztatasi képesség sziikséges,
mert a gyermekkel/tanuldval t6ltott id6 a tanart szinte csaladtagga avatja.

Tiiréképesseg

Ha valaki ugy véli, hogy a fentickben meglehetdsen misztikus tajakra tévedtiink,
akkor hadd j6jjon a brutalis valosag. Képes 6n egy napig megszakitas nélkiil érett-
ségi dolgozatokat javitani? Képes On naponta tiz tanora utan csaladfenntartoi kote-
lességeit elvégezni? Képes 6n éjszaka és hajnalban is dolgozatot javitani, felké-
sziilni, masok napirendjét megszervezni, bebiztositani, kivitelezni? Be tud-e mindent
szerezni, ami legalabb az oktatashoz sziikséges? Hany méterre, kilométerre képes
a szemléltet eszkozoket, dokumentumokat, kdnyveket, dolgozatokat cipelni? Mek-
kora toleranciaval és tapintattal rendelkezik, hogy orakon, éveken at megprobalja
a sziilokkel elhitetni, hogy a gyerekeik nem olyanok, mint amilyennek 6k gondol-
jak? (Nincs tovabb?) Van tovabb, barmely tanartarsam még o6rakig képes lenne
folytatni ezt a felsorolast...

Magyar nyelvtudas, idegen nyelvek tudasa

Ez a fejezet nem targyalhat6 az elsd kategoria fogalmai nélkiil: hang és kommuni-
kacid. Szaktargy-fiiggetlen a pedagogus anyanyelvi performanciajanak hatasa, az
anyanyelvi szokincs valtozatossaga, a stilus (ami maga az ember). Adottnak vesz-
szlik, hogy a szokincs fejlett, a nyelvtan valtozatos és pontos, az intonacioé pragma-
tikai elemeket is képes hordozni. Adottnak vessziik, hogy az anyanyelvi alapkész-
ségeink fejlettsége (hallasértés és beszéd, olvasasértés és iras) elegendd a tanari
munkankhoz. Adottnak vessziik, hogy a vitakészségiink, a kérdezési technikank, az
érzelmeink kifejezése, a bocsanatkérés, hala kimutatasa stb. megfelelnek annak a szel-
lemi és tarsadalmi poziciénak, amit a tandr mint értelmiségi elvarhatéan betolt.
Az értelmiségi 1ét kritériuma az idegen nyelv(ek) ismerete is, amely feltétele a szak-
mai tovabbhaladasnak, fejlodésnek, 1épéstartasnak. Ezeket a teriileteket csak az al-
lando6 gyakorlas képes frissen tartani, tobbek kdzott ezért lenne helyes minden egyes
tanarszakot egy nyelvszakkal tenni kétszakossa. Milyen jol jarna az iskola, a tanari
kozosség és a majdani Uj generaciok. ..
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Eloadoi (és miivészi) képességek

Az elrugaszkodasnak tiin6 el6z6 fejezetet boldogan fejelem meg egy még nehezeb-
ben végrehajthatoval. A vers és prozamondas képessége nem csak a magyartanarok
kivaltsaga, az ének- és hangszertudas nem csak a zenetanarok privilégiuma, a kiilon-
leges tanctudas vagy sportteljesitmény nem feltlinési vagy. Az onkifejezés nyilva-
nos formairol beszéliink, a tanarsag pedig egy nyilvanos szakma. Miért valasztja
barki a tanarsagot, ha a fenti (és az el6z0 fejezetben felsorolt) képességekben
gyenge? A gyenge fizikumu gyermeket sem adtak kovacsnak. A tanitasban nincs
paralimpia, nincs masodik esély: az akkor és ott tanulok szamara csak az az egyet-
len, a megismételhetetlen alkalom, amint athaladnak az iskolarendszeren: valami
mas johet utdna még, de az mar nem ugyanaz a folyo...

Ez az elvaras feltételezi a tanari 6nismeretnek azt a fokat, amikor mar kiviilrél
is latom magam: a produkcid csak akkor jogosult, ha legalabb tiz fokozattal jobb
vagyok az osztalyatlagnal, illetve, ha a dolog annyira specifikus, hogy nincs, vagy
nem érdemes kiils6 hangi vagy képi segitséget igénybe venni. Kiut az egyiittes
produkcid, amely zenészek kozott igen elfogadott és kedvelt tevékenység: mindkét
fél részérdl kizarja a fels6bbrendiiségi komplexusokat.

Fejlodokepesség, megujulas

Ebbe a kategoriaba nemcsak a szakirodalom folyamatos olvasasa tartozik bele, ha-
nem olyan kevéssé tudoményos jelenségek is, mint az életkori szakaszok elkeriil-
hetetlen valtozasainak elfogadasa, tudomasul vétele. Az utobbival kapcsolatos té-
vesztések (beszédmodor, viselkedés, 6ltozkodés stb.) direkt és konnyen észlelhetd
jelenségek; a szakmai lemaradas nehezebben detektalhato: de mindkettd pusztitd hata-
st lehet. A fejlédéképesség €s megujulas forrasvidéke a szitkebb kozosségek meg-
tarto erejétdl (,,a hajszalgyokerck koharapd erejétdl”) vezérelten, a nyelvtudas(ok)
altal elérhetd, globalis tajékozottsagban keresendd, amely kdnnyen ignoralja a szan-
dékos félretajékoztatast, a kozhelyeket, a tudomanyos tévhiteket. Annyiban vagyok,
amennyiben kiilonb6zom? Ebbe a sznobizmus is beleférne, viszont mégis az egyén
felelossége a nyajba-sorolas elkeriilése egy jobb ivohely délibabja miatt. A donto
momentum az Ontokéletesités iranti vagy ¢és tenni akaras (még akkor is, ha a tolsz-
tojanus eszmék csak pislakolnak az éjszakaban...).

A fentiek a belso feltételeket villantjak fel, mert azok idonként tulléphetnek a kiil-
s0, kaotikus viszonyokon. Mindamellett Iényeges koriilmény, hogy van-e tovabbta-
nulasi, tovabbképzési lehetdség, van-e a tovabbfejlédésre aldozhaté ,,minden hete-
dik év” (sabbatical). Van-¢ valodi tarsadalmi és oktataspolitikai igény (és hozza
pénz, paripa, fegyver) a ,,human er6forras” kiilsé-belsé megujitasara — gyermeke-
ink és a sajat jovonk érdekében.

A kovetkez0 tablazatban felidézziik az el6zOekben targyalt tizenegy kate-
goriat:
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1. tablazat: A kozvetito (és alkotd) tanarok személyes és szakmai kompetenciainak
fokuszpontjai

. Ttréképesség (fizikai és szellemi alloképesség)

1. Hang, mimika, gesztus, mozgas, kommunikacioé (,,A tandri szinpad™)
2. Relevans szaktudas + 1Q és memoria

3. Didaktikai konstruktivitas

4. A szakmodszertani fegyvertar gazdagsaga

5. A mérés és értékelés sokrétlisége (A ,kertész”)

6. Altalanos miiveltség (A ,,saman”)

7. Mentalis egészség, kiegyensulyozott lelki képességek (A ,,gyogyitd”)

8

9

. Magyar nyelvtudas és performancia + idegen nyelv(ek) tudasa

—_
=]

. El6adéi és miivészi képességek, sportok

11. Fejlodoképesség és megujulas

Az alkot6 tanar személyes, szakmai és specidlis kompetenciai

Nyilvéanvald, hogy az alkot6 tanar esetében a korabban targyalt tizenegy elvaras
ugyanugy kotelezo kategoria. Mitdl valik valaki a kozvetitd tanarok kdzott alkotod
tanarra is? Mit tartalmaz ez a sokat emlegetett ,,is” mint inflexids pont a megkii-
lonboztetésben? Ha egyetlenegy szoval ki lehet fejezni ezeknek a megkiilonboz-
tetd jegyeknek az Gsszességét, ennek az inflexids pontnak a tartalmat, akkor az
a SZERZO(SEG) kifejezés. Az alkoté tanar tagasabb nyilvanossagot kivan, mint
az osztalyterem diaksaga: elébb csak az intézményét, késobb a szakteriilet figyelmét
probalja megragadni és attételeiben az orszagos, vagy akar a nemzetkozi érdekld-
dést is kivalthatia ALKOTASAIVAL. Ezek az alkotasok — a kutatast mindvégig
feltételezve — lehetnek tanitas-kozeli, vagy szaktudomany kozeli munkak: publika-
ciok. A legfontosabbakat a 2. tdbldzatban soroljuk fel.

2. tablazat: A szerz6ség megnyilvanulasai és tipologiaja

Tanitas-kozeli tankonyvek, nyelvkonyvek;
publikaciok tananyagok, tansegédletek;
értékelés: feladatlapok, tesztek;
népszeriisitd-tudomanyos cikkek stb.

Tudomanyos tanulmanyok (neveléstudomanyi, tantdrgy-pedagogiai, szaktargyi);
publikaciok monografidk, tanulmanykotetek;

konyvrészletek; kutatasi beszamolok;

szakforditasok; konyv- és folyoirat szerkesztés stb.
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Tanarok tanara

Ennek a tapasztalatot megosztani kivano vagynak olyan kovetkezményei vannak,
hogy a szerzé ohatatlanul mas tanarok tanarava valik, a publikalas révén lathatatla-
nul (legfeljebb hivatkozasokbol tudhatéan), szervezett formaban pedig tanar-to-
vabbképzési szakemberré. A tanarképzési szakember tagabb értelemben véve lehet
mentor, szakcsoport-vezeto, szakérto, szakfeliigyelo, tandartovabbképzo, mindség-
biztositasi szakember, vagy a felséoktatasban miikodo tényleges tandarképzo, akar
gradualis, akar posztgradualis fokon. Ezekhez a kategoridkhoz mas-mas tobblete-
ket, érzékenységeket, illetve szakképzettségeket képzeliink el, amely szakmai elva-
rasok joval ,.keményebbek”, mint a hivatali eljarasok véletlenszeriisége, az intéz-
ményi sziiklatokorliség, vagy a tobb évszazada kartékony nepotizmus. Amit joggal
elvarhatunk — és ami hosszl tavon is kifizetdd6 — az a szakszerliség érvényesitése.

A mentor (jeloltek vezetésére felkért és kiképzett személy) kiilonleges empati-
aval és gyakorlati pszichologiai érzékkel megaldott tanar; a szakcsoportvezetd me-
nedzseri képességekkel is rendelkezik (azon feliil, hogy azon a teriileten, abban az
iskolaban 6 a legjobb és legeredményesebb szaktanar); a szakertd orszagos ralatassal
rendelkezd, tobbszakos tanar, akinek driasi tananyagismerete, intézményismerete és
az oktatashoz kotédd jogi ismeretei is vannak. Szakfeliigyelének olyan TANAR val-
lalkozzon, aki az eddig felsorolt Gsszes kategoria ellatdsara képes — és kizarolag
ezért mer erre a felelosségteljes feladatra vallalkozni. Voltaképpen a szakfeliigyeld
mindségbiztositdsi szakember is, akinek lehet ilyen iranyu végzettsége, illetve lehet
autodidakta min6ségbiztositd. A tandrtovabbképzé az 0sszes eddigi ismerettel fel-
sorolt, orszagosan elismert, koztiszteletben allo és kedvelt személy (a ,, mindségbiz-
tositot” nem feltétleniil kedvelik, de attdél még kivaloan miikddhet). Nem meglepd-
en ugy véljik — az eddigiekbdl kovetkezéen —, hogy a felséfoku tandrképzésbe
bemerészkedd foiskolai és egyetemi oktatok az Gsszes eddig felsorolt elvarasok és
tulajdonsagok stiritményei.

Kutato tanar

Azok a tanarok, akik palyazattal, vagy nélkiile; egyénileg vagy csoportosan; osz-
talytermi, intézményi, intézmények kozotti (regionalis vagy orszagos) kutatomun-
kat végeznek, és eredményeiket publikaljak is, kutatd tanarnak tekinthetok. A je-
lenlegi pedagogus életpalya-modell kovetelményével szemben (amely kritérium-
ként eldirja a PhD-t) azt allitjuk, hogy a fenti feltételeknek mind a ,kozvetito”,
mind az ,,alkotd” tanarok megfelelhetnek, amennyiben ebbe tetemes munkat fektet-
tek és jelentGs publikaciokkal rendelkeznek mind ,,iskolakézeli” (tananyagfejlesz-
tés, tesztfejlesztés stb.), mind kutatdsaikon alapuld alkalmazott tudomanyi szakte-
rileteiken. Az ilyen intenziv tevékenység mintegy melléktermékként (spin-off)
meghozza az elvart fokozatot is.
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Sajnalatos, hogy nalunk, az angolszasz orszagokban mar jol ismert, ,,bejara-
tott”, iskola-kozeli PhD-t, a Pedagdgia Doktoranak jelentéségét (EdD, Doctor of
Education) eddig sem az oktataspolitikusok, sem a Neveléstudomanyi Doktori Is-
kolak nem ismerték fel. Az EAD bevezetése megoldana az oktatasi kdzigazgatas,
a szakfelligyelet, az igazgatok és a kutatd tanarok, sét, a Neveléstudomanyi Doktori
Iskoldk emberi eréforras problémait is (Bdrdos, 2011). Felftissitené az egész szakmat,
eleget tenne a tehetségkutatas kovetelményeinek, utanpotlast jelenthetne a Nevelés-
tudoményi Doktori Iskolak didksagaban és oktatogardajaban és ndvelhetné a neve-
léstudomany sulyat és elismertségét mas professziok felfogasaban. A legfontosabb
az, hogy szellemi célképzetet és presztizst jelentene a tanari életpalyan. A szerve-
zeti keretek 1éteznek, elég lenne egy rendelet. ..

Iskolaigazgato

Létezik egy olyan tanari teriilet, amely nem feltétleniil kutatasaival vagy tanar-
kozeli publikacioival tiindokol: ez a gyakran atmeneti idore vallalt iskolaigazgatas.
Normalis esetben a testiilet szimpatiaja, tisztelete juttatja ebbe a helyzetbe tanar
kollégajukat, aki csak joval késobb tapasztalhatja meg, hogy muszaj-Herkulessé-
gével, valahol, tisztesség ne ess¢k szolvan, Augiasz istallojat is megkapta (még ha
nem is a sajat iskolajaban). Igényesség, onzetlenség, onfelaldozas sziikséges ehhez
a munkahoz, ugyanakkor hatarozottsag, ravaszsag, diplomaciai érz¢k, specialis em-
berismeret, valamint stratégiai és taktikai érzék. A felsorolas tavolrol sem kimeritd.
Ha sikeres €s beletanul, néhany ciklust alighanem vallalnia kell, mikdzben érzékeli
a kibiceket a palya szélén, vagy az oly jellemz6 k6zombosséget, a hala hianyat — mi-
kozben a vallan tartja ezt a kis tanari (és diak) univerzumot (kevésbé kedvezo elne-
vezést is valaszthattam volna), akik azt sem fogjak fel, hogy esténként mitdl hajt-
hatjak (vagyis kitdl vagy kinek a feleldsségére) nyugodt alomra fejiiket. ..

Innovator

Létezik viszont a vezetdi alkalmassagnak egy olyan foka, amely a fenntartason
tulmenden kiilonleges minéségi valtoztatasokra képes (iskolaalapito; tagozat, vagy
teljes korli programalapito, 0j pedagogiai rendszer feltalaloja, bevezetdje, mene-
dzsere, megvalositoja, szellemi motorja (pl. Gaspartdl Zsolnaiig). A pedagogiai
kreativitas igazi probakdve a miikodo iskola vagy iskolak rendszere, amely egészen
kiemelkedé tervezodi és szervezoi készségeket igényel. Az innovator eréfeszitéseit
korlatozza, vagy ideiglenessé, atmenetivé teszi legnagyobb nemzeti sportunk, az
irigység, amely az iskolak viszonylag zart és kormanyozott vilagaba is betort: bele-
kapott, beleharapott. Ebbe sapadhatnak bele modszerek és programok, mert még
vilagszinvonalt pedagogiai Ujitasokat is kifakithat a tudatlansag, a szakmai hiiség
hianya, vagy éppen a viszalykodas (pl. Kodaly modszer, Zsolnai: EKP).

58



BARDOS JENO A TANARI LET DIMENZIOI...

A fenti kategoériak (tandrok tanara, kutato tanar, iskolaigazgato, innovator)
nak. A jambor olvasé szamdra ugy tlinhet, hogy a szerzo el is feledkezett a tudos
tanar = tanar tudos ikerfogalomrol. A ,,tudos” utdtagot még csak kikopogtathatjuk
egyes kategoriakban, de a tudos tanarral mint egészleges fogalommal tovabbra sem
sikeriilt megbirk6znunk. Mintha a fenti modern kategoriak csak homalyosabba tet-
ték volna a képet. Mélyebbre kell asnunk, €s ebben segitségiinkre lehet a mult: em-
1ékezzlink tanarainkra...

Visszatérés a tudos tanarokhoz

Visszaemléksziink hangjukra, mozdulataikra, stilusukra, az oraik tagoltsagara, a fe-
szlltségteremtd képességeikre — de mar nincsenek veliink. Lehet, hogy veliik kihal-
tak a tudos tanarok, s a mult szazaddal elmult egy korszak, amelynek szakmai érté-
keit senki sem viszi tovabb? Ezt a feltételezést nem fogadhatjuk el (az elmult
évszazadok koteleznek), és ott van a vallomasokban is: nekem is volt tudos tana-
rom... Inkabb arrdl lehet szd, hogy a tarsadalom értékrendjének valtozasa sokakat
rejtozkodésre késztet: szivesebben végzi munkajat tigy, hogy csak akkor érzi hogy
szabad, ha az osztalyterem ajtaja becsukodott mogotte... Milyen kritériumokkal
bovithetjiik, vagy hangsulyozhatjuk masként a fentebb mar részletesen targyalt
kozvetitd és alkotd tanarok portréjat, hogy kdzelebb férkdzhessiink a tudds tanar
felismeréséhez?

Oridsi dltaléanos mitiveltség, konkrét szakteriilet

Széles latészoglh mitveltségrdl van szo, amely konnyedén atlépi a régi human és re-
al ismeretek elvalaszthatonak gondolt tartomanyait, belefér zene, sport, képzémii-
vészet, torténelem és politika. Mindezek a fejiikbdl voltak eszkozteleniil elérhetok,
mert polihisztorok voltak — bar kozben ez a sz6 negativ jelentéseket is felvett. Az
ilyen fantasztikus tajékozottsag és varatlan jelenségeket is 6sszekapcsolni képes vi-
laglatas azonban csak egyik fele a tudasnak: a horizontalis dimenzi6. A vertikalis
Osszetevo egy vagy tobb szakteriilet elképesztoen mély és részletes ismerete. A ket-
to egyiittes jelenléte tudos tanarra utal.

Tavolsagtartas a nevelhetoségert

Sokan Gsztondsen érzik ennek a kategdrianak a fontossagat és ezért a tanarok sajat
gyermekiiket ritkan ,.tanitjak”. Nevelni — el0szor csak szoktatni — a sziilének vagy
kozeli csaladtagoknak kell, hogy segitsék a tanar (a hivatasos) késobbi munkajat:
hogy a gyermek apolt, be tud jonni egy ajton, kdszon és ha kell, fegyelmezett, mar
joval az iskolaérettség el6tt elddl... Nem fegyelmezési lehetOségrol van itt szo a ta-
nar esetében, hanem tudatos pszichés magatartasrol, amely nem veti ala magat a mai
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tarsadalomban — foként a média altal terjesztett — ,,haverkodasnak”, amely mind
nyelvileg, mind szocialisan azt a hamis képzetet kelti, hogy mi mar olyan ,,kozel”
vagyunk egymashoz, hogy szinte barmit szabad. Hatarok kijelolése nélkiil az igazi
szabadsag helyébe szabadossag 1ép. Nem kivanok ’politikailag inkorrekt’ fejtegeté-
sekbe bocsatkozni, de a ndk, fejlettebb empatias képességeik és 0sztonds otthonte-
remtd kényszeriik hatdsara gyakrabban valnak érintettekké, elfogultakka az amtgy
kiviilr6l hatékonyabban szemlélhetd, nagy terhet jelentd tanar-diak kapcsolatokban.
A kései védekezésben a tulzott pedantériatol a kiégésig, vagy a végso elutasitasig
barmi fellelhetd (természetesen férfiakkal is megeshet ez...). Csak a jelenséget
kivantuk felvillantani: sokunk szdmara mar faraszté az 6rokos megitélés és meg-
itéltetés.

Az élmenyteremtés képessége

A titok feltehetbleg a tanitas dramatizalasaban rejlik. Hasonlatos ez ahhoz, ahogy
egy dzsessz-zongorista egy ismert dallamot masként tagol, atértelmez. A tanar is
ujraértelmez, egyéni stilusa van. A tanar is ritusokat dolgoz ki, szellemi fesziiltség-
re épliléd minidramakat, a didkokban tudat alatt is egyforman miikddo forgatokony-
veket futtat. Katartikus hatast tobbnyire akkor ér el, amikor az aprélékos munkaval
kialakitott, nyugalmat sugarzo6 keretjatékokat, meghitt belsé szokésokat sajat maga
szegi meg. Ennek sulyos oka kell legyen: az igy létrejott emlékkép élményszinten
megmarad.

Fukarsag az igérgetésben

Nem csak zenetanarok sajatossaga. A pedagdgiaban altalaban tdmogatott 6rokos
dicsérgetés inflaciot gerjeszt. Természetesen az €letkori sajatossagok ebben a tekin-
tetben sokat nyomnak a latban, mégis a korabban mar emlegetett ,.kovetelek, mert
tisztellek™ elve még a ,,j6” vagy ,,rendben” kifejezést is felsdfoku dicséretté avat-
hatja. Megmarad a mozgastér, ha valami rendkiviili dolog, valami eredeti és zsenia-
lis torténik, amit nem is a tanar idézett elg. ..

A tanuloi tevékenység kivaltasanak képessége

Manapsag ennek sok neve van, régebben a cél elérésére elegendd volt a parancs
vagy a tekintély. Mivel ezek erodalédtak, helylikbe szamos rafinalt csoportépitd,
gyakran alaktivitast mimeld triikkk 1épett. Azt is allithatnank, hogy az 6sztonds cso-
portképzés torténetileg nem jellemz6 a magyarokra (tulzott altalanositas), az vi-
szont érzékelhetd, hogy egyre tobb a maga vilagaban elmeriilt gyermek, akiket ide-
gesit vagy rémiszt a kozosségbe kényszeriilés. A kiut a motivalas, amely szintén
joval az iskola el6tt sziiletik meg. A motivalas alapfeltétele az iskolaban a tanar
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autentikussaga, amelyet a tanulok is elfogadnak (megéreznek; zsort6lddnek, de be-
latjak stb.).

Kolesonos szeretet neveld és nevelt kozott

Alapfeltétele annak, hogy szellemi k6zdsség is 1étrejojjon, amelyben nincs szocia-
lis, vallasi, etnikai stb. kiilonbségtevés. Ez a kdzelség (ahogy azt mar korabban em-
litettiik) teret nyit a humor €s szigoriisag egyiittes gyakorlasanak, amely a legma-
gasabb rendii tanari mlivészet. Humorban és szigorasagban nincs kdzéput: csak jol
lehet csinalni. Ha egy tanarnak ez nem mukodik, akkor hagyjon fel vele, tordlje
a repertoarjabol. A humor gyogyitd alkalmazasahoz empatia és kiviilallas, érzelmi
toltottség és racionalitas, remek eldadas és befogadas egyarant sziikséges. A szigo-
risag mérce, amelyet rendkiviil gondosan és aprolékosan épitiink fel: felallitasa
utan kovetkezetesen betartandd. Kozhelyszerliség érzésiinket azzal sziintetgethet-
juk, hogy kialakulasa dacéara ez a finom egyenstly is alland6 apolésra szorulé em-
beri jatszma.

A tudés tandrsag ismertetd jelei az aldbbi hat karakter:

1. Oriasi altaldnos miiveltség mellett mély szakteriileti ismeretek
Tavolsagtartas a nevelhetdségért
Az élményteremtés képessége
Fukarsag az igérgetésben
A tanuloi tevékenység kivaltasanak képessége
Kolesonos szeretet neveld és nevelt kozott

ANl

A fenti hat kritérium segitségével jelentGsen kodzelebb keriiltiink a tudds tanar fo-
galmahoz: mint észlelték, legfeljebb az elsOnek lehetnek tudomanymivelési feltét-
elei. Ez a tény megmagyarazza azt a szamszakilag elfogadhatatlan allitast, hogy
szinte mindenkinek volt *tudos tanara’. Nyilvanvalo, hogy a fogalomnak lehetséges
egy szlikebb értelmezése (van tudomanyos teljesitménye is) és egy tagabb ("tokéle-
tes’ neveld). Ugy véljiik, hogy ezen a ponton sziikséges Gjabb kritériumokat szab-
nunk a tudds tandr relativ ritkasaganak érzékeltetésére, amelyek tovabbra sem a tu-
domany iranyaba mutatnak, inkabb e hivatas transzcendens jellegét bizonyitjak
(a természettudoésok homlokukat rancoljak, a teolégusok mosolyognak...) Termé-
szetesen mindennek tudataban az a kérdés is jogossa valik, hogy miben tudos az
a tanar?

Tudos tanarok altal kivaltott allapotok

Az igazsdg dllapotdba keriilés lehetdsége

Mindegy melyik életkorban fordulnak el6 pillanatok, amikor a tanar — éhatatlanul,
véletleniil vagy tapasztalatbdl ered6 szandékossaggal — olyan teriileteket pasztaz,
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ahol kiilonésen nagy benniink a tudatlansag, még formalis informaciok birtokaban
is (az utdbbi kiilondsen gyakori manapsag). Ekkor eshet meg veliink, ekkor élhet-
jiik at azt a heuréka-szerti allapotot, amikor a tanar hatasara mintegy megvilagoso-
dasunk tdmad (Tényleg igy van? Ez most komoly? Ez az igazsag?). Tekintélyt és
elismerést valt ki, ha a tanar (rutinja, tapasztalata, érzékenysége révén) gyakorta
képes didkjait az igazsag atélésének allapotaba juttatni. (Igen, felismerték, hogy ez
az, és egy pillanatra még ottmaradt veliik...).

Az oromallapot atélése

A fentebb is emlegetett élmények olyan meglepdek, olyan izgatéan fogva tartanak,
hogy kdzben — és utana is — szinte nem tudunk szabadulni toliik: minden mast mel-
16ziink, mint aki valami boldogsag-szigetre kolt6zo6tt, és mar nem is akar visszatér-
ni az unalmas valosagba. (Egy zenész, amikor 0j darabot tanul és fogva ejti egy
melddia vagy a téma taglalasa, addig nem nyugszik, amig olyan szinten nem képes
reprodukalni e felismert ideat, ami talalkozik az err6l alkotott sajat elképzelésének
idealis képével: szembe jottem velem...) Az 6romnek és az elvonatkoztatottsagnak
ezt a szubjektiv idejét manapsag flow-nak is nevezik...

A tanar kisugarzasa: az események, szereplok megorokitésének allapota

Az iskolai évek alatt a tanorak gy peregnek le, mint a virdg szirmai: mind egy-
forma, mind elmulik. Mitdl valik mégis egy-egy 6rokre emlékezetessé? A tudos ta-
nar a személyiségébol szarmazo erdt mint kisugarzast masokra, torténésekre, nem
lathato lélektani valtozasokra iranyitja, és ezzel kiragadja a sok ezer szokvanyos
koziil. MEGOROKITI. A szereplék, az események, a koriilmények, a hely szelle-
me és asszocicios vilaga fennmarad, mint iivegfiolaban a kiilonleges illat. Evek
multan is ugyanaz, pedig amibdl nyerték, akik megalkottak, mar nincsenek jelen.
A mi tudos tanaraink sincsenek mar veliink, de amit megorokitettek, az igen. Kisu-
garzasuk kiemelt és megorokitett valamit, ami ma is fontos.

A kozosségge valas allapotanak datélése

Amikor végigfuttatom a pillantdsomat azokon a kdzosségeken, amelyeknek sze-
rencsémre tagja lehettem, egymasban hivo, egymasért kiizd6, egymasért aldozato-
kat hozo, a szeretetet megtartd és megovo embercsoportokat 1atok. Ebbol a szdzad-
bol visszatekintve ugy lehetne ezt megértetni, hogy nem selfie-krél van sz6, hanem
csoportképekrodl és panoramazasrol. Csakhogy, szemben az internetre feltoltott ké-
pekkel, a tanari kisugarzasban megorokitett képek nem illiziérombold lenyomatok,
hanem a tényleges torténések égi masa [,,Nem a valo hat: annak égi mdssa lesz,
amitol fiigg az ének vardzsa....” (Arany, 1861)]. Az ilyen tipusu képalkotasra,
amelynek nem akarhany pixelje (!), hanem lelki vetiilete van, csak az emberi agy
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képes. A legtokéletesebb kamera sem tud szublimalni. Az igy megmaradt kozossé-
gek kettds térben élnek: a valdsagban és az elméjiik altal alkotott lelki térben is.
Hasonlithatnak az ilyen kozosségek egymasra, mégis egyedinek érezziik 6ket: az ani-
malas nem valtoztat egyszeri és megismételhetetlen 1ényegiikon. Az illat az iiveg-
fiolaban...

A tanari tehetség munkalkodéasanak lényege: a tudomanyossag ¢és a tanitas mi-
vészetének néhany metszete. A tudos tanarok altal kivaltott allapotok az alabbiak:

1. Azigazsag allapotaba keriilés lehetdsége

2. Az oromallapot atélése

3. A tanar kisugarzasa: a megorokités allapotanak atélése

4. A kozosséggé valas allapotanak atélése

Valtoznak az idok...

Tempora mutantur... (Valtoznak az idok...)

Mi van most? Csak az mint korabban: megvaltozott a vilag, hiaba kialtozunk, hogy
cseréptorés, nem ér a nevem. Véget ért a huszadik szazad. Mi van ma? Ma van ma!
Felértékelodott a ,,jelenlét” és a ,,csinalas”. Pillanatnyi hésok és utana filmszaka-
das... (bar éppen ez a sz0 is csak szanalmas retrd!). Ma mar mindenhez €s minden-
kihez azonnali és allando hozzaférésiink van. Ma van ma, de ez nem Horatius:
Carpe diem-je, hanem halozatisag ¢és véletlen ma még attekinthetetlen Osszjatéka.
Oszd meg ¢s uralkodj — vélhetik az elektronikus divatok diktatorai és észre sem ve-
szik, milyen vékony jégen jarnak: tudatuk és a Nirvana kozott nincs mar semmi
mas, csak egy okostelefon... A ma emberét nem zavarja a dekonstrukcio, a szilan-
kokra hasitott 1ét (,,minden egész eltorott™) és a parhuzamos torténések: mindent
megold a virtuéz eszkézkezelés (hiszen minden tény egy mozdulat — ezért elveszett
tény nincs, csak fel nem ismert mozdulat). Az informalis tanulas esélye kozeliti
a végtelent az egyszemélyes kozosségekben; kozben érzelmileg ,,lepattintalak™, mert
nincs sziikségem rad: sziild, testvér, tanar, jobarat... Valahol kint, ahol én is lehet-
nék, vagy akarki mas, a mélyrepiilésben 1€v6 lelkiismeretességhez szinte nem is 1¢é-
tez0 Onszabalyozas tarsul: ezt dobta ki a gép?

Elismerjiik, hogy a fenti sztoboszkdop-szerii kép provokativ és szandékosan tal
sotét. Nem mindenkire vonatkozik a nyelvi inflacid (mert igy cseteliink!); nem
mindenki folytat onpusztitd életmodot (mert internet-fiiggd), van ra mas mad is;
nem mindenkibdl hianyzik az id6sek tisztelete, a kotodés vagy az altruista hajlam; nem
mindenkire érvényes a mentalhigiénias allapotok romlasa. Lehet, hogy csak az or-
vosi vagy a tudomanyos diagnosztika fejlettsége miatt latunk egyre tobb tokélet-
lenséget?
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Et nos mutamur in illis? (Es mi is vdltozunk benniik?)

Dehogy. Végiil is az agyunk szazezer éve ugyanaz. A veliink sziiletett képessége-
ink, az agyi huzalozas mint nyelvi el0késziilet, az agy plaszticitasa, a cselekvés-
kozponta Onfejlodés talan nem ugyanazok? A ma kompetens csecsemdje ugyan-
azokkal a gyermekkori és tinédzserkori érzékeny szakaszokkal valik feln6tté. Mas
évszazadokban is el6fordult, hogy a tanulas ujabban ’utcai’ ismeretszerzésnek ne-
vezett (Pléh, 2013. 27. 0.) akkori formai (piaci, kikotoi) erdsebbek voltak, mint az
iskolai. Akkor tehat az egyed nem sokat valtozott, igy a latin sz6las téves megélla-
pitasnak mindsiil? Az kétségtelen tény, hogy a koriilmények megvaltoztak: a tech-
nikai fejlodés beleszol a tudat formalodasaba (a 1ét hatdrozza meg a tudatot, viszont
a tudat donti el, hogy cselekszik-e vagy sem). A biologiai feltételek relativ valto-
zatlansaga mellett mas és mas igények fogalmazodtak meg a tanulas és tanitas
résztvevoivel szemben. Anélkiil hogy sutba kellene vetniink korabbi elemzéseinken
alapul6 kovetelményrendszeriinket, tudomasul kell venni a (részben) Gj szempon-
tokat, amelyek mindegyike a k6zos 1étet, az egylttlét mikéntjét és az érte érzett
felelosséget allitja a kozéppontba. A tanarképzésben egyeldre csak szerényen ér-
z€kelhet6 valtozasok iranti igény inkabb a vagy és Ohajtas kategoriait sorjazza
(wishful thinking), az igy kialakult mozaik valamit lefed, de koncepcio, strukturalt
modell, gondolati iv még nem allt 6ssze beldle, vagy nem sikeriilt kifejteni. Ugyan-
akkor, e kategoridk — mint elérhetd célok — a fokuszpontok valtozasait egyértel-
mivé teszik.

Tanarképzési kovetkezmények: a praxis hivo szava

Az alabbiakban felsoroljuk a hivoszavakat a pedagogusképzés ,,szofelh6ibol™:
—  Fejlodés, felelosségvallalas, egylittmiikodés
—  Pozitiv 1égkor, tapasztalatcsere, példamutatas, eredmények megosztasa
—  Kooperacio, reflexio, autonomia
—  Esélyegyenldség, fegyelmezett munka, tehetséggondozas
— Kezdeményezés, egymasra figyelés, elkotelezettség, kollegialitas
— Hitelesség, tolerancia, nyitottsag, kreativitas
—  Onismeret, 6nbizalom, érzelmi fegyelem, flexibilitas
—  Szakmai szerep elfogadasa, dnreflexio, lelki egészség

A valtozas és valtoztatas, kreativitas és innovacio kétségkiviil a pedagogiaban is az
érdeklédés homlokterébe keriilt (VOIR, 2011). A tervezésnek ez az absztrakt szint-
je azonban olyan nagymértékben stratégiai, hogy az atmeneti oktataspolitikai takti-
kak a legszebb elképzeléseket is megalkuvasra kényszerithetik. A jelen tanarképzés
legnagyobb hianyossaga az, hogy nem tudatositja a ,,Nil nocere!” (,,Ne arts!”)
szakmai és erkolcsi fogantatast parancsat, amely példaul az orvosi képzést a kez-
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detektdl fogva jellemzi. Kevés kutatds foglalkozik a ,human tényezok” egymast
veszélyeztetd artalmassagaval: a vizsgalatok nem csak azonosithatnak a kivalto
okokat, hanem valosziniileg azt is kideritené¢k, hogy gyakran a szaktudas hianya és
nem valami pszichés elhajlas a magyarazat...

A plebejusi tiirelmetlenség azt kivanja, hogy a valtozasok diktalta tempoban
radikalis javaslatokat tegylink. Ezek koz¢ tartozik a tanarképzés tobbiranyu reform-
ja, amely a tartalomra koncentral és nem a kivitelezés évszam-taglalasaiba gaba-
lyodik bele (Bdrdos, 2009). Jelen tanulmanyunkban azt a provokativ javaslatot
tessziik, hogy a modern tanarképzésben elegendd lenne minddssze HAT tantdrgy,
amely elméleti és gyakorlati kontaktorak rendszerében valosul meg. Ez az elrende-
z¢és megkérdbjelezi a jelenleg érvényes képzési és kimeneti kovetelmények (KKK-k)
adekvatsagat a kortars tanarképzésben.

3. tablazat: A tanarképzés fo6 tantargyai (a hat elkeriilhetetlen)

A f6szak pedagogiailag érvényesithetd tartalma 30%
Alkalmazott pszichologiai és gyogypedagogiai képzés 20%
Didaktikai és tantargy-pedagogiai képzés 20%
Nyelvi kommunikacio: felsébb szintii anya- és idegen nyelvi képzés 10%
Informatikai képzés: megértése és a manualitas fejlesztése 10%
Nem nyelvi kommunikacio: mozgasmiivészeti, el6adoi, zenei stb. képzés 10%

A szazalékos felsorolas egyfajta fontossagi sorrendet szab, hiszen a rendelkezésre
allo id6 (és kredit) adott. Az 0j KKK-k (képzési és kimeneti kdvetelmények) gon-
dosan megtervezett tartalmaban feltarulhatnanak a focimekben rejt6z6 tantargy-
rendszerek. Az tigynevezett tantargyi koncentraciot egy ilyen képzésben sokkal
konnyebb biztositani, mint a humboldti modellekre visszavezetheté mostani KKK-
Oslényeknél. Hianyolni természetesen sok mindent lehet (pl. filozofia, etika stb.):
ezek az ismeretek (és alkalmazasaik) a fenti tantargyakban jelennek meg, mint ér-
telmezések. Néhany kiegészité megjegyzés a f6 tantargy-teriiletekrol:
e Ad I: a tanari absztrakcid és praxis altal a tanitasban (és a tanulasban)
megsziirt ismereteken alapul6 tudasok, képességek és attitlidok formalasa;
e Ad 2: tdmdr és szelektalt, (orvosi jellegll) elméleti alapokon nyugvo, gya-
korlati képzés, nem csak ,,finomhangolas”;
o Ad 3: a képzés neveléstudomanyi veleje, amely a didaktikai alapelveket
a szaktargy gyakorlati interdiszciplinaritasdban, szakmetodikai konkrétsag-
gal értelmezi;
e Ad 4: a csaladi vagy kornyezeti jegyeket is hordozd egyéni beszédet fel-
emeli a hatékony értelmiségi nyelvhasznadlat szintjére, ahol a bonyolultabb
nyelvi feladatok megoldasa is biztonsagos (pl. szemrehanyas sértés nélkiil,
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halalkodas zavarba hozas nélkiil stb.). A barhol értelmiségi ezt mas nyel-
veken is képes barhol érvényesiteni (ha van hasonlo6 partnere). Kiilondsen
gyenge labakon all a nyelv(nem)tudasban a szaknyelvhasznalat, szembesi-
tése mas naciok nyelvtudasaval alkalmasint megalazo;

Ad 5: nem art az emberi elme bevehetetlenségének tudatositasa, miel6tt
a gépagyusag fogsadgaba esnénk; a sajat ¢letiinkhdz ragaszkodjunk és ne
egy kényszeres életvitelhez, amely csak az ujmédiak elvarasa;

Ad 6: ez a teriilet a legnehezebben elérhetd, ennek ellenére eredményei
még akkor is miikddoképesek, amikor a fentiek mar nem.

Kitekintés

Vannak hires kolték, irok, akik apotedzis helyett a mii végén meghallgatasért és
megbocsatasért fohaszkodnak. Profan imaként én is tanari mandalam mormolom:

tanarnak sziiletni kell, de annyi nem sziiletik, mint amennyire sziikség
van;

a nagy miivészek egyediek, de a nagy miivészeket is képzik;

az eredményes tanart nem mindig lehet felismerni, mert sokféle karakter-
ben mutatkozik, ugyanakkor tanari munkajanak gyiimélcse évtizedekig
érik;

a gyermekek szerint a hatasos, népszerti tanart a hangja, a mozgasa, az szin-
tesége, a beleé¢ld és magikus élményteremtd képessége teszi azza;

a tanar tudomanya a gyakorlatbol szarmazik, de csak akkor képes ezt a tu-
dast folyamatosan és megbizhatéan atadni, ha cselekedetei tudatosulnak
és absztrahalodnak;

a tantargy-pedagogia kreativ kapocs a szaktudas, a miveltség és az osz-
talytermi megvalosulas kozott;

a tanarsag mint hivatas egy életforma, ¢letvitel és nem egyszeriien kompe-
tenciak halmaza;

a tanar a tanitasban lehet 6sztonds laikus, lehet tudos tanar, lehet eléado-
miivész vagy kisiparos. Az a szerencsés, ha mind a négyet tudja, de mind
a négytol egy kicsit tavol tartja magat...

Epilogus

Sok éves késéssel érkezett meg hozzank az igény, hogy a tanari hivatast a szellemi
gradicsok ¢€s az eurdpaihoz hasonlatos elvarasok, anyagi €s szellemi megbecsiilés
kisérje. Némi skizofréniaval megallapithatjuk, hogy az életpalya-modell kialakitasa
nem beliilrdl, a jelenlegi tanari 1ét mélyérdl indult el mint folyamat, hanem felilrél,
és maris idéhiannyal és pénztelenséggel kiizd. Az sem meglepd, hogy a valtoztata-
sok lendiiletében biirokrata és értelmiségi, vagy akar kutato és gyakorlo tanar nem
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mindig értik meg egymast; hogy a jogalkotas ellentmondasos és a bal kéz gyakran
nem tudja, hogy mit is tesz a jobb. Csak id6 kérdése, hogy ki-ki a maga életében
rajojjon, hogy mindig is igy volt. Megalazd vagy alpari az a marakodas, amely ki-
sérheti a valtozasokat errefelé. Marpedig a megtjulas elkeriilhetetlen, a problémak
folé emelkedés 1étérdek. A napi feladatok szorongaté teljesitése kdzben nehéz ész-
revenni, hogy az egész pedagogus szakmanak gydkeresen meg kell valtoznia ah-
hoz, hogy valoban hatni tudjon az 0j generacidkra. A tanarsag jelentOs részének
vissza kell nyerni azt az értelmiségi statuszt, amely egy évszazaddal ezeldtt olyan
vilagos volt, és amely sokaknak mara mar csak irott malaszt. A megoldas foként
a tanarképzésben rejlik, amelynek nem foldrajzilag, vagy a képzés éveinek szama-
ban, hanem tartalmilag kell megujulnia, lelkileg feltdmadnia.

Hogy hova tlintek a tudds tanarok? Nem tlntek el, csak éltek, amig meg nem
haltak, de...FUIMUS! A szerz6 ezt a tanulmanyat szeretve tisztelt tudds tanaranak,
a mult szazad egyik leginkabb integralt elméjének ajanlja: aeternum vale, Hankiss
Elemeér!
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PEDAGOGUS ETIKAI KODEXEK VIZSGALATA
— AZ ELSO LEPES
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horatt37@hotmail.com

Ha a pedagogus etikaval, vagyis a szaketikak egyik képviseldjével kivanunk foglalkozni,
a vizsgalat rogton nehézségekbe iitkozik. Nem csak a pedagogus etika hazai szakirodalma
mondhato csekélynek, de ugyanez a megdallapitds érvényes az altalanos szaketikakkal fog-
lalkozo miivekre is. Sulyos hianyossag a szakirodalmi kidolgozatlansag, hiszen az érvény-
ben lévd pedagogus etikai kodex(ek) vizsgdlatahoz elengedhetetlen az elméleti hattér is-
merete, ami feltehetoleg nem csak az adott szakma megdallapitisaibdl taplalkozik, hanem
egyeéb szakmak etikai diskurzusaibol is, melyek mar sokkal régebben vizsgaljik sajat te-
vékenységiik erkolcsi aspektusait.

A pedagogus etika vizsgalatanak nehézségei, a szaketikak,
kodexek sajatossagai

A szakirodalom elsé olvasasakor zavard tényezot jelenthet, hogy a szakmai etika
kifejezés mellett tobb vonatkoztathatd szinonimat is talalhatunk a kiilonféle mun-
kakban — ezzel nehezitve a fogalom megértését. Megjelenik a hivatasetika (Zrinszky,
1988), vagy a szaketika (Hajdu, 1986; Bertok, 2009) kifejezés is, melyek mogott
azonban lényegiiket tekintve ugyanazzal a jelentéssel kell szamolnunk.

Kiss a kovetkezOképpen hatdrozza meg a szaketikdk lényegét: ,,Az etikan beliil
a szaketikak vagy szakmai etikak kiilonleges helyet foglalnak el, megvilagitjak egy
szakma elméletének és gyakorlatanak erkdlcsi, etikai aspektusait, egy foglalkozas,
egy hivatas korében uralkodo erkolcsi és magatartasi szabalyokat.” (Kiss, 2006. 5. 0.).
Ugyanez tomorebb megfogalmazasban: ,,A szaketika fogalma egy szakmahoz ko-
todik, ahogy a neve is mutatja, egy szakmanak az etikai elveit és az etikanak a szak-
mai relaciokban vald megjelenését jelenti.” (Bertok, 2009. 16. 0.). Tovabba egy
rendszervaltas elotti gondolat a szaketikakrol: ,,A szaketikak f6 feladata az, hogy az
egyes foglalkozasok, célrendszerének, a foglalkozasi csoportok tagjainak napi gya-
korlatdban fennallo objektiv viszonyoknak, az adott munkara, munkahelyi k6z0s-
ségtipusokra jellemzo erkdlcsi allapotoknak, kapcsolatoknak, konfliktusoknak, a fel-
tarasa révén rogzitsék a munkamegosztasban megkozelitdleg azonos helyet elfoglald
embercsoportok iranti specialis erkdlcsi elvarasokat” (Hajdu, 1986. 7. 0.). A szak-
etikdk, szakmai etikak, vagy mas néven hivatasetikdk részben az altalanos etikara
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épiilnek, azonban kiegésziilnek olyan erkdlesi megfontolasokkal, amelyek az adott
szakma specialis tevékenységébdl adodnak.

A fogalom megmagyarazasahoz azonban bizonytalansag kapcsolodik, mely
abban a polémiaban nyilvanul meg, hogy egyaltalan sziikséges-e az altalanos etika-
tol ily modon megkiilonboztetett specialis etika. Meglepd mddon ez a bizonytalan-
sag a szaketikak lényegének megértéséhez is kozelebb visz. Kiss is megemliti,
hogy ,,az etikaval foglalkozok véleménye megoszlik abban a tekintetben, hogy
sziikség van-e minden szakma esetében a szaketikaval valo foglalkozasra, az etikai
kodex kidolgozasara vagy egy szakma esetében a ki nem dolgozottsag elvi termé-
szetll vagy csupan a még nem eléggé eldrehaladott professzionalizalddas jele.”
A kérdés tehat adott: Mely szakmak esetében van tétje a szakmai etika kidolgoza-
sanak? Kiss megjegyzi (Kiss, 2006. 5. 0.): vannak olyan vélemények, amelyek sze-
rint nem sziikséges minden szakmanak sajat szakmai etika. Azon gondolatok is-
mertetésébol, amelyek a szakmai etika 1étjogosultsagat igyekszenek bizonyitani,
kideriil, hogy leginkabb azoknak a szakmaknak van sziiksége szakmai etikara,
amelyek hivatasnak tekinthetéek. Hivatasrol pedig leginkabb akkor beszéliink,
amikor a munka soran végzett tevékenység célja masok szolgalata, vagy maskép-
pen kifejezve: azok a szakmak, melynek fokuszaban az ember all. E kritériumon
kiviill azokat a szakmakat tekinthetjiik hivatasnak, amelyeknél ,,egy szakma vagy
szakmai kozOsség irdnti érzelmileg szinezett, értékvezérelt tudatos és felelds elko-
telezettség” van jelen (Kiss, 2006. 5. o.). Egy ilyen értékvezérelt elkotelezettség
esetében azonban nem csak a szakma, hanem a tarsadalom, a nyilvanossag formalo
ereje is elkeriilhetetlen.

Felvetédhet azonban a kérdés: Mégis milyen tétje van a szaketikdknak az adott
szakmak életében? Els6ként érdemes megemliteni, hogy a szakmai etika és a szak-
mai etikai kodexek kimunkalasat a professzionalizacid 1ényeges részének tekintik,
valamint az ala- és folérendeltségbdl szarmazo konfliktusok kezelésében is érdem-
leges szerepet tulajdonitanak ezeknek az etikaknak (Kiss, 2006. 6. 0.). A teljes kép-
hez tovabba érdemes idézni Kiss felsorolasat, amely a szakmai etikatol remélhetd
folyamatokat veszi szamba:

e megismerhetjiik a szakma gyakorlatanak etikai néz6pontbol vizsgalt as-

pektusait, kozosségi érdekeit,

e ¢z noveli a szakmai kulturat, 6nismeretet, amelynek a szakmai erkolcs és
erkdlesi vizsgalodas szerves része,

e normativ jellege altal szabalyozza a szakmai viselkedést, ezzel kiilso €s
belso ,,védelmi funkciot” 1at el, elsGsorban a szakmai vétségek elkovetését
csokkenti,
elGsegiti a magasabb mindségi szakmai szolgalat nyujtasat,
noveli a szakmai hatékonysagot és a presztizst,
noveli a szakma iranti bizalmat.” (Kiss, 2006. 5. 0.)
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Eddig csupan a szaketikardl volt szo, azonban nem tértiink ki az etika és a kodex
viszonyara. Az etikai kodexeket a kdzvetleniil az etikabol szarmazo normak, szaba-
és a szakmai etikai kodexek viszonya is ugyanigy leirhato. Bertok két kddexfajtat
emlit a szakmai etikai kodexekkel kapcsolatban: az el6iro, valamint a leird jellegli
kodexeket. Kiilonbség koztiik, hogy az el6ird kodexek eldirjak a kivanatos viselke-
dést, a leiro jellegli kodexek a gyakorlatta valt miikodés elemi részeit igyekszenek
rogziteni, utobbiban tehat egy allapot rogzitésérdl van szo (Bertok, 2009. 15. o.).
Fontos azonban megjegyezni, hogy ahogyan az el6bbi magyarazatbdl is jol latszik
a kodextipusok definidlasa még nem elég kifinomult, a két fajta leirasa egyértelmii-
en tautologikus. Magukrol a kodexekrdl, azok formai, tartalmi és egyéb kritériuma-
ir6l, gyakorlati relevanciajukrol nem talalunk tudomanyos igény irast.

Mielétt a kodexek vizsgalataban elmeriilnénk, a mar emlitett etika-kddex Ossze-
fliggést figyelembe véve vizsgaljuk meg, hogyan jutottak kifejezésre a pedagogus
etikat targyald miivekben az eddig ismertetett megallapitasok, mennyiben mutatha-
tok ki egyezések vagy eltérések, ezaltal képet alkotva szakmank, de helyesebben
mondva hivatasunk etikajarol.

Van-e létjogosultsaga a pedagogusetikanak?

A bevezetoben is emlitett kérdéssel tobb munkaban is talalkozunk. Zrinszky csopor-
tokra osztja a kérdéssel kapcsolatos véleményeket. Ekkor megallapitja, hogy a peda-
gogus etika 1étének megkérddjelezoi harom kiilonb6z6 indokra hivatkoznak:

1. Az egyik ilyen vélemény, hogy egy pedagogus ctika sziikségtelen, mivel
,,az etika nem differencialodik hivataskoronként”, tehat az altalanos etikan
kiviil nincs sziikség specialis vonatkozasti normarendszerre, hiszen az al-
talanos etika minden erkoélcsi mozzanat értelmezéséhez megfeleld.

2. A masik tagadd allaspont szerint azért nincs sziikség ilyen specialis etika-
ra, mert a szakma sajatos erkdlcsi problémai tulajdonképpen egyben szak-
mai jellegiiek is, amelyek mar a tarsadalmi elvarasokban és jogilag is sza-
balyozva vannak.

3. A harmadik és egyben az utolso szembehelyezkedd allaspont szerint azért
nincs sziikség pedagogus etikara, mert még egy rendkiviil pontosan kidol-
gozott pedagogus etika is csak csekély szerepet jatszhat a valosagos cse-
lekvésben, tevékenységben (Zrinszky, 1988. 4-6. 0.).

Valojaban azonban az altalanos erkdlcsi normak kozott is eltéréseket figyelhetiink
tért6l, 1dotol, tarsadalmi folyamatoktdl fiiggéen (Bdabosik, 2001. 12. o0.). Mindez
azonban nem a teljes kiilonallast jelenti. A szakmai etikak — igy a pedagogus etika
is — az altalanos etikatdl fliggenek, azonban specialis gyakorlati helyzeteinek ko-
szonhetden bizonyos mértékben el is térhetnek az altalanos etikaktol (Zrinszky,
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1988. 8. 0.). Tovabba konnyen belathatd, hogy az emberkoézi viszonylatokkal szo-
rosabban kapcsolatban alld, valamint ezek koziil is az alkoto tevékenységet igénylo
szakmak esetében nem elegendé az allandosult rutintevékenység, még ha azok szi-
goru szabalyokra is éplilnek (Zrinszky, 1988. 9. 0.). A pedagogusetika ellen ta-
masztott ellenérvek koziil csupan az utolséra nem tudunk megnyugtatod valaszt ad-
ni, mely abbdl adodik, hogy gyakorlati hatasanak vizsgélatardl mindeddig nincs
tudomasunk. Eppen ezért e kutatas jovobeli célja a pedagogusok kozott felmérni az
adott iskolak kodexeinek gyakorlati relevanciajat.

Az ellenérvekkel szembeni direkt polemizalason tul sokkal hasznosabb lehet,
ha azokat a megallapitasokat vessziik sorra, melyek a hazai szakirodalomban tiin-
nek fel. Elsdként fontos megjegyezni, hogy a szakirodalom tételei koziil tobb is
idézi azt a megallapitast, mely szerint minden olyan szakmanak sziiksége van hiva-
tasetikara melynek tevékenységének kozpontjaban az ember all. Hajdi véleménye
szerint az ,,0olyan foglalkozasoknal, melyeknél a munka objektuma az ember, ahol
a tevékenység az emberre iranyul, kdzvetleniil az emberért folyik”, nem elegen-
déek az altalanos munkaerkolcsi normak (Hajdu, 1986. 9. 0.). Zrinszky is beemeli
N. J. Jusmanova megallapitasat, aki szerint azoknak a hivatasoknak van sziiksége
sajat etikara, ahol ,,a hivatds-tevékenység objektuma az ember.” (Zrinszky, 1988. 8. 0.).
A rendszervaltas utan ird Bertok is magaéva teszi a megallapitast: ,,Azokon a terii-
leteken, ahol az ember-ember kozotti kapcsolat fennall és kdzvetlen, ott fontos tar-
sadalmi biztositék a szaketikak létrejotte” (Bertok, 2009. 14. o.). Egyértelmi tehat,
hogy a szakirodalom tobb tétele szerint is, a pedagdgus etika 1étrejottét a szakma
egy olyan tulajdonsaga adja, mely elvalasztja tobb munkakortdl is: az ember-ember
kozotti kapesolat. Lathatjuk, hogy az elsé elemi indoklas megfelel a bevezetdben
leirt szaketikakra vonatkozé kritériumnak. Természetesen azonban tobb olyan szak-
ma is 1étezik, mely pont ebben a mindségében hasonlit leginkabb a pedagogus
szakmahoz. Hasonldo modon az ember all a fokuszban az orvos-, az ligyvéd-, a pszi-
chologus-, a szocialis munkas stb. szakmakban. Nem is keriilte el a mar emlitett
szerzOk figyelmét ez a tény, ugyanis tobbszor talalhatunk utalast ezekre a hasonlo-
sagokra. Erre vilagit r4 Hajdu is, amikor kimondja, hogy ,,A tarsadalom a fejlett
erkolcsiséget, a feltétlen felelosségtudatot az orvos a pedagogus, a jogasz, a javak
¢és emberek felett diszponald vezetok stb. szakmai megfelelési kritériumaiként tart-
jék szamon.” (Hajdu, 1986. 9. 0.). Zrinszky 1dézi a Pedagodgiai Tudomanyok Aka-
démiajanak 1968-as hatarozatat, mely szerint a tanari szakma ugyantgy ,,hivatds-
etikat kovetel” mint az orvosi vagy a birdi szakma (Zrinszky, 1988. 8. 0.). A két
idézett szovegrészletbol jol lathatd, hogy leginkabb a jogi és az orvosi szakmak ke-
rliltek kiemelésre a hasonlosag szempontjabol. Ehhez képest elérelépést jelent Bertok
megallapitasa, aki mar az tizleti etikat is beemeli a sorba, ugyanis etikai szempontbdl
hasonld kapcsolatot feltételez az ligyfél és az ligyvezeté kozott, mint a tanar és diak
viszonylatban (Bertok, 2009. 14. 0.). Mar a pedagogus etikai kodexet kisérd egyik
tanulmanyban is megjelenik ez a fajta felsorolas, s6t részben ismerteti is a kiilon-
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b6z6 kivalasztott szakmak etikai kodexét, azonban, ahogyan irja: ,,Az elemzés el-
sOsorban a kdodexek tartalmara, valamint a miikodtetés koriilményeire terjed ki.
Nem célunk sszehasonlitani, mindsiteni a kédexek tartalmat.” (Hoffman, 2003.
56. 0.). Kiilondsen nagy jelent6sége lenne pedig egy ilyen Osszehasonlitd eljaras-
nak, ugyanis az el6bb emlitett tanulmanyban mar az jsagirdi etikai kodex is pél-
daként van allitva a pedagogus szakma szamara, mikdzben a két szakma kozotti el-
térés elso latasra igen jelentds. Ahhoz azonban, hogy a valddi véleményalkotas
megtorténhessen, sziikséges lenne a mar emlitett 6sszehasonlitas, ugyanis a mar el-
késziilt etikai kodexeken keresztiil rendkiviil fontos €s elengedhetetlen adatok len-
nének kinyerhetdk a pedagogus etika szamara.

Bertoknal (Bertok, 2009. 14. 0.) és Hajdunal (Hajdu, 1986. 9. 0.) is megjelenik
tovabba a feltételezett tarsadalmi igény az irant, hogy a pedagogusok rendelkezzenek
moralis szabalyokkal. Az ember-ember kapcsolathoz hasonloan a tarsadalmi igény
jelzése is megfelel a Kiss megallapitasanak, mely szerint a k6zvélemény, a laikusok
is formaljak a pedagdgus etikat (Kiss, 2006. 5. 0.).

A szakma sajatsagaibol szarmazo specialis igény is megfogalmazodik. Ezt fe-
jezi ki példaul Szathmary véleménye is, amikor azt mondja, hogy a pedagogus eti-
ka létrehozasanak egyetlen oka lehet, mégpedig, ,,hogy az altalanos érvényt etikai
normak pedagodgiai, tehat specialis vonatkozasban fokozott jelentdségiick”. Ennek
oka pedig Szathmadry szerint az lehet, hogy a pedagdgusoknak nem csak be kell tar-
taniuk ezeket a normakat, hanem nevelni is kell erre a didkokat. Igy tehat a tanarok
nevel6i feladata hivhatja életre a pedagogus etikat Szathmary szerint (Szathmary,
1975. 6. 0.).

Megjelenik tovabba a szakmai etikai kodex presztizsre gyakorolt hatasa is,
amikor Gdbor aggodva jegyzi meg, hogy a pedagdguspalya presztizsével valami
baj van (Gdbor, 1988. 46. 0.). Majd, amikor a megoldast keresi, megallapitja, hogy
,marpedig bizonyos, hogy a jogtalan tamadasokkal szemben, a palya presztizsének
védelmében csak az egységes tantestiilet 1éphet fol eredményesen.” (Gdbor, 1988.
51. 0.). Bar nincs vildgosan kifejtve, de a munka cimét tekintve, valamint a koz-
ponti témat és a tobbi véleményét 6sszeolvasva ugy tinik, hogy az egységes tantes-
tillet kialakulasat a pedagogus etikan keresztiil lehet elérni. Ennél sokkal vilago-
sabban fejezi ki Szathmdary ugyanezt a gondolatot, mikor azt mondja, hogy: ,,A jo
testiiletnek tehat nem személyiség-alkati és modszerbeli egységre van sziiksége,
hanem etikai egységre, amelyben a testiilet tagja az igazsagossag €s méltanyossag,
valamint a megbecsiilés és a szeretet értékeiben bovelkedve kdzelednek és alkalmaz-
kodnak egymashoz. Ez az ectika szolgalja a tarsadalmi és pedagdgiai érdeket a leg-
magasabb szinten.” (Szathmdry, 1975. 6. 0.). Szathmarynal tulajdonképpen a szerve-
zeti, tantestiileti egység gondolata jelenik meg, ami Osszekapcsolddott a presztizs
védelmével. Itt megemlithetd tovabba, hogy az 1995-ben elfogadott etikai kodex
kiséré tanulmanyaiban is megjelenik a tanari palya presztizscsokkenésének a gon-
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dolata, valamint, hogy az etikai kodex altal ez a folyamat kedvezébb iranyt vehet.
(Hoffman, 1997. 11-12. 0.).

A pedagogusetika indoklasakor megjelennek a képzési hianyossagok is. Errol
ir Gabor is, amikor azt mondja, hogy a tanarnak késziil6 jeldlteket is nevelni kell,
hogy ,,neveldi személyiségiik” kibontakozhasson (Gdbor, 1988. 45. 0.). Ennél vila-
gosabban jelenik meg Hoffmannal ugyanez a gondolat, sét tovabblépve 0sszekap-
csolja az etika és a pedagogusképzés problémait a hivatastudat kialakuldsaval:
»Nagyrészt hianyoznak, vagy alacsony hatasfokuknal fogva tokéletesen hattérbe
szorulnak az olyan stidiumok, amelyek a szakmai elkotelezettség, a hivatastudat
formalasat szolgalnak. Alig van olyan pedagogusképzd intézmény, ahol elmélyiil-
ten foglalkoznanak etikaval, hangstlyozottan pedagogusetikaval.” (Hoffinan, 1997.
9-10. 0.). Ez a megallapitas nincs azonban sszhangban a szakmai etikai kodexek
jellemzobivel, igy ennek felvetése egyeldre kérdéses.

Zrinszky érveket és ellenérveket is hoz, majd megallapitja, ,,hogy a 1étjogosult-
sag elégséges indokat tobb kritérium egyiittese szolgaltatja.”. (Zrinszky, 1988. 9. 0.)
Osszegytijtve az addigi véleményeket kimondja, hogy korabban az indoklas legin-
kabb kétféle volt. Vagy azzal indokoltak, ,,hogy a neveldének fokozottan, példasze-
rien erkdlesosnek kell lennie”, vagy azzal, ,hogy ezen a palyan olyan sajatos em-
beri kapcsolatok létesiilnek, melyek az altalanos etikabol levezethetetlen kiilonos
erkolestant kivannak meg, szamos szerz6 pedig mindkét indokot hangsulyozza.”
(Zrinszky, 1988. 7. 0.). Zrinszky azt mondja, hogy a tanarok nevel6 feladata, a saja-
tos emberkozi viszonylatok, a foglalkozasi poziciobodl kovetkezd viszonyok ¢€s az
ezekbdl kovetkezo konfliktusos helyzetek egyiitt teszik sziikségessé a pedagogus
etikai kodexet (Zrinszky, 1988. 9—-10. 0.). A szakmai kultara, az erkolcsi problémak
vizsgalata és az Onismeret is megjelenik Zrinszkynél, amikor idézi Hajdu megalla-
pitasat, mely szerint ,,A jo tanar alapvetéen dnmaga produktuma.”. Zrinszky ehhez
hozzafiizi, hogy itt nem csak arrdl van szo, hogy egy erkdlcsi koddexre tamaszkodva
a tanar megfelel6 megoldasokat talal, hanem, hogy ,,gyakorlata folyamataban 6n-
magat, mint erkdlcsi személyiséget kontrollalja és fejleszti” (Zrinszky, 1988. 39. o.).
Lathato tehat, hogy a tanar személyiségével kapcsolatosan az intraperszonalis, va-
lamint a kiilonb6z6 emberkdzi viszonylatok miatt az interperszonalis szinten is
normakat kell megallapitani Zrinszky szerint.

A pedagobgusetika irant tehat egyértelmiien jelezett az igény, az indoklasok
megegyeznek a szakmai etikaktol varhaté haszonnal, azonban a kiilonb6z6 elemek
csak egy ilyen Osszefoglalasban tlinnek egymasra épiil6, jol atgondolt koncepcio-
nak, valdjaban a miivekben elszortan szereplé gondolatokrdl van szo, nincsenek
olyan egységesitett formaban, mint ahogyan azt Kissnél, a varhato hasznokat tar-
gyalo felsorolasaban lathatjuk. Itt érdemes megallni és megvizsgalni, vajon miért
nem rendezédtek teljes, kiforrott egységbe a pedagogusetikaval kapcsolatos megal-
lapitasok. A valasz egyik részét az 1988-ban irodott Zrinszky kotet hatso boritdjan
olvashatjuk: ,,A pedagdgusetika kérdéseinek nincs szakmai irodalma. Sorozatunk
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arra vallalkozik, hogy jelzéseket adjon e téma korébol, elméleti és gyakorlati prob-
lémakat vessen fel, a szintézis igénye nélkil.” (Zrinszky, 1988.). 1988-ban tehat,
bar voltak kutatok, akik foglalkoztak a témaval (Szathmdry, Hajdu, Zrinszky), még-
sem alakult ki olyan szakirodalom, melyre a rendszervaltas el6tt tamaszkodhatott
volna a szakma. A valasz masik része is ide kapcsolddik: megallapithatd ugyanis,
hogy ilyen tudomanyos igényli szakirodalom — melynek hianyat jelezte Zrinszky —
azota sem jott 1étre. Ezt mi sem bizonyitja jobban, mint Zrinszky 1995-ben meg-
jelent munkaja, melyben tilnyomo tobbségben 1988-ban leirt gondolatait olvas-
hatjuk tjra.

A bevezetdben bemutatott Kiss altal Osszeallitott lista tehat sokkal egyértel-
miibb, kiforrottabb, pontosabb, mint a kiillonb6z6 miivekben megjelend szerzonként
Osszegyljtheté szempontsor. Ami azonban a két lista Gsszehasonlitasabol ugyan-
ilyen fontos megallapitas az az, hogy Kiss a szocioldgusok szempontjabol vizsgalja
a szakmai etikat, igy kivald példat nyujt arra, hogy mennyire gyiimdlcsozo le-
het a pedagdgus szakmakkal — a mar el6zéekben emlitett szempontok alapjan — ha-
sonlosagot mutatd szakmak etikai kodexeinek és azok szakmai etikdjanak a vizsga-
lata. Erdemes lenne tovabba megvizsgalni ezeknek az etikdknak az elméleti hat-
terét, kiindulasi pontjat, valamint fejlddésiiket addig a pontig, amig irdsos format
nem nyertek egy kodex keretében.
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AZ OVODAPEDAGOGUS- ES TANITOKEPZES HAZAI VALTOZASAI
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A tanulmany az Eszterhazy Karoly Féiskola Comenius Karan tortént tantervi, képzési és
gyakorlati képzési fejlesztésekrdl ad atfogo képet a tanito- és ovodapedagogus alapszak
vonatkozasaban. A MAB véleményére valo reagaldas mellett képzési és gyakorlati képzési
fejlesztések is torténtek a TAMOP 4.1.2.B. palydzat jévoltabol. A gyakorlati képzés meg-
ujitasat elokészito tanulmanyok ivasa, C-SWOT analizis, valamint orszdgos kitekintés elozte
meg. A munkdlatok legfobb elemeinek bemutatasa, a fejlesztések osszefoglalo attekintése
képezi a tanulmadny gerincét.

Elézmények

Sarospatakon jelenleg tanito- és 6vodapedagogus alapszak (BA) miikodik. Az Esz-
terhazy Karoly Foiskoldhoz vald csatlakozas (2013) szamos eléremutatd valtozast
eredményezett a ,,Pataki Képz6” életének kiilonféle teriiletein — jelen tanulmany
e sziik két tanév képzésfejlesztési eredményeit foglalja 6ssze a két alapszak terii-
letén. E fejlesztéseket két esemény indukalta: a 2012 tavaszan zajlé parhuzamos
akkreditacio tanulsagai és elvarasai, valamint a 2014. janudr — 2015. junius kozt zajlo
TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0005 ,,Egyiittmiikodés az észak-magyarorszagi pe-
dagogusképzés mindségi megujitasaért” program altal nytjtott lehetdségek.
A parhuzamos akkreditacio az orszag valamennyi

tanitd- és 6vodapedagdgus-képzo intézményének
a2007-2011 kozotti idészakban valdé mikodé-
sét vizsgalta — a Comenius Kart érintéen az

SZECHENYI @
Euroépai Unio
Eurépai Szocialis
Alap

alabbi kritikai észrevételeket tette a két
MAGYARORSZAG 5 e
Py (el BEFEKTETES A JOVOBE

szak mintatanterveivel kapcsolatban:
e aképzés koherenciajat veszeé-
lyeztet6 tantargyi szétapro-
zottsag (mindkét szak);
e indokolatlanul magas kur-
Zus- vagy tanegységszam
(mindkét szak);
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e cgykredites tanegységek 1éte (mindkét szak);
o kevés kozos alapozo és valaszthato targy a két szakon.

Mindkét alapszakunk szamara 0j mintatantervet készitettiink, melyekben toreked-
tiink a MAB elvarasinak teljesitésére. S bar a MAB észrevételek nem vonatkoztak
a gyakorlati képzési modulokra, az oktatoi kozosség érezte tigy, hogy indokolt a struk-
tara ujragondolasa, korszeriisitése. A TAMOP 4.1.2.B. palyazat timogatta ezt a szan-
dékot, valamint — szintén mindkét szakunk vonatkozasaban — a sziikséges human-
erdforras fejlesztését is.

Uj mintatantervek Kialakitisa

A parhuzamos akkreditacidé megallapitasaira vald reagalasként az 2013/14-es tanév
Oszi szemeszterére (1) mintatanterv keriilt kidolgozasra és bevezetésre az els6 évfo-
lyamos hallgatok szamara. Az alapkoncepci6 a pedagogusképzési teriiletbe tartozo
két alapszak szakmailag megalapozott azonos tartalmaira vonatkozott, hogy ezek
kozosen szerepeljenek a programban. Ennek eredményeként az els6 félév teljesen
megegyezik mindkét szakon, tamogatva a parhuzamos tanulmanyok irant érdeklo-
do6 hallgatok tanulmanyait is. A tovabbiakban egy teljes, minden tekintetben meg-
ujult szerkezetli és szemléletli mintatanterv kialakitasan faradoztunk. A tartalmat il-
letden figyelembe vettiik az 0j NAT 4ltal preferalt azon teriileteket, amelyek az
oktataspolitika fokuszanak megfelelden, 0j elemként keriiltek a dokumentumba, a szer-
kezeten beliil pedig megsziintettiik az egykredites tanegységeket.

Kis létszamu oktatdi karunk a tantargyfelelési MAB elvarasokat nem képes
onalloan teljesiteni, a székhelyen pedig kézben meghirdetésre keriilt mind a tanito,
mind az 6vodapedagogus alapszak, ezért a megajult mintatantervbe pataki ¢és egri
tantargyfelel6sok keriiltek megnevezésre, bizonyos esetekben pedig (az intézményi
tantargyfeleldsi optimalizacid elveit szem el6tt tartva) mar 1étez6, az EKF mas ka-
rain oktatott tanegységek atvételére kertiilt sor.

Korabbi mintatanterviink sarokszamai minden tekintetben megfeleltek a kép-
z¢€si és kimeneti kovetelményben megfogalmazottaknak, ezért ebbdl a szempontbol
csupan apro6 finomitasokra volt sziikség: emeltiik az értelmiségi léthez és a tarsada-
lomtudoményi miiveltséghez szerintiink nélkiilozhetetlen tanegységek szamat, va-
lamint éltiink a valaszthat6 tantadrgyak atcsoportositasanak lehetdségével. Az Esz-
terhazy Karoly Foiskolahoz torténd csatlakozas pozitiv hozadékaként szinesedett
a kotelezoen, illetve szabadon valaszthaté modulok kore. Ennek eredményként a tanito
szakon mind a tiz valaszthato miiveltségi teriilet tantargyaihoz sikeriilt megfeleld
szakképzettséggel és mindsitettséggel rendelkezd tantargyfeleldsoket taldlnunk. igy
a sz€khely és a telephely képes akar valamennyi valaszthaté miiveltségteriileti kép-
zést egyidejiileg inditani. (Erdeklédd hallgatoink szamara igény esetén akar kettét
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is hirdethetlink.) A tanito alapszak (240 kredit) végsO szerkezetének 1ényegét az
alabbiakban foglaljuk 6ssze:

Ko6z06s alapozo ismeretek: 4 tantargyi blokk / 22 tanegység / 44 kredit;
Szakmai elméleti modul: 7 tantargyi blokk / 45 tanegység / 94 kredit;
Kotelezéen valaszthato differencialt szakmai ismeretek az intézmény egyedi
jellegét ado ismeretkorokbol: 1 tantargyi blokk / 5 tanegység / 10 kredit; 1-1,
egyenként 5 tanegységbol allo, 10 kredites modult kell valasztani a hall-
gatoknak a felkinalt 9 modulbol;

Kotelezden valaszthaté miveltségteriileti modulok (VMT); 5-6. osztaly:
1 tantargyi blokk / 7-12 tanegység / 23 kredit; 1-1, egyenként 7-12 tan-
egységbol allo, 23 kredites modult kell valasztani a hallgatoknak a felki-
nalt 10 modulbdl;

Szabadon valaszthato tantargyak (14 kredit);

Zarévizsga modul (15 kredit);

Szakmai gyakorlati modul (40 kredit);

Az o6vodapedagogus alapszak esetében (180 kredit) az alabbiaknak megfelelen ala-
kult az Gj mintatanterv strukturaja:

Ko6z0s alapozé ismeretek: 4 tantargyi blokk / 18 tanegység / 36 kredit;
Szakmai elméleti modul: 7 tantargyi blokk / 30 tanegység / 60 kredit;
Kotelezéen valaszthatd differencialt szakmai ismeretek az intézmény egye-
di jellegét ado ismeretkdrokbdl: 6 tantargyi blokk / 6 tanegység / 12 kredit;
Specialis programok modul: 10 tantargyi blokk / 38 tanegység / 16 kredit;
2-2, egyenként 4 tanegységbol allo, 8 kredites modult kell valasztani a hall-
gatdknak a felkinalt 9 modulbol;

Zarévizsga modul (10 kredit);

Szakmai gyakorlati modul (32 kredit);

Szabadon valaszthato tantargyak (14 kredit).

A MAB clvarasoknak megfeleléen kialakitott és hangstlyozott kdzos tanegység-
tartalmakat a kovetkezok:

Alapozo ismeretek: 16 tanegység / 32 kredit;

Szakmai térzsanyag; szakmai elméleti modul: 13 tanegység / 26 kredit;
Differencialt szakmai ismeretek: 2 tanegység / 4 kredit;

Specialis programok: 38 tanegység / 76 kredit;

Szabadon valaszthat6 targyak: 8 tanegység / 16 kredit;

Kotelezo targyak (alapozd ismeretek, szakmai torzsanyag, differencialt):
31 tanegység / 62 kredit;

Valaszthato targyak (specialis programok, szabadon valaszthatd): 46 tan-
egység / 92 kredit.

Osszesen: 77 tanegység / 154 kredit
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A specidlis programok esetében kiilonosen kiemelkedd a k6zos tanegységek sza-
mossaga, a kozosen oktathatd tananyagtartalmak foként ezen a teriileten jutottak
érvényre. A tanitd szak differencialt szakmai ismereteinek tiz kreditjébdl az elsé
négy félévre érvényes nyolc kredit adja az 6vodapedagdogus szak specialis prog-
ramjait, mig a modulok eléfeltételhez nem kotott tanegységeit 6nalld, szabadon va-
laszthato targyként is meg tudjuk hirdetni. A kell6 kinalat biztositasanak szandéka
mellett a székhely és telephely eltéré humanerd forrasa (specialis képzettség és
mindenkori oktatdi kapacitas) is indokolja a rugalmas programhirdetés lehetdségét.

Képzésfejlesztési programok

A TAMOP 4.1.2.B. program keretében lehetéségiink volt tovabbi szakmai elképze-
lések kidolgozasara is. A témakordk kialakitasat részben a kornyezeti igények
(inkluziv nevelés, roma kultura) és Iehetéségek (lovassport, babjaték, helyi kultura-
lis étékek) felmérése és felhasznalasa indukalta, részben pedig a megujult NAT
(mindennapos testnevelés, mindennapos miivészeti nevelés) és az informacios tar-
sadalom folyamatosan moddosuld elvarasaihoz igazodtunk. A palyazat masfél éve
alatt az alabbi feladatok valosultak meg az 6vodapedagogus és tanitoképzés fejlesz-
tésének szandékaval:

e Az inkluziv nevelés moduljanak atalakitasa — az inkluziv nevelés koncep-
cidjanak kidolgozasa workshop keretében; képzési szerkezet kialakitasa;
tantargyleirasok elkészitése; a dokumentacio kari tanacs elé terjesztése.

e A roma kultira moduljanak kidolgozasa; kdzmiivel6dési mithely és tole-
rancia szakkollégium el6készitése — féléves tolerancia kurzus, a kapcsolodd
tematikak kidolgozasa; az oktatashoz sziikséges anyagok (segédanyagok,
prezentaciok) kidolgozasa; esettanulmanyok készitése; dramamiihely mint
szakkollégium tantervének, tantargyi programjanak az elkészitése; konk-
rét dramapedagogiai foglalkozasok tervének leirasa.

o Informacios miiveltség és médiabefogadas, Pedagdgiai kutatomiihely — Tab-
letre (iPad) adaptalt als6 tagozatos munkafiizetek készitésének modszertani
kézikonyve; iPad-re késziilt als6 tagozatos alkalmazdsok gylijteménye az
alkalmazasok modszertani elemzésével; mintaalkalmazas készitése: munka-
fiizet alsé tagozatos szovegértés fejlesztésére; munkafiizet kiprobalasa pe-
dagogiai kisérlettel, kutatas 0sszegzése, modszertani ajanlasok elkészitése.

e Az dvopedagogus és tanitoi tevékenység IKT elemeinek kidolgozasa — ovo-
dapedagogus/tanitod professziogram IKT Osszetevdinek elemzd vizsgalata;
statisztikai elemzések a NOLDUS felhasznalasaval; az évodapedagdgusi
¢s tanitdi munkaban feltart IKT elemek meghatarozasa és elemzése; feltart
IKT elemek elsajatitasanak modszertani lehet6ségei, statisztika NOLDUS
felhasznalasaval; az eredmények beépitése az 6voO- €s tanitdképzés prog-
ramjaba.
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sres

o A fejleszt6 babjaték pedagogidjanak adaptalasa — az alkalmazott babjaték
ismeretanyaganak beemelése az 0vo- és tanitoképzés tantervi halojaba;
tantargyi programok készitése; modszertani ttmutato és oktatasi segédanya-
gok készitése; tovabbképzési program (nem hivatalos babjatékos) doku-

e A lovassport fejlesztd hatasai kisgyermekkorban program kidolgozasa — tan-
egység-leiras és ehhez kapcsolodo oktatasi segédanyag készitése; szakmai
tapasztalatszerzés lovas taborban; foto- és videoanyag készitése; lovas
kultarat népszeriisitd forum szervezése; a tevékenység kutatas-fejlesztési
elemeinek és munkafolyamatanak elemzése, értékelése, zard kovetkezte-
tések ¢és javaslatok a program kari/f6iskolai beinditasara, ajanlas mas in-
tézményeknek.

o A helyi kulturalis 6rokség szerepe a pedagdgiai munkaban — tanulmanyok
¢és tantargyleirasok készitése, kiallitas.

o Tanito- és ovoképzés megujitasa, mentor program — gyakorlati képzési
programkidolgozas: az dvodapedagdgus és a tanito szak jelenlegi jellem-
z6inek vizsgalata, kritikaja, egybevetése {karon, orszagosan}; az dvodape-
dagogus ¢és tanitd szakos gyakorlati képzés szerkezetének megtjitasa, ki-
dolgozasa {tantervi korszertisitéssel}; a gyakorlati képzéshez kapcsolodo
dokumentumok elkészitése {titmutatd, igazolo lapok, egyéb trlapok/fel-
adatlapok} félévente ¢és az Osszefiiggd gyakorlati képzésre vonatkozoan;
pedagobgiai tervek gyiijteményének létrehozasa; pedagogiai-pszichologiai
tamogatas; miiveltségteriileti taimogatas, székhely-telephely koordinacio.

o Tovabbképzési és mddszertani programok hidnyteriiletekre — két-két pe-
dagdgus-tovabbképzési kurzus kidolgozasa évodapedagogus és tanito szakra,
ebbdl egy kiprobalasa. Az 0 tanegységek a kovetkezOk: Komplex miivészeti
nevelés 6-10 éves korosztalyban. Komplex miivészeti projektek tervezése
a kiilonféle mivészetek mozaikszeri 6sszeszervezésével; A heti 5 6ras test-
nevelésben megjelend 1j tartalmak, lehetdségek az 1-4. osztalyban; Inkluziv
nevelés az 6vodaban — a befogadd pedagogus; Fejlesztési lehetdségek az
6vodai mozgasos tevékenységekben.

A gyakorlati képzés megujitasa

A tanito- és 6voképzés megujitasa gondolatkorhoz kapcsolddoan tehat mindkét alap-
szakunk gyakorlati képzésének megujitasat is célul tiztiik ki. A gyakorlati képzési
modul megvaltoztatasanak szakmai el6készitéseként négy tanulmany késziilt:
o Jaskoné Gdcsi Maria: A gyakorlati képzés szemléleti hatterének és kere-
teinek meghatarozasa. A pedagdgus-idea.
o Sontrané Bartus Franciska: Az 6vodapedagdgus és tanito ideat szolgalo
gyakorlati képzés 6 jellemzoinek meghatarozasa, alapelvek.
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o Kelemen Judit: Az dvodapedagdgus szakos gyakorlati képzés jelenlegi jel-
lemzdinek vizsgalata, kritikaja, orszagos és kari jellemzok egybevetése.

o Marcziné Fazekas Erzsébet: Az EKF CK tanitd szak gyakorlati képzésé-
nek helyzete és a képzés megujitasara tett javaslatok, egybevetve az ideat
szolgalo alapelvekkel.

E négy tanulmany egy, a TAMOP pélyazathoz kapcsolodd produktumként rovidesen
napvilagot laté tanulmanykotetben elérhetéveé valik a részletek irant érdeklédok sza-
méra'. A két utobbi tanulmany egy-egy orszigos kitekintést, valamint az erre épiild
komparativ elemzéseket is magaban foglalja — jelen iras a tanito alapszak vonatkoza-
saban teljes egészében Marcziné Fazekas Erzsébet tanulmanyara tamaszkodik.

Az el6készité tanulmanyokban javasolt moédositasokat szamos szakmai egyez-
tetés kovette, majd megsziiletett mindkét alapszakunk 1) gyakorlati képzési modul-
ja. A folyamatrol és a végeredményrél Stéka Gyorgy ,,A szakmai gyakorlati modul
az 6vo- és tanitoképzés 1j tantervi rendszerében” cimi irasa szamol be, amely szin-
tén olvashato lesz a fent emlitett tanulmanykotetben.

Az orszagos kitekintéseket vizsgalé mindkét tanulmany egy szigora C-SWOT
analizissel kezdddik, melynek soran Osszegzi az adott szakra vonatkoz6 gyakorlati
képzés modositando elemeit. Az orszag képzdintézményeinek gyakorlati képzési szer-
kezete, valamint (ahol lehetséges volt) a tartalmi elemek vizsgalata és 0sszehasonlitasa
képezi a tanulmanyok egyik legfontosabb részét, hisz ezek alapjan kertiltek 6sszefog-
lalasra altalanosnak vagy épp egyedinek tekinthetd képzési megoldasok. A Comenius
Kar szdmara is hasznosnak v¢lt, eddig nem alkalmazott Gtletek beemelésére, illetve
egyéb mddositd javaslatok megfogalmazasara is vallalkozott a két szerzo.

Tekintsiik at — elsoként — a tanito alapszakra vonatkozo 1ényeges észrevételeket!

KORLATOK

— ajelenlegi gyakorlohelyen a mentorok szama nem teszi lehetévé tobb osztaly
bevonasat a gyakorlati képzésbe;

— 1j oktatok alkalmazésa csak korlatozottan, vagy majd a nyugdijkorhatarhoz kozeli
oktatok nyugdijba vonulasaval lehetséges, igy a nagy tapasztalattal rendelkezd
tantargypedagdgusok nem tudjék tapasztalataikat atadni a fiatal kollégaknak.

EROSSEGEK GYENGESEGEK
— akis 1étszamu hallgato6i csoportok — atanitd szak gyakorlati képzésének kari
kozvetlen kapcsolatot tesznek lehetdvé szervezése, iranyitasa nem megfeleld;
oktat6 és hallgatd, mentor és hallgat6 |- a gyakorlati képzés tantervi haloja
kozott; ¢és utmutatoja nincs dsszhangban;

'Bibliotheca Comeniana XIX. — kiilsnszam, 2015 (megjelenés alatt)
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— ahelyi gyakorlohelyen a gyakorlati
képzés szervezését végzo kollégand
kovetkezetes, jo szakember;

— jo akapcsolat a gyakorlohely
pedagogusaival;

— lelkes, megujulni akar6 szakvezetok
vallaltak a gyakorlati képzéssel jaro
feladatokat;

— kivalo targyi feltételekkel rendelkezo
helyi gyakorlohelyliink van;

— jok a helyi és kornyékbeli adottsagok
(specialis szakmai tapasztalatok
megszerzésére is alkalmas helyi és
kornyékbeli iskolak: Erdélyi Janos
Altalanos Iskola és Kollégium,
Makkoshotyka 100% roma osztalyok,
Hercegktt német nemzetiségi iskola,
Satoraljaujhely szlovak nemzetiségi
iskola stb.).

a féiskolai oktatok nem egységesek

a tanorara felkészités kdvetelményeiben
és a tanorak értékelésében;

a hallgatoi tanitasok el6készitésén nem
jellemzd az oktatasi folyamat célelméleti
megkdzelitése;

hallgatoink foleg frontalis osztalymunkat
szerveznek tanitasaik soran;

a hallgatoi tanitas onértékelése, elemzése
(reflexidja) tobbnyire csak felidézo, az
orai tevékenység leirasara hagyatkozik;
a tanitasi orak tantermi bemutatasahoz,
elemzéséhez rendelkezésre 416
videofelvételek elavultak (10—15 évesek);
hallgatéink a pedagoguspalya
megkovetelte feladatoknak csak

egy részére kapnak felkészitést;

a jelenlegi gyakorlohely pedagogusai
még nem gyakorlottak a mentori,
szakvezetoi tevékenységben;

nincs kozos, egylittes tapasztalatcsere

a tantargypedagdgusok €s a gyakorlohely
szakvezet6i kozott;

kevés a lehetdség (az ora) a hallgatok
szamara az un. ,.készségtargyak”
tanitasara;

hallgatéink nem mindent tantargyat
tanitanak a négy év soran;

a gyakorlati képzés tanegységeinek
elnevezése nem kifejezo (tul altalanos);
a nem helyi gyakorlohely szakvezetdi
nem kapnak kell6 felkészitést a hallgatdi
gyakorlatok vezetéséhez, értékeléséhez,
dokumentalasahoz;

a hallgatok konfliktuskezeld
kommunikacidja alacsony szinvonalu,
didaktikai kulturaja szegényes,
reflexiojuk nem megfeleld;

a zardtanitasok nem kapnak szerepiiknek
megfeleld hangsulyt;
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— atantargypedagdgusoknak semmilyen
kapcsolatuk nincs a nem helyi
gyakorlohelyekkel, igy nincs visszajelzés
a végz0os hallgatok tanitasairol;

— nem szerveziink végzos hallgatoi
beszamolot a kéthonapos gyakorlat utan,
igy nincs informacionk a hallgatok

tapasztalatairol;
— kevés oktatasi stratégiat ismernek meg
hallgatoink.
LEHETOSEGEK VESZELYEK
— az1j tantervi halo és az EKF karaival |— anem megfelel6 személyi feltétel: a kis
vald egyiittmikodés modszerbeli oktatdi 1étszam miatt néhany szakteriilet
megujulast tesznek lehet6ve, csak 6raadod tantargypedagdgussal
— apalyéazat (melynek keretében ez a rendelkezik;
tanulmany is késziil) megvalosithatova | — az oktatas, képzés jelenlegi finanszirozasa
teszi Uj oktatok bevonasat a féiskolai, nem szolgalja a képzési szinvonal
egyben a gyakorlati képzésbe; javulasat.

— apedagoguspalya modell
bevezetésével javulhat a hallgatoi
motivacio;

— egységesebb hallgatoi mentoralas
varhato a jelenlegi mentorképzésben
részt vevo pedagogusok bevonasaval;

— akornyezo iskolak: a helyi kisegité
iskola, valamint a nemzetiségi iskolak,
osztalyok kiilonleges gyakorlo terepet
kinalnak.

1. abra: A tanit6 alapszak C-SWOT analizise 2014 tavaszan (Marcziné, 2015)

Elorelépés, azaz a képzés megljitasa szempontjabol elsdsorban a gyengeségeket
kell alaposan megvizsgalnunk, hisz ezek mutatjak az eléttiink allo feladatokat. Mint
latjuk, a kritikus észrevételek egyarant érintik a szervezési tennivalokat, az eszko-
zok/targyi feltételek kérdéskorét, valamint a tényleges tantervi hianyossagokat. A gya-
korlati képzési modul modernizalasa szempontjabol azonban csak az utdbbi korbe
sorolhato észrevételek tartoznak (hallgatoink a pedagoguspalya megkovetelte fel-
adatoknak csak egy részére kapnak felkészitést; kevés a lehetoség {az ora} a hall-
gatok szamara az Un. ,,készségtargyak” tanitasara; hallgatéink nem mindent tantar-
gyat tanitanak a négy év soran; a gyakorlati képzés tanegységeinek elnevezése nem
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kifejez6 {tal altalanos}; a zarotanitasok nem kapnak szerepiiknek megfelelé hang-
sulyt; nem szerveziink végzds hallgatoi beszamoldot a kéthonapos gyakorlat utan,
igy nincs informacionk a hallgatok tapasztalatairol).

Az orszagos helyzet bemutatasa soran a képzoéintézmények honlapjain elérhet6
gyakorlati képzési mintatantervek alapjan a képzési szerkezet, a szervezeti formak,
a feladatok félévekre bontott litemezése, a kreditérték és oraszam, valamint az el-
lendrzés-értékelés modja hasonlithatd dssze. Mivel nem allt minden esetben rendel-
kezésre a gyakorlati képzési utmutatod, alapos, koriiltekinté elemzésre nem nyilt
mod. Azt azonban altalanossagban megallapithato volt, hogy az egyes gyakorlattipu-
sok elnevezése nem elég kifejezd — csak ritkan mutatjak alcimek a gyakorlat rész-
letes tartalmat.

A gyakorlati képzési mintatantervekben olykor kifejezetten egyszerii felépités-
sel talalkozunk, minddssze 3-4 szervezeti forma megjelenitésével. Ugyanakkor rész-
letes tananyagtartalmat feltiintetd, kifejezetten terjedelmesnek tekintheté gyakorlati
képzési modul is szerepel a vizsgalt anyagban. Az elébbiben kdnnyen eligazodik
a gyakorlati képzés minden szerepldje, az utdbbiban pedig egyértelmii az eldirt tan-
targyi kotelezettség mibenléte. Ugyanakkor olyan, egyedinek tekintheté elnevezé-
sek is akadnak a szakmai gyakorlati modulokban, amelyeket csak egy-két intéz-
mény hasznal.

A tanulmany szerzdje aggalyat fejezi ki abban a vonatkozasban, hogy a kor-
szerll nevelésfelfogas eszméje vajon elég hangsulyos szerepet kap-e a gyakorlati
képzés rendszerében, hisz a képzdintézmények tobbségének tanegység-elnevezé-
seiben ez nem tiikrozodik. Az egyedileg hasznalt tanegységnevek kozt azonban né-
hany mar elnevezésében is utal a neveléssel kapcsolatos tennivalokra (nyari ne-
velési gyakorlat; egyéni nevelési gyakorlat; pszichologiai hospitalas; nyari szakmai
gyakorlat).

Az ora- és kreditszamok Osszehasonlitasanak eredményeként megallapithato,
hogy éltalaban 30 munkadra (ebbdl 15 kontaktora) 1 kredit, és tobbnyire a KKK>-
ban megadott kreditértéknek megfeleléen keriilnek megallapitasra a szakmai mo-
dulok kreditszamai. Tobb intézmény bizonyos tennivalokat kritériumkovetelmény-
ként ir el (kredit nélkiil, kotelezo teljesitéssel), amely ugyan latens oraszamnove-
1ésnek tekinthetd, de maga a szerz6 sem tartja elegenddének a KKK altal eldirt
idémennyiséget a gyakorlati képzésre. Sarospatakon pedig még ezt a lehetdséget
sem hasznaljuk ki maradéktalanul (40 kredit/595 ora a lehetséges 50 kredit/750 ora
helyett). Az egyes tevékenységek értékelésének modja és hozzarendelt kreditértéke
is nagyon eltéré a vizsgalt tantervekben.

Az egyes tevékenységek elnevezése orszagos viszonylatban nem tekinthet6
sem egységesnek, sem kifejezének. A szerz6 minden gyakorlattipussal kapcsolat-

2 Képzési és kimeneti kovetelmény, tanitd alapképzési szak URL: http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy
doc.cgi?docid=A0600015.0M Letoltés ideje: 2014. december 11.
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ban kifejti véleményét, javaslatot téve az altala szerencsésebbnek vélt névhasznalatra.
Szintén altalanos megallapitasként dsszegzi gondolatait arrdl, hogy hallgatéink nem
kapnak maradéktalan felkészitést a teljes korii pedagdgusi munkahoz.

Ezt kovetéen megoldasi javaslatokat fogalmaz meg a gyakorlati képzés meg-
Ujitasara az altala felvetett kérdések, a felvazolt pedagdgus idea (Jaskoné, 2015) és
a C-SWOT analizis alapjan. Gondolatai az alabbiakban 6sszegezhet6ek:

e a gyakorlati képzés teljes 6raszamanak novelése;

a szervezeti formak modositasa;

az egyéni tanitasok oraszdmanak novelése;
valamennyi tanoratipus kiprobalasa gyakorlo iskolai kérnyezetben;
a tanitasi orak tipusanak racionalis elosztasa a gyakorlat soran;

a tanegységek elnevezéseinek kifejezobbé tétele;
felkészités a pedagdgus szerepkor egészére.

KORLATOK

a gyakorlohelyként szolgalo intézmény (Carolina Ovoda és Bélcséde) a szakvizsgaval
rendelkezé mentorévonok Iétszama miatt jelenleg minddssze hat csoportban tud
hallgatokat fogadni — a szakvizsgaval rendelkezé mentorévondk 1étszamat novelni

sziikséges;
— a mentor6vondk jelentds része a nyugdijhoz kdzeli korosztalyhoz tartozik — fiatalitas
sziikséges.
EROSSEGEK GYENGESEGEK

a Kar évszazados hagyomanyai és az eb-
bol kdvetkezd piaci értéket képviseld név;
gyakorlatorientalt képzés — gyakorlatban
hasznosithat6 versenyképes tudas;
korszert, felgjitott és kibovitett
épiiletben, helyben miikddo gyakorlo
intézmény — megfelel infrastruktura,
fizikai kozelség, elényos
idégazdalkodas;

nagy tapasztalattal rendelkezd, elhivatott
ovodapedagdgusok és oktatok;
ovodapedagogusok-oktatok kdzos
szakmai munkdjanak hagyomanyai;
rendszeres heti €16 kapcsolat, harmonikus
szakmai egylittmiikodés a modszertani
oktatok és a mentorévondk kozt — meg-
felel6 szakmai feltételek;

egyéni gyakorlatok egymasutanisaga
(10-12 hét iddtartam) — jelentds
1étszam1 hallgatéd folyamatos tavolléte
a foiskolai kontaktorakrol;

az elso két félév gyakorlati munkajahoz
nincs (vagy minimalis) szaktantargyi
elézmény;

a nappali és levelezd tagozat képzési
koherencidjanak hianya — csoportos
gyakorlat szervezése nem torténik
levelezd tagozaton;

tandrai keretek kozt nincs lehetdség

a végz0ds hallgatok tapasztalatainak
megbeszélésére;

a hallgatok feladatainak ndvekedése
nem jelenik meg a teljesitményhez
rendelt kreditszamban.
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— valamennyi mentorévoné szakvizsgaval
rendelkezik — megfeleld személyi
feltételek;

— a Comenius Karon végzett
mentorovondk magas részvételi aranya a
gyakorlati képzésben — ,,k6z0s nyelv”;

— a gyakorlati képzés minimum haromféle
pedagdgiai programu csoport munkajaba

enged betekintést.
LEHETOSEGEK VESZELYEK
— az egyéni gyakorlatok parhuzamossa — akisebb gyermekek szdmara
tétele — tobb 6vodai csoport bevonasa a zavard/ijeszt6 kortilmények (sok idegen)
gyakorlati képzésbe (mentorovondk — nagy létszamu hallgat6i csoport esetén
szamanak novelése) — ez a csoportos zsufoltsag a csoportszobakban;
gyakorlat Gjragondolasat jelenti; — a gyermekeknek wjabb és jabb felndttet
— a gyakorlati képzési struktira kell megszokniuk a szeretett 6vonéni
ujragondolésa. helyett/mellett — a félév egésze soran

hallgatok dolgoznak a gyermekekkel;

— nagy létszamu hallgato6i csoportok
esetén a hallgat6i feladatok kényszeri
megosztasa, a hallgatok egyenldtlen
terhelése, sajat gyakorlatuk kényszeri
csonkulésa.

2. dbra: Az 6vodapedagogus alapszak C-SWOT analizise 2014 tavaszan

A tovabblépés iranyat ismét a képzési rendszer gyengeségei mutatjak. A szervezési
feladatok Ujragondolasa mellett itt foként a tantervi hianyossagokra fokuszal a szerzo
(az elso két félév gyakorlati munkajahoz nincs {vagy minimalis} szaktantargyi
el6zmény; tanorai keretek kozt nincs lehetdség a végzds hallgatok tapasztalatainak
megbeszélésére; a hallgatok feladatainak novekedése nem jelenik meg a teljesit-
ményhez rendelt kreditszamban).

Az orszagos kitekintés és az ezt kovetd komparativ elemzés soran az alabbi kér-
désekre keresi a valaszt a tanulmany:
Létezik-e valamelyest egységesnek tekinthetd orszagos modell?
Mennyire koveti a sarospataki képzés az orszagos gyakorlatot?
Mely teriileteken igazodunk a tobbség altal kovetett strukturahoz?
Mely teriileteken tekinthet6 egyedinek a pataki képzés?
Ez az egyediség okozott-e eddig megtapasztalt szakmai ellentmondasokat
vagy problémakat?
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e E problémak orvoslasara nyujt-e megoldasi lehetdséget mas képzdintéz-
mények gyakorlati képzési struktiraja?

e Talalhato-e mas intézményeknél olyan elem, melynek atvétele és képzési
rendszeriinkbe illesztése megfontolas targyat képezheti?

Az orszagos helyzetkép bemutatasara ezuttal is a képzointézmények honlapjain el-
érhetd gyakorlati képzési mintatantervek alapjan kertilt sor, helyenként a gyakorlati
képzési kalauz (itmutatd) informacioival kiegészitve. Tovabbra is a képzési szer-
kezet, a szervezeti formak, a feladatok félévekre bontott iitemezése, a kreditérték és
oraszam, valamint az ellendrzés-értékelés modja allt a vizsgalat fokuszaban. Az or-
szagos kitekintés soran a szerz6 elsOsorban a ,,pataki képzés” szempontjabol fon-
tosnak vélt szempontokat emelte ki.

Az Gsszkreditszamot valamennyi képz6intézmény a KKK -ban megadott értékek-
nek megfelelen allapitotta meg. Oraszam tekintetében valtozatosabb a kép — a féléves
bontasokban nem mindig egyértelmii, hogy a képzdintézmények milyen logika
alapjan rendelik az 6raszamokat a kreditekhez.

A nyari gyakorlat és bolcsddei hospitalds az intézmények kevesebb, mint felé-
ben szerepel, a csoportos gyakorlat (mint szervezeti forma) pedig majdnem minden
masodik intézményben csak a 2. félévben kezdddik. Néhany intézmény kiilon fel-
készitd tréninget tart a gyakorlati képzés megkezdése eldtt. Kevés képzo tartja fon-
tosnak megkiilonboztetni és kiemelni a zarofoglalkozast a gyakorlati képzés elemei
koziil, valamint hogy lehetdséget biztositson az Osszefliggd szakmai gyakorlat ta-
pasztalatainak megbeszélésére. Az egyes tevékenységek értékelésének modja és
hozzarendelt kreditértéke is nagyon eltér6 a vizsgalt tantervekben.

A C-SWOT analizis valamint az orszagos kitekintés alapjan az alabbi javas-
latokat fogalmazta meg a szerz6 a gyakorlati képzési mintatanterv megtjitasahoz
(a szervezési teendOkre vonatkozo javaslatokat most nem kdzoljiik):

e Dbolcsddei hospitalas bevezetése;

e a gyakorlatot kezd6 hallgatok megfeleld szinvonalil szakmai felkésziiltsé-

ge érdekében:

— tovabbra is induljon az 1. félévben a csoportos gyakorlat 1 kredit érték-
ben; alaposan ujragondolt, eldtanulmanyok nélkiil is teljesithetd felada-
tokkal;

— tovabbra is induljon az 1. félévben a csoportos gyakorlat 1 kredit ér-
tékben, a tanegység tartalma tréning jellegli felkészités legyen f6isko-
lai kontaktora keretében;

— csak a 2. félévben kezd6djék a csoportos gyakorlat.

e a félévenkénti kreditszamok tiikr6zzék a feladatok novekedését;

3 Képzési és kimeneti kdvetelmény, vodapedagogus alapképzési szak. URL: http://net.jogtar.hu/
jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=A0600015.0M Letoltés ideje: 2014. december 11.
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e Dbiztositsak az Osszefiiggd kiilsé szakmai gyakorlatot kdvetd tapasztalat-
cserét;
e azar6foglalkozas hangsulyosabb jelenjék meg a mintatantervben.

Mindkét alapszakunk 0j gyakorlati képzési strukturajanak kialakitasakor toreked-
tiink egyfajta szakok kdzti koherencia megteremtésére is:
e  atajékozodas tartalmu tanegységek kredit nélkiili, kritérium-kdvetelmény-
ként valo alkalmazasaval,
a zar6 tevékenység szerepének kiemelésével,
a kiils6 szakmai gyakorlatot koveto onreflexio alkalmazasaval.

Ugy véljiik, a C-SWOT analizis, valamint az orszagos kitekintés és komparativ
elemzés jovoltabdl olyan gyakorlati képzési modulok keriiltek bevezetésre a Come-
nius Karon a 2014/15-6s tanévben, amelyek nem csupan az eddigi hianyossagokat
pétoljak megnyugtatdoan, hanem a kor és a pedagdguspalya ujabb kihivasainak is
megfelelnek.
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A sztereotipiakon tul; a fogyatékossag irodalmi abrazoldasainak kritikai és kritikus elem-
zése cimmel indult kurzus az ELTE PPK-n azzal a céllal, hogy szépirodalmi és zenemii-
vek segitsegével elomozditsa a fogyatékossaggal él6 ember sokszintiségének felfedezéset,
kérvonalazza az inkluziv pedagdgus tulajdonsdgait, kompetencidit. Irdsunk azt az utat
mutatja be, amelyet a kurzus hallgatoi jartak végig, hogy észleljék az évezredes sztereoti-
pidk veszélyeit, felismerjék a fogyatékossaggal éld személyeket megbélyegzé szavak, me-
taforak hatdasait, valamint raébredjenek, milyen szerepet jatszik a neveléstudomany és a pe-
dagogus egy befogado tarsadalom kialakitdsaban.

Es a disszonanciak?
Jaume Cabré

Bevezetés

,Azért mert te fogyatékos vagy, ne hidd, hogy neked mindent Iehet!” — ez a stlyos
mondat ugy tiz évvel ezel6tt hangzott el az egyik egyetem doktori kurzusanak kuta-
tasmodszertan vizsgajan. Nem tekinthetjiik kivételesnek. Szamos tobbségi kornye-
zetben tanuld latassériilt kozépiskolas, egyetemi hallgatd mesél hasonld megjegy-
z¢ésrél, megddbbentd tanacstalansagrol, dramai kudarcrdl, pedig a fogyatékosok
jelentés hanyada — a befogadas reményében — keményen kiizd, hogy képes legyen
megfelelni a tobbségi komyezet ,kihivasainak,” ugyanis — amint azt minden nap
tapasztaljuk — a tobbségi kdrnyezet kiméletleniil megkoveteli, hogy mindenki telje-
sitse az altala timasztott elvarasokat. Altalaban maga is megkisérel szembenézni
a ,.kihivasokkal”, am gyakran tanacstalanul, esetenként pedig megalapozatlan maga-
biztossaggal — és legtobbszor az érintettek nélkiil — dont a fogyatékosok boldogula-
sarol. Az a fogyatékossaggal €16 személy, aki képtelen vagy sajatsagosan képes tel-
jesiteni az elvarasokat, egyrészt aldozatul esik ezeknek a dontéseknek, masrészt
kirekesztodik. A fentiek alapjan kimondhatjuk, 1étezik egy szakadék a fogyatékos-
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saggal €16 személyek és a tobbségi kornyezet (pedagogusai) kozott. Feltételezheto-
en, legtobbszor a fogyatékossaggal €16 személyekkel kapcsolatos ismeretek hia-
nyabol fakado bizonytalansaggal magyarazhatd e szakadék, ezért elsé 1épésként,
célszerlinek tartjuk definialni, hogy valdjaban mit jelent a sz6, azutan példak segit-
ségével szemléltetjiik, milyen Osszefliggésre akadtunk a ,,fogyatékossag” és ,kihi-
vas” fogalmak kozott. Mivel feltételezziik, hogy a fogyatékossaggal €16 személyek-
ol kialakult homalyos kép nagy része megoroklott sztereotipiakbol tevddik dssze,
veégiil azt vizsgaljuk meg, milyen lehetdségeket javasol a kulturalis fogyatékossag-
tudomany a sztereotipiadk megértésére, kritikus Gjragondolasara annak érdekében,
hogy a befogadas ne jelentsen extra eréfeszitést, problémat, mas szoval: kihivast
sem a fogyatékossaggal €16 személynek, sem a tobbségi kdrnyezetnek.

Kihivasok, dilemmak

Mindig odafigyeliink a szora: ,,kihivas”, ezért gondoljuk célszeriinek, hogy irasunk
elején rogton meghatarozzuk, mit jelent. Az angol ,,challenge” azaz kihivas értel-
mezése ,,nehéz munka, olyan helyzettel térténé szembenézés, megbirkozas, amely
oriasi szellemi vagy fizikai er6feszitést igényel” (Cambridge Dictionary). Az angol
nyelvbdl meghonosodott fogalom értelmezése utan, most nézziink meg egy magyar
nyelvii forrast is: ,,kihivas — feladat, kovetelmeny, megprobaltatas, proba, probaté-
tel, teendo [...]” (Zimanyi, 2001, 11. 0.). Nem nehéz észrevenni, hogy barmelyik
meghatarozast is olvassuk, igy els6 latasra mindketté inkdbb negativ, mint pozitiv
jelentést sugall. Ebben az értelemben hasonlit egy masik, negativ iizenetet kdzveti-
t6 sz6hoz, ami nem mas, mint a ,,fogyatékossag.”

Arra keresiink valaszt, hogy ezen a hasonlosagon tul, milyen egyéb kdze van
ehhez az er6feszitéshez, probatételhez, feladathoz a fogyatékossagnak. Vajon ho-
gyan valik e foként negativ konnotacioval bird, divatos fogalom targyava a fogya-
tékossaggal 616 személy? Es foleg, hogyan hat e fogalmi besorolas a fogyatékos-
saggal €16 személyek életére? Az alabbi idézetek sejtetnek némi magyarazatot az
imént feltett kérdésekre:

»Napjainkban mar nemcsak a kihivast kereso, vallalkozo szellemii pedagdgu-
sok keriilnek egytittnevelési helyzetbe, hanem barki taldlkozhat az osztalya-
ban SNI (sajatos nevelési igényli — a szerzok) tanuloval. [...] Az utobbi évek
gyors valtozasa miatt a hagyomanyos osztalyok tanarai elbizonytalanodtak sa-
jat szerepiikben, [...] nem ismerik az inklazié 1ényegét, [...] és csak gy feliil-
rol végzik.” (Peto, 2011, 143. 0.)

,.KoOzismert tény, hogy a pedagdgusnak mindig is szamtalan kihivasnak kellett

megfelelnie, munkaja szerteagazd voltahoz nem fér kétség. [...] az inkluziv
pedagogia célja, hogy a hallgatok befogado, inkluziv magatartast sajatitsanak
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el. Legyenek érzékenyek az esély, a specialis sziikséglet és a fogyatékkal (fo-
gyatékossaggal — a szerzdk) €16k problematikajara, toleranciaval forduljanak
a kevesebb eséllyel rendelkez6 tarsadalmi csoportok és konkrét személyek fe-
1€” (Gombocz, 2011, 181-182. 0.).

Hosszasan folytathatnank még kiilonb6z6 idézetekkel, &m mar e kiemelt néhany
sor is egyértelmiien szemléltet valamilyen, a fogyatékossaggal ¢l6 személyeket
érint6 bizonytalansagot. A fent idézettek mellett szamos tovabbi iras beszél elkote-
lezettségrol, kihivasrol, ugyanakkor beszamol kétségekrol, dilemmakrol is. Nem-
zetkdzi példak alapjan, sorra sziiletnek a befogadast elémozditd jogi megoldasok.
Rendelkezések, torvények és szakpolitikak garantaljak az egylittnevelést, a szemlé-
letvaltasra azonban, Ugy tnik, varnunk kell. De semmiképpen sem tétleniil, hiszen
a fogyatékossaggal €16 személyeket hazankban a tobbségi kérnyezet még gyakran
sztereotipiak tiikrében latja! Amennyiben elfogadjuk, hogy a fogyatékossaggal é16
személyek oktatasa tobbé nem korlatozodik a gyogypedagogia gyakorlatara, ugyan-
akkor feltételezziik, hogy a tolerancia elsdsorban ismereteken, tapasztalatokon alapul,
mindenképpen mddot kell talalni a hiteles ismeretek megszerzésére, a tapasztalatok
értelmezésére, feldolgozasara. Ebben a folyamatban ma mar nélkiilozhetetlenek
maguk a fogyatékossaggal €16 személyek, de segitséget nyujt a kulturalis fogyaté-
kossag-tudomany két alabbi komponense is, a fogyatékossag szépirodalmi abrazo-
lasainak elemzése (Disability in Fiction), valamint a fogyatékossaggal €16 irok
munkainak tanulmanyozasa (Disability Memoir). Irasunkban egy, a fogyatékossag
szépirodalmi és zenei dbrazoldsaival foglalkozo kurzust, és a kurzus kinalta szem-
1életvaltast eldmozditd lehetdségeket mutatjuk be.

A (dis)kurzus célja

Megdobbentéen hangzik, am mégis igaz, hogy a fogyatékossaggal €16 személyek
csoportja alkotja a ,,foldkerekség legnagyobb kisebbségét” (Riley, 2005, 1. 0.), igy
vitathatatlan, hogy e kisebbség sokféle. Ugyanez a sokféleség mar kevéssé jellemzi
abrazolasat, hiszen — az abrazolo személy érzelmei, ismeretei miatt — az abrazolas
gyakran nem objektiv. A csoport megitélése is dllandoan valtozik, csakiagy, mint
a fogyatékossagé (Flamich és Hoffmann, 2013). ,,A fogyatékossag talan a legtobbet
valtozott tarsadalomtudomanyi fogalom” (Kénczei, 2011). E valtozasok jol tiikro-
zik azt az alland6 bizonytalansagot, amely a fogyatékos személyekhez vald viszo-
nyulast jellemzi, amidta ember ¢l a F6ldon. Ezen attitlidbeli valtozasokat Gsszegzi
Bogdan és Biklen 1977-ben publikalt irasaban is. A két tudos szerint, a miivészeti
alkotasokban a fogyatékossaggal él6 személyeket leggyakrabban az alabbi — mara
mar sztereotipiakka fejlodott — tulajdonsagok jellemzik: szanalmas, védtelen, go-
nosz, a cselekmény szinesitése céljabol alkalmazott hattér-karakter, szuperhés, szuper
tulajdonsagokkal, nevetséges, sajat maga cllensége, Onmagat sajnalja, és ez akada-
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lyozza meg befogadasat, teher, aszexualis, képtelen részt venni a tarsadalom életé-
ben. Az allando, attitlidbeli valtozasok ma is megfigyelhetok, hiszen folyton tovab-
bi sztereotipiakkal egésziil ki az immar ,,klasszikus” lista.

A fogyatékossaggal €16 személyek abrazolasaibol arra kovetkeztethetiink,
hogy roluk — egyre nyilvanvalobb jelenlétiik ellenére — még mindig elsGsorban
megOroklott sztereotipiak mentén gondolkodunk. Ezekre az évezredes sztereotipi-
akra reflektalt az a szépirodalmi miiveket elemz6, szabadon valaszthaté kurzus,
amelyet az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Kara inditott a 2012/2013-as tanév
tavaszi szemeszterében. A sztereotipiakon tul; a fogyatékossag irodalmi dabrazola-
sainak kritikai — és kritikus — elemzése cimli kurzus egyik célja az volt, hogy meg-
konnyitse a tobbségi kornyezet leendd pedagogusainak és sokszinli — gyakran
fogyatékossaggal é16 — tanuloinak a diverzitas €és egymas megismerését, valamint
a fogyatékossaggal kapcsolatos sztereotipiak Gjragondolasat, atértelmezését. Eb-
ben a folyamatban nélkiilzhetetlen a kulturalis fogyatékossagtudomany, amely in-
terdiszciplinaris jellegéb6l adoddan, a szépirodalmat és a zenetudomanyt, e két
illusztrativ agenst is segitségiil hivja, hogy objektiven és kritikusan kodzelitse meg
a sztereotipiakat.

A (dis)kurzus prekoncepcioja, szerkezete

A (dis)kurzus kiindulopontjaul az alabbi feltételezésiink szolgalt: a fogyatékossaggal
€16 személyek tobbségi kornyezetben torténd oktatasat azért illetik gyakran a nem
kdzombos ,,kihivas” szdval, mert a fent emlitett bizonytalansag, illetve a megorok-
16tt sztereotipiak megeldézik az érintett személyek jelenlétét egy-egy osztalyban,
egyetemi csoportban. Ez a bizonytalansag — feltételezésiink szerint — ugy kiiszo-
bolhet6 ki, hogy elsé 1épésként, felismerjiik, majd megvizsgaljuk sajat sztereotipia-
inkat és viszonyunkat a fogyatékossaggal é16 személyekhez mindenkori tarsadalmi
jelenlétiik és megitélésiik tiikkrében.

A kivalasztott olvasmanyokban felfedezett sztereotipiakat alapvetden az alabbi
szempontok szerint figyeltilk meg: vélekedés-alapu sztereotipiak, mint karakter-
kiegészitd, hangsulyozo eszkozok, és valosag-alapu sztereotipidk, mint az emberi
kiilonb6z0ség szemléltetésének eszkdzei. Természetesen, mivel sok esetben nehéz
elhatarolni a kétféle abrazolast, talalkozhatunk atfedésekkel. Az olvasmanylista
Osszeallitasanal egyik célkitiizésiink az volt, hogy a fogyatékossaggal €16 szemé-
lyek abrazolasat — elsésorban — szépirodalmat miiveld irok (példaul: Shakespeare,
Tolkien, Karinthy, Steinbeck, Cabré) miiveiben figyelhessék meg hallgatoink. A szép-
irok altal alkalmazott sztereotipiak kiemelésével, arra torekedtiink, hogy igazoljuk
a sztereotipiak tobb évszazados 1étezését. A sztereotipiak lehetd legobjektivebb
megfigyelése érdekében torekedtiink arra is, hogy amennyiben lehetséges — keriil-
jik a fogyatékossagra fokuszald, népszerli irodalmi alkotasokat, ezért olvasmany-
listankbo6l kihagytunk néhany sikerorientalt miivet, mint példaul Kesey: Szall a ka-
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kukk fészkére és Keyes: Viragot Algernonnak cimii regényét. A fogyatékossaggal
€16 személyek egyre nyilvanvalobb jelenléte azonban — természetesen — indokolta
néhany fogyatékossagra fokuszaldo mii felhasznalasat is, igy a kivalasztott miivek
vagy fogyatékossaggal €16 irok alkotdsai voltak (Bourne, Boszorményi, Kleege),
vagy mindeddig szokatlan témat mutatnak be (Sinapi, Timar).

A fogyatékossag-felfogas valtozasaihoz, masok és a magunk altal megfogalmazott
sztereotipiakhoz az alabbi Gitvonalon kozelitettiink:
1. A fogyatékossaggal €16 személyek ma jellemzd jelenléte.
Pozitiv és negativ elditéletek.
Feltételezett forrasaik.
Mivészeti visszatiikrozodések.
A fogyatékossaggal €16 személyek tudatformald feleldssége.
A pedagogusok tudatformalo feleldssége.

AT

A (dis)kurzusok soran egy interjut, tizenkét szépirodalmi alkotast, két filmet, to-
vabba 06t kisfilmet vizsgaltunk és vitattunk meg.

Mint mar emlitettiik, feltételezésiink szerint, a fogalmi és felfogasbeli valtoza-
sok megértésében ¢és sajat attitiidiink tisztazasaban jatszik jelentds szerepet a fogya-
tékossag irodalmi dbrazolasainak kritikus elemzése, ezért az olvasmanylista &ssze-
igy a jelen helyzetbdl, a mindennapokbol kiindulva kerestiik a hallgatokkal a szte-
reotipiak gydkereit mesékben, mitoszokban, szépirodalmi alkotdsokban, majd a mo-
dellek, konstrukciok, paradigmak valtozasait megfigyelve érkeztiink vissza a jelenbe.
A fogyatékossag diverzitasanak szemléltetését a korabban emlitett f6 szempontok
mentén az alabbiak szerint épitettiik fel: En-kép; Mesehdsok, mesés hésok; Képze-
let és valdsag; Torz testben torz 1élek(?); Torz test és szex; Sajatos vilag, sajatos vi-
laglatas; Veszélyes metaforak; Sajat élmény sajat szavakkal; Sulyos dontések; Ma-
ganyos sziil6, maganyos gyerek; A fogyatékossag vallalasa; A fogyatékossag
elviselése; Fogyatékosok a felsdoktatasban; Akadalymentes prezentacio; A fogya-
tékossag ignoralasa vagy elfogadésa, alazat.

Gl’lszil, Lennie, Thomas és a tobbiek

Hissziik, hogy a hallgatok eldszor sajat fogyatékossag-felfogasukat, s magukat he-
lyezzE€k el azon az Gton, amelyen egyiitt indulunk el, és haladunk, hogy megfigyel-
jik a fogyatékossaggal é16 személyek megitélésének valtozasait, és dnmagunk
szemléletének formalodasat. Ezért volt kiinduldpontunk sziikebb koérnyezetiink,

Guszi (Gyuszi): Boszorményi Gyula, Kuco cimi kisregényének egyik szerepldje, aki nem mads, mint
maga az iro.
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Magyarorszag. Els6 1épésként a hallgatok a kozelmaltbéli és a mai helyzetrdl tajé-
kozodtak egy interju alapjan, amely Bdszorményi Gyula kozismert mozgassériilt
iroval késziilt. Az interju arra Gsztonozte a hallgatokat, hogy bevezetésképpen el-
gondolkodjanak, hogy latja sajat megitélését egy népszerii, fogyatékossaggal é16
személy, és felfedezzék a koztudatban leggyakrabban megjelend sztereotipiakat és
azok hatasait, igy felhivhattuk a figyelmet azokra a moralis, medikalis, szocialis,
emberi jogi modellekre (Kdlman és Konczei, 2002; Konczei, 2011), amelyek a fo-
gyat¢kossaggal €16 személyek megitélését, abrazolasait csoportositjak. A fogyaté-
kossagtudomany teoretikus megkdzelitése, az ismeretek megalapozasa céljabol az
els6 alkalommal hallgatdink szamara érthetové tettiik, hogy ,,a 'modellek’ gondolati
konstrukciok, amelyek szerint a fogyatékossagrol vald gondolkodas és cselekvés
1étrejon” (Konczei, 2011). A hallgatok azt is megsejthették, a modellek, bar jol pél-
dazzak az idébeli felfogas-valtozasokat, mégsem kizarolag linearisan rendelheték
egymas mellé, hiszen a valosagban gyakran parhuzamosan, olykor egymassal ver-
sengve léteznek. Csupan néhany modellt emeltiink ki, igy mar elsé alkalommal is
vilagosan kirajzolodott, hanyféleképpen viszonyul a tarsadalom a fogyatékossaggal
€16 személyekhez, hogyan kelnek életre a sztereotipidk, meghatarozva ,,a Fold leg-
nagyobb kisebbségének” mindennapjait.

A masodik alkalommal még mindig torekedtiink az ,,otthon” biztonsagara. Az
elso talalkozasunkkor meghallgatott Boszérményi Gyulaval késziilt interjiban em-
litett Kuco cimii monodrama volt ebben segitségiinkre. A hallgatok megismerked-
hettek a medikdlis modell egyik jelenségével, az egészségiigyi gyermekotthonnal,
amely kivaloan példazza a modell tipikus szemléletét: ha nem lehet a fogyatékos
személyt megjavitani, el kell dugni. Az egészségligyi otthonok lakoira jellemzd,
a miilben megfogalmazott gyerek statusz: ,,Amig a gyermekotthonban vagy, gyerek
vagy!” meghokkent6 igazsagnak bizonyult.

Szamos egyéb kérdés is felvetédott a monodrama (majd kés6bb valamennyi
elemzett mil) segitségével, amelynek részletes ismertetése ebben az irdsban hely-
hiany miatt nem lehetséges, egyet azonban mégis elgondolkodtatonak tartunk. A hall-
gatok igyekeztek magyarazatot talalni a kérdésre, miért gondolta ugy az ir6, hogy
szavait egy enyhén értelmi sériilt szerepld tolmacsolja. Magyarazhato-e ez is egy,
a mesékben jol bevalt sztereotipiaval, mely szerint, a kiralysadg fogyatékossagait
csak az udvari bolond fedheti fel?

Kovetkezd taldlkozasunkkor elindultunk, hogy megkeressiik, honnan erednek
a miiben felfedezett sztereotipiak. Igy léptiink vissza iddben a mordlis modellhez.
A mese és mitologiai hésokben hallgatdink felismerték a jelenlegi vélekedések gyo-
kereit. Valasztott olvasmanyaink egy gyermekeknek irott mese, Andersen: A kis hab-
leany, és egy felnottekhez sz016 irodalmi mi Tolkien A gytiriik ura: Smeagol megsze-
liditese voltak. Feltettiik a kérdést, a mesék mennyiben feleldsek az elditéletek
kialakulasaért. Mit rejt a mas, a torz megjelenés? Vizsgaltuk a moralis modellre
jellemz6 fogyatékossag-felfogas két alapvetd elemét, a testi és/vagy szellemi fo-
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gyatékossag abrazolasait. Hallgatoink felfedezték, kiilonb6z6 kulturak kiilonbozo
tarsadalmai egymastol eltéréen viszonyulnak a testhez, a szellemhez, és ez a kii-
16nb6z6ség valamennyi kultiraban meghatarozo (Kdalmdn és Konczei, 2002. 29. o.).
Megallapitottuk, hogy a moralis modellhez képest ma fogyatékossag-felfogasunk
arnyaltabb, mivel tudomast vesz a lathaté fogyatékossag mellett annak lathatatlan
alternativajarol is.

Néhany mese- €s mitologiai hds jellemének megfigyelése alapjan megvizsgal-
tuk a megszokottol eltérd 1ét kapcsolatat a transzcendenciaval. Vilagossa valt, hogy
a moralis modell miféle gondolati konstrukciot tiikkrdz; a fogyatékossag, mint ahogy
maga a fogyatékossaggal €16 személy is, Isten biintetése. Andersen és Tolkien miivei
utat nyitottak, hogy a kiilonb6z6 kultarak tiikrében is megvizsgaljuk, hogyan jele-
nik meg ez a ,,blintetés”, melyekrdl feltételezziik, hogy a fogyatékossag sztereotipi-
ainak forrasai. A kiilonb6z6 kultirakba vald bepillantas soran kideriilt, a zsidosag
fogyatékossag-felfogasa ellentmondasosnak tiinik, mivel elfogadja Mozes fogyaté-
kossagat, ugyanakkor térvényei szigoriian rendelkeznek a fogyatékos személyeket
megilleté jogokrol, kivaltsagokrol. Az egyiptomi kultarkorben talalkoztunk térpe
istenekkel.” Az antik gorog kultira egészség- és szépségszemlélete valamilyen ér-
telmezésben ma is jelen van a fogyatékossagrol kialakult képben. Hallgatoink meg-
tudtak, hogy az 6kori gorogok ,,a fizikai fogyatékossagot szinte sosem parositot-
tak automatikusan jellembelivel is” (Kdlman és Koénczei, 2002, 39. o0.). A spartai
fogyatékossag-felfogas értelmezése gyakran valt ki vitat itthon, és mivel visszaté-
réen megjelenik, mi sem hagyhattuk sz6 nélkiil. A romai birodalomban ¢16 fo-
gyatékossag-konstrukciodikal, az ép testben ép 1élek felfogassal® is megismerkedtek
a hallgatok.
A korabbi alkalmakhoz hasonloan, a sztereotipiak eredetét vizsgald talalkoza-
sunkkor ugyancsak szamos kérdés, gondolat vetddott fel, példaul:
— Vajon az ember sajat agresszidjatol akar-e megszabadulni, amikor torz 1é-
nyeket alkot?
— Létezik-e atjarhatosag a fogyatékosok vilaga és a nem fogyatékosok vila-
ga kozott?
—  Letezik-e egyaltalan két kiilon vilag?
— A fogyatékossag, mint fogalom taszit, a fogyatékos egyén vonz, ismerke-
désre batorit?

A fogyatékossag abrazolasainak megfigyelése kdzben minden alkalommal példakat
kerestiink, hogy illusztraljuk annak zenei jelenlétét, abrazolasait. Itt Richard Wagner:

% Egyiptomi torpe istenek, példaul Prak-nak is volt torpe alakja. Ptah Memphis emberi alakban abré-
zolt fGistene, aki a vilagot teremtette (Kalmdan és Konczei, 2002, 37. 0.).

Ep testben ép 1élek. Decimus Iunius Iuvenalis 1. szazad kozepén Romaban élt szatirairotol szarmazo
mondas (Kdlman és Konczei, 2002, 44. 0.).
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A Rajna kincse cimli operajabdl hallgattunk részleteket, és figyeltilk meg a zenei
hangokban a fogyatékossag megjelenését.

A misztikus hésoket egy misztikus karakter kovette. Kafka 1915-ben kiadott
(Drabble, 2000) Az atvdltozas cimii miivét elemeztiik, amelyben a f6hés, Gregor
Samsa egy reggel arra ébredt, hogy féreggé valtozott. Lassu atvaltozasat és csaladja
reakcidit figyeltiik meg. A mi elemzése soran felmeriilt gondolatok érdekes Gssze-
fiiggéseket, megfigyeléseket hoztak felszinre. Beszéltiink a novella kulturalis kii-
lonbségekbol adodo értelmezéseirdl is, mivel egy nemzetkdzi fogyatékossagtu-
domanyi levelez6listan (Disability Research List) egy japan tudos humort vélt
felfedezni a Kafkai abrazolasban.

Mint ez mar bevett gyakorlatta valt, e novella kapcsan is szamos kérdést, gon-
dolatot vetettek fel a hallgatok. Ezek k6zott szerepelt a kiszamithatdé massag, azaz
a magzat vizsgalata, a varatlan atvaltozas, példaul valamilyen baleset és esetleges
kovetkezményei. Beszéltiink a fogyatékos gyermekek helyzetérdl a tobbségi isko-
lakban; gyakorlati megoldasokat kerestiink a kérdésre, milyen feladatkiosztasi tech-
nikak segithetik a befogadast? Megoldas-e¢ a csoportmunka? Felvet6dott a torz test
latvanya, elfogadasa is. Ennek megértéséhez, megvitatasahoz Nick Vujicic, végtagok
nélkil sziiletett motivacios tréner és prédikator kozépiskolasoknak sz6l6 eléadasai
nyujtottak segitséget. Hallgatoinkat arrdl is megkérdeztiik, milyen mas hivatast
tudnanak elképzelni a trénernek. A fogyatékossag zenei dbrazolasaihoz ez alka-
lommal Richard Strauss Metamorfozisok cimi miive szolgaltatott példat.

Az ¢ép testben ép lélek meghatarozas nyoméan adodik a kérdés: Torz testben
torz lélek? Ismeretes, hogy az eltérd, torz testhez gyakran rendeltek negativ tulaj-
donsagokat a szépirodalom kiemelked6 képvisel6i is, hiszen természetesen kovet-
ték a korukra jellemz6 fogyatékossagra vonatkozd gondolati konstrukciokat. A mo-
ralis modell szerinti fogyatékossag-abrazolas egyik kiemelkedé alkotasaban,
Shakespeare 111. Richard cimii miivében figyelték meg hallgatoink ezt a gyakorla-
tot. III. Richard mellé szamos szerepld, regényalak sorakozott fel, néhanyan vald-
ban rosszindulatuak, mint maga III. Richard, néhanyuk torz kiilseje azonban érz6
szivet is rejt, példaul Quazimodo vagy Rigoletto. Ok azonban mind évszazadokkal
késébb sziilettek, és sugallnak egyfajta elmozdulast az ember rejtett értékeinek
megismerése és a rossz tulajdonsagok lehetséges megjavitasa, azaz a moralis mo-
delltél a medikalis modell iranyaba.

A torz test még ma is gyakran vonz kivancsi tekinteteket, és mint ilyen, a szte-
reotipidk tarhaza. Kovetkezésképpen talan épp ezért, a fogyatékossaggal €16 sze-
mélyek egyik leggyakoribb sztereotipikus abrazolasa az aszexualitas Bogdan és
Biklen klasszikus felsorolasa szerint. A sztereotipia igazsagtartalmat keresve, Jean
Pierre Sinapi: Legyott a hetesen cimli 2001-ben késziilt filmjét néztikk meg. A film
egy kirekesztett és részben kirekeszt6 vilagot mutat be, és szamos aspektusbol ha-
sonlithatd Bdszorményi Kucojahoz, szamos egyéb aspektusbdl azonban szembe is
allithaté vele. Mindkét mi ravilagit a gondozottak gyermek-szerepére, de hasonlo-
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sagok figyelhet6k meg az otthon hierarchiajat illetéen is. Erdekes volt megfigyelni
a kulturalis kiilonb6z6ségb6l adddo felfogasbeli hasonlosagokat és eltéréseket.
Sinapi filmje az alabbi gondolatokat vetette fel: Mit jelenthet a torz test latvanya:
elvarhatd-e a szex, és 1étezhet-¢ a torz testre iranyuld szerelem? Szoba keriiltek to-
vabba a fogyatékosok csaladalapitasi almai és a valosag. Es felmeriilt a kérdés:
Hogyan segithet a tarsadalom a fogyatékos sziiloknek? Sinapi a nyitni vagyo zart
kozosség, valos elemeken nyugvo, abrazolasanak megbeszélése utan, Herbert George
Wells Vakok orszdaga cimii miivében inkabb a fikcidba rejtett valos elemeket keres-
tilk. Elgondolkodtunk azon, mit jelent, igaz-e a novellaban hangsulyos k6zmondas:
»A félszemii kiraly a vakok orszagaban.” Eltlinddve a szavak megbélyegzo erején,
tovabbi kozmondasokat és metaforakat gytijtottiink.

Immar nem el6szor meriilt fel a kérdés: Van-e kiilon vilag? Ezattal azonban
valasz is érkezett: Van, de csupan annyiban, mint ahogy minden ember egy kiilon
vilag, minden kozosségnek, szubkulturanak is vannak sajatossagai, kdzos pontjai,
kiilén vilaga. Hallgatoink szerették volna megtudni, mi szEép a vakok szamara és mi
nem. {gy az aldbbi kérdések meriiltek még fel: Milyen anyag érintése, tapintasa je-
lent élményt? Hogyan lehet berendezve egy vak ember lakasa? Harmonizalnak-e
a szinek korilotte? Mi alapjan tajékozodnak, igazodnak el a varosban és faluban?
A vakok kozossége fél-e jobban a latok kdzosségétol, vagy forditva, a 1atoké a va-
kokétol? Milyen tudas, tapasztalat szerezhetd sotét szobakban, kiallitasokon? Mi-
lyen tudast kozvetitenek a ,tapasztalati szakértok”? Egyértelmii megfogalmazast
nyert, hogy masképp ¢li at a fogyatékossaggal €16 ember az ugynevezett érzékenyi-
téseken, kiallitaisokon prezentalt élethelyzetet, mint a nem fogyatékos. A vaksagot,
mint gyakran alkalmazott metaforat Karinthy Frigyes Géniusz cim{i miive alapjan
elemeztiik tovabb. Erdekes volt a két kiilonboz6 kultura kozti hasonldsag a vak-
saggal kapcsolatos felfogasokat illetden is. A sztereotipiak allando jelenlétét Timar
Péter Vakvagdanyok cimi filmjének részletei illusztraltak. Annak ellenére, hogy
a film hallatott egy keveset a vakok sajat hangjabol, hallgatdéink meglatasa szerint
inkabb a vakokat kevéssé ismerd kiilsé kornyezet értetlensége és sztereotipiai jutot-
tak kifejezésre.

Mint az eddigiekbdl kidertil, csak nyomokban ragaszkodtunk a kronologiahoz.
Sokkal fontosabbnak tartottuk a tematikus megkdzelitést, kapcsolodast, ezért a fo-
gyatékos személyek média-megjelenéseinek megbeszélése nyoman elindultunk, hogy
megkeressiik azokat a pontokat, ahol az érintettek miivészként, tudosként hallatjak
mar sajat hangjukat. [gy ismertettiik meg hallgatéinkat a fogyatékossaggal é16 irok
onéletrajzi abrazolasaival, azaz a Disability Memoir-ral’, és annak egy korai esszé-

* Disability Memoir (fogyatékossig-memodr) az amerikai irodalom memodr szakértéi szerint a miifaj
valojaban Helen Keller (1880. jinius 27 — 1968. junius 1.), amerikai siketvak ir, ujsagird, fogyaté-
kostigyi aktivista, oktatd, neveld irasaival kezd6dott.

101



MUHELY

jével: Randolph Siliman Bourne, (1913) Fogyatékossdagok bélcselete cimii, kemény,
szokimondo irasaval.

A fogyatékossag, mint sajat élmény leirasa mara mar egyre szélesebb korben
alkalmazott, am olykor vitatott (Kleege, 2011/2012) mddszer az esélyegyenldséget
szorgalmazod, pozitiv szemléletvaltashoz kapcsolodoan. Ennek az 0 keletli irodalmi
mifajnak egyik els6 alkotasa az idén szaz éves esszé, amely érdekes, korabban
szokatlan oldalrol kozelit a fogyatékossag felé, hiszen felhivja a figyelmet arra, mit
tegyen a fogyatékossaggal €16 személy a tobbségi kdrnyezetbe torténd beilleszke-
dés érdekében, ugyanakkor a tobbségi komyezetnek is segit azzal, hogy megma-
gyaraz né¢hany fogyatékos személyeket érintd sajatossagot.

Szaz év és a bolcseletek tiikrében megnéztiik azokat a reklamfilmeket, amelyek a k-
zelmultban késziiltek itthon, hogy pozitiv iranyba formaljak a tarsadalom fogyaté-
kossaggal €16 személyekkel kapcsolatos tudatat. A kisfilmekben jol lathattuk, — mint
ahogy mar Wells és Karinthy irasaibdl is kideriilt — a fogyatékosoknak sem kell
a szokatlan, Ok is kirekesztéek. Megtudhattuk, hogy ugyanolyan indulatosak, mint
barki mas, és azt is megfigyelhettiik, hogyan mondunk roluk, a fejiik f6lott itéletet,
és leszogeztiik, a felhivas, hogy tobbet tudjunk meg réluk, csak tires felhivas ma-
rad, hiszen honnan tudhatnank meg barmit is Roéluk, ha nem olvassuk irasaikat, ha
nem akarjuk meghallani a hangjukat, megérteni szavaikat. Ha elsdsorban a magunk
elképzelései szerint vagyunk hajlandoéak latni éket... fgy meriilt fel az alabbi két
kérdés: Van-e teljes integracio és inkluzio? Kik a vesztesei?

Az integracio ¢és inkluzio kérdése tjabb szépirodalmi forrasokat kinalt. Mi a té-
maval kapcsolatos beszélgetések vitainditojaul John Steinbeck: Egerek és emberek
cimi alkotasat valasztottuk. Fogyatékossaggal é16 személyekkel csupan ritkan ta-
lalkoz6 pedagdgus hallgatd szamara tanulsagos kérdéseket vet fel ez a kisregény.
Megfigyelték hallgatoink, hogy Lennie el- és befogadasa érdekében George sajato-
san tolmacsolja Lennie-nek az Oket koriilvevo vilagot, embereket, azaz a tobbségi
rakciok és érzelmek kifejezésére is. Hallgatoinkban megfogalmazodott, hogy meg
kell érteniink a masik ember szandékat akkor is, ha 6 sajatos értelmezésben képes
interpretalni azt. Fontos észrevétel volt a szinte mindig ugyanazokkal a szavakkal,
hangsullyal elmes¢lt 4dlom is, amelyet George mindig azért ismételt el, hogy Lennie
elhelyezze magat a vilagban, meggy6z6djon George szeretetérol. Lennie lelovése
kapcsan nem kevés szo esett a fogyatékos személy méltosagarol, mint ahogy be-
sz€Itiink arrol is, hogy a kirekesztettek sajat egyiittélési kozosséget alkotnak rovid
id6 alatt, ez azonban még nem jelent valodi Gsszetartozast, igy Osszetartast sem.
Ezen az uton jutottunk el a tobbségi kornyezetben €16, a fogyatékossaghoz valami-
lyen modon kapcsolodd ember lassan kialakuld maganyahoz. Gorcso ala vettiik
a sziil6 és a gyermek elmaganyosodasat egyarant.
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A fogyatékossagrol, mint az elmaganyosodas egyik tényezdjérdl két fikcid,
Jaume Cabré (2000): Ballada® és Gottfried Heinrich dlma® cimii novelli alapjan
kezdtiink el beszélgetni. A meginditd Ballada a hallgatdkat az alabbi felismerés
kimondéasara késztette.

A fogyatékos gyereket neveld sziilé gyakran maganyossa valik, kiilén vilagban
¢él. A kozvetlen kdrnyezete is bizonyos tavolsagot tart vele szemben, a fogyatékos-
sag miatt szamos csalad bomlik fel. Gottfried Heinrich dlma kapcsan pedig azt si-
keriilt megérteni, minden sziil6i torekvés, szdndék, szeretet ellenére gyakran ma-
ganyos marad az a személy, aki sajatosan, vagy egyaltalan nem kommunikal.
Felvetddott az a kérdés is, milyen mértékben ¢és hogyan Iéphetiink be ebbe a sajatos
maganszféraba. Természetesen, a két novellabol kiindulva az értelmi sériiltek ma-
nipulalhatosagarol is szo esett, igy néhany gondolat erejéig visszakanyarodtunk
Steinbeck kisregényéhez.

Miutan hallgatoink képet kaptak a vilag sajatos érzékelésének és értelmezésé-
nek egy ujabb modjarol, elkezdtiik kozosen mérlegelni, hanyféle szempont jatszhat
szerepet abban, ahogyan a pedagogusnak kellene kdzeliteni 0sszetett, sokszinii osz-
talya, hallgatosaga felé.

Még részben a fogyatékossag és magany témakorére visszatekintve, Georgina
Kleege (2006) Disabled Students Come Out; Questions without Answers cimii essz¢-
je nyoman érdekes megkozelitéssel ismerkedtek meg hallgatoink. Az iras ugyanis azt
a mindmaig szokatlan észrevételt 0sszegzi, amely szerint jol képzett, felkésziilt fo-
gyatekos oktatok jelentds szerepet jatszhatnak abban, hogy egyrészt lathatatlan fo-
gyaté¢kossaggal €16 hallgatok merjék vallalni fogyatékossagukat tobbségi kornye-
zetben, masrészt, hogy a fogyatékossaggal é16 hallgatok ne stigmanak éljék meg
sajat fogyatékossagukat. Ezen észrevétel Kleege-nek a University of California,
Berkeley Angol Tanszékén szerzett sajat élményén alapul, és ma még nem nyert bi-
zonyitast, de azt mindenképpen sugallja, hogy fogyatékossaggal é16 oktatoknak he-
lye és oriasi felel6ssége van a (felsd)oktatasban.

Az emberi diverzitas ismeretének és tiszteletének gyakorlati 6sszegzésére a kur-
zus végén egy akaddlymentes prezentacio elkészitését vallaltak a hallgatok. Egy va-
loban akadalymentes prezentacio létrehozasahoz az alabbi ismérveket hataroztuk
meg: dttekinthetéség és hozzaférhetoség. Megallapitottuk, egy akadalymentes pre-
zentacio esetében a PPT mindenképpen attekintheto, egyszeriien kovethetd. Jollehet
a hazankban alkalmazott gyakorlat szerint a PPT nem az eléadas ,,vazlata”, hanem
»Kiegészitdje”, mégis, pontokba szedett tartalma be kell, hogy épiiljon az elbadas
szovegébe. Ikonok segithetnek a figyelemfelkeltésben. Hallgatdink a kurzuson szer-
zett ismeretek alapjan megfogalmazott attekinthetéségre, hozzaférhetéségre vonat-

> Cabré, Jaume: Ballada. A forditas az ir6 nagyvonalt hozzajarulasaval késziilt, kizarolag a kurzus
hallgatoi szamara és oktatési célra hasznalhato fel.

8 Cabré, Jaume: Gottfried Heinrich dlma. A forditas az ir6 nagyvonalt hozzajérulasaval késziilt, kiza-
rélag a kurzus hallgatoi szamara, és oktatasi célra hasznalhato fel.
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kozo elgondolasait, egy altaluk valasztott olvasmany- vagy filmélmény prezenta-
ciojan keresztiil ismerhettilk meg az utols6 alkalommal, amikor a hallgatok mutat-
tak be az Embert, aki mellesleg fogyatékossaggal €16, valos, vagy elképzelt sze-
mély. A prezentaciok megtervezésénél és eldadasa soran fontos szempont volt az
akadalymentesség, azaz a fent bemutatott attekinthetdség, hozzaférhetéség: a PPT szi-
neinek, betiiméretének latassériilt szempontok alapjan javasolt kivalasztasa, a PPT
szovegeinek beépitése az eldadasba, a prezentacio szovegének kovethetdsége, va-
lamint az érthetd eléadasmod. A hallgatok altal valasztott és bemutatott miivek:
Lessing, Doris (2008): Az 6todik gyerek; Groom, Winston (1985) Forrest Gump cimii
regénye alapjan késziilt Zemeckis, Robert (1994) azonos cimmel rendezett film-
valtozata és Andersen A rut kiskacsa cimii meséje. A bemutatott miivekkel kapcso-
latos, azokbdl kiindul6 beszélgetést a hallgatok vezették, moderaltak.

A (dis)kurzust Thomas Quasthoff és Bobby McFerrin egyik kozos felvételével
zartuk. A felvételt nézve leszogeztiik, hogy amig nem tanuljuk meg vagy fogadjuk
el, hogy szamos moddja 1étezik a vilag érzékelésének, addig minden egyesitést szor-
galmazoé torekvés ellenére, 1étezik két vilag és csupan keveseknek sikeriil elfogad-
tatni, elismertetni tehetségiiket, adottsagaikat. Hallgatoink azt is megfogalmaztak,
hogy legtobb sikeres, elismert fogyatékos személy mellett, mogott jelen van a sze-
ret0, elfogado, befogadod csalad és legalabb egy pedagdgus.

Diszkusszio

A sztereotipiakon tul; a fogyatékossag irodalmi abrazoldasainak kritikai — és kriti-
kus — elemzése ciml kurzust harom hallgato vette fel, és toltotte ki a kurzus szere-
pét vizsgalo, husz plusz egy kérdést tartalmazo kérdéivet. Mindhadrman egyértel-
miien leszogezték, hogy az egyetemek kurzuskinalataban szerepelnie kellene fo-
gyatékossaggal kapcsolatos, elemz6 kurzusoknak, mivel ma vilagszerte inkluziv
tarsadalom megvalositasara toreksziink. Jollehet, a vizsgalatot kutatasnak nem, olyan
jelzésértékii esettanulmanynak azonban kétségteleniil tekinthetjiik, amely szamos
tovabbi kérdést vet fel, példaul: Milyen egyéb modokon lehet és célravezetd meg-
ismerkedni a fogyatékossaggal él0 személyeket ma még elsOsorban sztereotipiak
Ovezte vilag valosagtartalmaval? Ez utobbi felvetés tovabbi kérdéseket és kutata-
sokat sugall, amelyek részletesen vizsgalhatjak a fogyatékossaggal €16 oktatd nem
elhanyagolhato6 szerepét a tobbségi oktatasban. Helen Keller (1903) irja: ,,Az okta-
tas, nevelés legjelentdsebb eredménye a tolerancia”. A siketvak iro, gondolkodé to-
leranciardl igen, am ,.kihivas”-rol nem beszél. Még mielbtt a ,kihivas” is felvéso-
dik Gjabb megbélyegz6 sztereotipiaként a korabban mar ismertetett listara, érdemes
elgondolkodni azon, hogy a vilag sokféleképpen élhetd, és egy nyitott, tolerans vi-
lag megvaldsitasaban figyelemre méltd helye van a fogyatékos oktatonak, irdnak,
tuddésnak — altalaban a fogyatékossaggal é16 embernek, mert a diverzitas tisztelete
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és egymas értékeinek megismerése nélkiil sajat helyiinket megtalalni mindenkinek
nagyon nehéz feladat, egyszoval: kihivas.
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A tanito tevékenységét, az altala alkalmazott modszereket, azok hatékonysagat, sikeres-
segét mindenkor t6bb tényezd befolydsolta. Ezek kézé tartoznak a taneszkézok, oktatas-
technikai eszkozok, napjainkban pedig az IKT eszkozrendszere. Az informacios tarsadalom
., digitalis gyermekéhez” s az ehhez tarsulo viselkedési attitiidok — a felnévekvé nemzedé-
kek esetében robbandsszeriti — megvaltozasahoz alkalmazkodnia kell az iskolarendszer-
nek, hogy feladatat a tovabbiakban is sikerrel el tudja latni. Erre az egyetlen hatékonynak
tind mod, a digitalizalt vilag, az IKT eszk6zok oktatdsi folyamatokba valo integradldsa.
A tanulmany célja a kulturankat behalozo, cselekedeteinket napi szinten is befolydsolo
tényezo, az IKT néhany jellemzdjének bemutatasa, az iskola kezdo szakaszdaban valo al-
kalmazasi lehetéségeinek ismertetése.

Infé-kommunikacios technologia

A mult szazad 50-es éveiben — a vilaghabort technologia és szellemi kapacitas el-
szippantd hatasat kdvetden — a miiszaki tudomanyok nagymértékii fejlodése idején
hangzott el el6szor az ,,informacid kora” kifejezés, ahogyan ekkorra tehet6 a ,,tu-
dasalapu tarsadalom” elnevezés megsziiletése is. Kozben eltelt egy ember6ltd, s most
mar a szamitégép szinte minden fejlesztés forrasa. Ahogy a kezdeti teljesitményt
elképesztd modon tallépve fejlodott a szamitastechnika, Gjabb és Gjabb eszkdzok-
kel boviilt a kommunikacid, kialakult egy 0j, mara mar hétkdznapiva valt kifejezés
az ,,informdcios és kommunikdcios technologia” — IKT (Békési, 2010).

A fogalom megjelenése a 90-es évekre tehetd (Lengyelné Molndar, 2013). Ek-
kor hasznaltak el0szor az ,,informacios miiveltség” kifejezést is az angolszasz or-
szagokban (Koltay, 2010). Szélesebb korben a 2000-es évek clején terjedt el. En-
nek egyik oka, hogy az EU kiilonbdz6é forumai szorgalmaztak az IKT hangsulyo-
zasat az oktatas teriiletén, amelyek segitségével biztositottnak lattdk az informacios
és kommunikacios miiveletek hatékony alkalmazésat az 0j évezred digitalizalt vi-
lagaban is. Nagyobb jelentoséget adott az IKT-nak a 2006-ban megjelent EU-s al-
lasfoglalas, amelyben a fejlesztend6 8 alapteriilet egyike éppen a ,,digitalis kompe-
tencia” (Kordsne, 2007; Csik, 2011).
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Ez egyfajta valasz a napjaink egyre virtualizal6do vilagaban megfigyelhetd Gj-
fajta megosztottsag kialakuldsara (Csepeli, 2003), amit Marc Prensky igen talaléan
fogalmazott meg. Szerinte az Gjabb nemzedékek, akik belesziiletettek a digitalis
technologiak hasznalataba, gondolkodasukban és informaciokezelésiiket tekintve
is alapjaiban térnek el a megel6z6 nemzedékektdl (Jakab, 2011). Magam részérol
a megosztas ilyen iranyl megkozelitését nem teljesen osztom. Tapasztalataim szerint
jobban tiikr6zi a helyzetet, ha az eltérés természetét nemzedékek kozotti kiilonbség
helyett egyéni okokra vezetjiik vissza. Annal is inkabb, mivel az informacios kor-
das” jellemzi. Ez pedig nem elegendd ahhoz, hogy modern vilagunkban eligazodni
képes, sikeres, boldog felnéttkort biztositson. Ez az alapja, az egész ¢életen at tartd
tanulas koncepciodjanak (Harangi, 2011).

Technoloégia az oktatasban

A torténelem soran, az oktatas fejlédésével parhuzamosan alakultak ki, Gjultak meg
az ismeretatadasi folyamatban alkalmazott oktatdstechnikai eszkozok, anyagok, ame-
lyek a tudas befogadasanak eldsegitésében, az oktatads hatékonysaganak novelésé-
ben jatszottak szerepet. Fogalomkorébe az oktatasi modszerek mellett a taneszko-
z0k (tankdnyvek, szemléltetd- €s irdeszkozok, irotablak) is beletartoztak.

A 19. szdzad végén felgyorsuld tudomanyos-technikai fejlodés, az iparositas erd-
teljesen hatott az oktatasra — elsdsorban kozép- és felsdoktatasra —, annak modsze-
reire, az alkalmazott eszkdzokre is. A megnovekedett tudasanyag, specializalodo
iskolakat igényelt, megjelentek az elsé ipariskolak, megkezdddott a kdzépfoku szak-
oktatas expanzioja.

Azonban a gyermek — az aktualis torténeti kortdl, tarsadalmi formatol, iskolai
kovetelménytdl, technikai fejlodéstol fliggetleniil — gyermekként gondolkodik, sét Ggy
is cselekszik. Ezért a hatékony tanitas-tanulasi folyamatok elvarasaihoz ill6, a tanulot
motivald, életkori sajatossagaibdl adodo kivancsisaganak, érdeklédésének megfele-
16 1 szemléltetési formakra volt sziikség, a novekvd informaciomennyiség sikeres
integralasanak érdekében (Kordsné, 2007). Forradalmi valtozas volt az addig stati-
kus, taktilis, vizualis eszk6zok (fali tablok, f6ldgombdk, tankdnyvek) utan olyan
auditiv, komplex taneszk6zok (episzkop, fonograf, diavetitd, filmvetito, hangosito
berendezések) hasznalata, amelyeket az elektromossag széleskorti alkalmazésa tett
lehetové (Kikindai, 1990).

Mire a 20. szdzad kezdeti évei elmalnak, az oktatastechnikai eszkdzok, mint
informacios és oktatasi segédeszkozok nélkiilozhetetlenné valtak az oktatas minden
szintjén. Az altalanossa vald oktatas mind szélesebb néprétegeket mozgatott meg.
Egyre novekedett azoknak a kore, akik — kdszonhet6en az uj modszereknek, a valto-
76 pedagogus szemléletnek és a technologia fejlodésének — szamara kinyilt a vilag.
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A kovetkez6 oktatastechnikai fordulopont a 20. szazad Gtvenes éveire tehetd.
Bar még a maihoz képest kezdetleges formaban, erésen korlatozott képességek-
kel, de elindult — elsésorban katonai és kutatasi céllal — diadalutjara a szamitogép.
Ez egyelére nem vonatkozott az oktatasra, kivéve — elsdésorban az USA-ban —
egyes egyetemeket.

Az oktatasban érdemes a szamitogépek megjelenése eldtti és megjelenésiik ota
eltelt iddszak kozott kiilonbséget tenni. Az 1980-as évek kozepéig tartd iddszak,
a hazai oktatast tekintve tilnyomo részt a szamitogép el6tti korszakhoz tartozik.
Kutatointézetekben, a felsoktatasban itt-ott mar ismerték, hasznaltak a mai személyi
szamitogépek elodjeit. Nagysagrendileg azonban, éppen ebben az idében valt altala-
nossa, szinte minden oktatdsi intézményben a kiilonbdz6 — radio és televizio alapu —
elektronikus oktatastechnikai eszk6z. Szinesebbé, mozgalmasabba valt a szemlélte-
tés. Fénykora volt ez a diavetitonek, az iskolaradionak, iskolatévének, a kiillonb6z6
magnetofonoknak, lemezjatszonak, irasvetitének, késébb pedig megjelentek a video
lejatszok, majd a felvevok is.

A magyar oktatasban a szamitastechnika az 1980-as évek masodik felében ter-
jedt el (Kérosné, 2009), kezdetben a felsdoktatasban. Ezt tekinthetjiik kdzoktata-
sunkban az IKT alkalmazas nyitanyanak. Mar ekkor ugy gondolta a szakemberek
tobbsége, hogy ez a technika alapjaiban valtoztatja meg életiinket. Sajnos az isko-
laztatas torténete soran az oktatdsiranyitas, a pedagogusok — vallasi, ideologiai,
vagy egyéb okokbdl — gyakran ambivalens érzésekkel viseltettek az 1j modszerekkel,
eszkozokkel, gondolatokkal szemben. Ez az attitiid aztan nem egy esetben atbillent
tulzott alkalmazasba (Kikindai, 1990). Nem tortént ez masképp ebben az esetben
sem. Sokan ugy gondoltak, hogy az oktatas—nevelés marad a régiben, legfeljebb
az informatika bizonyos elemei épiilnek be az iskolai folyamatokba (Békési, 2010).

Talan elszomoritd ez — a korokon ativel6 — tendencia, hiszen a tanitd, a tanar
az, aki a tudast, a gondolkodni akarast, az 01j ismeretekre vald torekvést el kellene,
hogy hintse a kdvetkez6 nemzedékeknek, a veliik vald foglalkozas soran. Mas ol-
dalrol vizsgalva a témat azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a tényt sem,
miszerint az egymast kdvetd generaciok szinte minden tagja kapcsolatba keriilt és
keriil valamilyen szinten az oktatassal. Ez pedig nem zarja ki annak a lehetdségét,
hogy bar kezdetben altalanos lehet a visszafogottsag a pedagogusok részérdl, a ké-
sObbiek soran ez a viszony fokozatosan pozitiv irdnyba valtozik. Sajat tapasztala-
tom szerint valoban ez torténik. Egyéni tempdban, kiilonb6z6 modon, de a tanitok,
tanarok, oktatok tilnyomo tobbsége adaptalja az Gjat. Legyen az technikai, vagy
éppen elméleti ujdonsag. Epp csak felelés — netan tudds — szakemberként megfon-
toltan teszi azt, nem pedig vakon, koriiltekintés nélkiil.

Noha az elmult évtizedekben, az informatikat tekintve tobb, nagymértéki, koz-
ponti fejlesztés indult (1984 elektronizacidos kormanyprogram, 1998 Sulinet), a tarta-
lomfejlesztés, az innovacio, illetve az érintett oktatok felkészitésének hianya miatt
a fejlesztés lasst, a hatékonysaga hullamzo6. Szemléletes példa erre az 1984-es
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program, amelynek soran minden kozépiskola 1 darab mikroszamitogépet kapott.
Osszességében 1988-ig az oktatisba mintegy 34 ezer, ebbdl az alapfoku oktatasba
kozel 19 ezer szamitogép keriilt (Szakaddt, 1992). Am ebbdl mindossze 1% Pc, és
7% Commodore64, a tobbi még ennél is alacsonyabb szintli ,jaték” gép, melyek-
hez a pedagdgusok részére — az informatika tanarin kiviil — egyéb képzés nem tar-
sult. Ennél sokatmondobb adat az altalanos iskolakban az egy szamitogépre jutd
tanulok szama, amely 72 f6.

Ezen a helyzeten az sem valtoztatott 1ényegesen, hogy a pedagogusok kezdeti
ellenallasa, elutasitasa — koszonhetéen az otthonokban elterjedében levé szamitod-
gépeknek is — mar a 90-es évektdl kezd megvaltozni (Békési, 2010). Ez a folyamat
pedig fokozatosan legytriizik az oktatas kezdd szintjére, az altalanos iskolak also-
és felsO tagozataba is. Mire 1998-ban elindul a Sulinet, mar nagyobb a fogadokész-
ség az eszkozallomany fejlesztésére, a szamitogépek haldzatba kapcsolasara, illetve
ezek iskolai alkalmazasara.

Az ezredforduld ota, az addiginal is szélesebb korben terjedt el a szamitastech-
nika, mindennapi eszkdzokké valtak a szamitogépek. Megszoktuk, hogy életiink
barmely terliletén talalkozhatunk veliik, igy az oktatasi intézményekben is. Ekoz-
ben folyamatosan bdviilt az informatikai eszk6zok tara is. Ahogy a fejlédés soran
fokozatosan elmosodni latszik az informatikai-, tavkozlési-, kommunikacids eszk6zok
és elektronikus médiumok kozotti hatar; megjelennek az IKT eszkozok, és keziink-
be keriilnek ennek ujabbnal ujabb valtozatai. Az internet, az okos telefon, a pro-
jektor, az interaktiv tabla, a hipertext, a multimédia, a Web 2.0 vilagaban elképzel-
hetetlen, hogy az informatika tantargy oktatasan til, egyéb modon ne alakitsunk ki
kapcsolatot az elektronikus médiumok, az IKT eszk6zok €s az iskola kdzott.

McLuhan mar az 1960-as években azt vallotta, hogy az iskola jelenlegi forma-
jaban nem képes megfelelni feladatanak, hatastalan. Provokativ hangneme, a tele-
vizié elterjedésével kialakuld negativ folyamatoknak szolt, amelyek miatt megin-
dult a kultura gyokeres atalakulasa, eltiinik a ,,Gutenberg galaxis” (Komenczi, 2009),
helyébe 1j, elektronikus kultara 1ép. A tévéadasokon szocializalddo, szabadidejét
a képerny6 elott toltd generacio tagjai nehezen igazodnak a hagyomanyos nevelési
elképzelésekhez (Kosa, 2007). Torténik mindez az Gj média tobb érzékszervet sti-
mulald, mozgalmas, késobb mar szines adasainak hatasara. A néz6 szamara az ott-
honba, a mindennapokba hozza el a mozit, sajatos médon, akar folyamatos ¢l-
ményként. Talan tulzas profetikusnak jellemezni McLuhan sorait, de ma éppugy
igazak gondolatai, mint egykor.

,»A nevelésnek segiteni kellene a forradalmi 0 kdrnyezet megértésében és a hoz-
za vald alkalmazkodasban, ehelyett a kulturalis agresszid eszkéze, amely megpro-
balja a retribalizalt fiatalokra eréltetni egy haldodé irasos korszak foloslegessé valt
vizualis értékrendszerét. Oktatasi rendszeriink totalis visszapillanté tiikor (...), a mult
értékeihez és technologiaihoz igazodik. A generacios szakadék valojaban elvalaszto
ir, amely nem két korcsoportot, hanem két teljesen divergens kultarat valaszt el egy-
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mastol. A fiatalok nem fogadjak el azt a steril oktatasi rendszert, ahol a nevelés
konyvvel kezdddik és végzoédik. Az oktatasi rendszer teljes atprogramozasara van
sziikség — a kihivasok megértésére és kezelésére.” (McLuhan, 1969, 12—13. 0.)

Az iskola, a pedagogus feladata nem valtozott, minddssze aktualizalodik az
adott korra, kornyezetre. A pedagogus ma is a gyermek életkori sajatossagait figye-
lembe véve, érdeklddését felkeltve, motivalva 6t, igyekszik hatékonyan véghezvin-
ni a tudasatadast, tovabba olyan kompetenciakat, készségeket, képességeket kiala-
kitani, amelyek segitségével képes az informacios miiveleteket (keresés, szelek-
talas, feldolgozas, tarolas, tovabbitas) végrehajtani; az élethosszig tarto tanulds elvét
szem elott tartva sikerrel boldogulni a tudasalapu tarsadalomban.(Harangi, 2011).

Ennek megvaldsitasahoz napjainkban elengedhetetlen az IKT alapismeretek
megszerzése. A mai gyermekek nemzedéke mar a mindent behal6zo, mindenhol ott
talalhato digitalizacié virtualis vilagaba sziiletik bele. Nagysagrendileg mas az ¢ gon-
dolkodasuk, figyelmiik, a konyvekhez, elektronikai eszk6zokhoz, a vilaghoz valo
viszonyuk, mint az el6ttiik felnovoknek (Hunya, 2011).

Az iskola sikerességének kulcsa a kiilsé tudas, a tanulok digitalis, informatikai
ismereteinek felhasznalasa, integralasa az oktatasba, figyelembe véve az emlitett
sajatossagaikat. Elsodleges a modszerek, az eszk6zok kivalasztasa és alkalmaza-
sa, amelyek biztosithatjak a megfelel6 kompetenciak kialakuldsat. Ehhez elégtelen
a felso tagozatban megvalosul6 heti 1 informatika ora, legyen mellette barmilyen
oktatastechnikai eszkoz. Foképp ugy nehéz hasznalni az IKT eszkozoket, ha csak
a természetes tanulasi folyamataikkal szdges ellentétben allo iskolai modszereket
(Bessenyei, 2009) alkalmazva ismerkednek veliik. Ezen a ponton kapcsolodik a té-
mahoz az alsé tagozatos IKT nevelés, amely nem direkt informatika orakon torté-
nik, hanem mas tantargyak keretében, interaktiv tablaval tdmogatott formaban. Mar
els6 osztalyban kdzvetlen tapasztalatokat szerezhetnek a gyermekek az IKT eszko-
zokkel kapcsolatban. A korabban emlitett — életkori sajatossagaikbol is adodo — ki-
vancsisag, érdeklodés az 0 dolgok irant nagyban megkonnyiti ezen eszkdzok be-
épitését a mindennapi tevékenységek soraba.

A szamitogép, az internet és az ezekhez kapcsolodo egyéb info-kommunika-
cios eszkozok elterjedtek az otthonokban is. A 2-3 éves gyermekektdl kezdve nincs
olyan korosztaly, amely szamara fokozatosan — eltér6 modon ¢és tempoban — ne épiil-
ne be hasznalatuk készség szinten, tevékenységeik sordba. A 21. szdzadi, media-
tizalt térben (Csik, 2011) €16 tarsadalom — elsdsorban az ebbe belesziiletd, fiatalabb
nemzedék — jol alkalmazkodik az egyre jobban digitalizalodoé kornyezethez. Sike-
resen adaptalja az egyre fejlettebb technikai eszkdzoket, ezaltal sikerrel navigal (Cse-
peli, 2003) a médiumok altal hordozott 6riasi informacidmennyiségben.

Szembesiilniink kell a realitassal, a vilag gyorsabban valtozik, mint ahogyan
azt az iskolak kovetni tudnak. A médiumok, a szamitogépek és az IKT eszkdzok,
a virtualis média mindennapos — gyakran negativ — hatasa, az esélyegyenlétlenség
uj elvarasokat jelentettek, jelentenek az oktatas szamara. Ahogy a tarsadalom sza-
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mara is er6sddoé probléma a digitalis nemzedékek kozotti kiilonbség és a gyorsan
fejlédoé technologia — esetenként nyomaszté — hatasa, Gigy az oktatds szamara is
nagy kihivas ennek megfelelni, negativ kdvetkezményeit kompenzalni. Az iskolak
abban az esetben képesek hatékonyan megfelelni az informacids miiveletek techni-
kainak elsajatitasat, és az élethosszig tartd tanulasra valo felkészitést is magaba
foglalé tarsadalmi igénynek, amennyiben a sziikséges kompetenciak, képességek
kialakitasa megtorténik. Ha a kovetkezo fejlesztési hullam komplex mdodon kozeliti
meg a témat, azzal biztositand a technikai fejlesztés mellett a modszertani és tudas-
beli hatteret. Mindezeken til a megfelel6 motivacios stratégia erdsitené azt a ha-
tast, amely a — szabadidejiikben mar kiilonb6z6 szinten, IKT hasznaloként tevé-
kenyked6 — pedagogusokat érinti.

A nyilvanvalo, talan egyetlen megoldas az oktatds modernizaciojahoz az IKT
erételjes integralasa a tanitasi-tanulasi folyamatokba. Megkeriilhetetlen az iskolak
multimédias és IKT eszkézeinek gyarapitasa, az oktatasi tartalmak digitalizalasa,
a pedagogusok gyakorlatorientalt tovabbképzése; motivalasuk a mddszertani val-
tasra, innovacidra és info-kommunikacios eszk6zok hasznalatara vald nyitottsagra
(Hunya, 2011). ,,JKT-eszk6zokkel jobban ellatott iskolak teljesitménye magasabb,
mint kevésbé felszerelt tarsaiké.”'

Kivalo megoldas lehet a probléma kezelésére az altalanos iskola bevezetd sza-
kaszaban — mar els6 osztalyban, iskolaba keriiléskor — is jo eredménnyel hasznal-
hat6 interaktiv tabla. Palyazatok itjan nagy szamban jutott ebbdl az eszkdzbdl az
orszag altalanos iskolaiba, igy azok als6 tagozatara is. Sajat tapasztalatom alapjan
kijelenthetem, hogy azok a vallalkozé kedvii, nyitott szellemil tanitok, akik el is
kezdték a laptop-aktiv tabla-projektor alkotta egység tandrai és azon kiviili alkal-
mazasat, jelentés valtozasrol szamoltak be. Megvaltozott tanitasi modszeriik. Minél
szélesebb korben alkalmaztak — egyre jobban megismerve — ezeket az eszkozoket,
annal inkabb fokozddott a gyermekek érdeklédése, aktivitasa a hasznalat idején.
Nyilvanvald, hogy fiiggetleniil az iskola foldrajzi helyétdl, a gyermeklétszamtol,
a tanulok konnyedén elsajatitjak a kiilonboz6 eszkdzok hasznalatat. Amint aktiv ré-
szeseivé valhatnak a tanora menetének, érdeklodésiik megnd, joval hatékonyabb
a képességfejlesztés, amelynek hatasa foképp a valamilyen tanulési akadalyozott-
saggal, nehézséggel kiizdo diak esetében érezhetd. A latas-, illetve hallassériilt,
»diszes” (diszlexia, diszgrafia, diszkalkulia) és egyéb tanulasi zavarral kiizdo
gyermekek esetében a sikerélmény mellett (Bessenyei, 2009), a gyorsan, mérhetd
modon is megnyilvanul6 fejlédés alapja. A szamitogépes eszkdzok azonnali visz-

! 1dézet az European Schoolnet 2006-o0s jelentésébdl, Lengyelné Molnar Tiinde altal a 2013. novem-
ber 12-én, Budapesten, a Médiatudatossag az oktatasban néven tartott OFI konferenciam, a ,, Az in-
formacios és kommunikacios technologiak, mint tanulastamogato rendszer” cimmel elmondott el6-
adasan. (ppt. 8. 0.) URL: http://www.ofi.hu/hirek-aktualitasok/lengyelne-dr-molnar Letoltés
ideje: 2015. aprilis 3.
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szacsatolast lehetdvé tévo tulajdonsaga, az észlelés komplex jellege segiti a feldol-
gozasi folyamatot, a megértést (Foldes és Kérosné, 2006).

Az IKT eszkozok alkalmazasa ma mar egybeforrt a kompetencia alapti okta-
tassal, a kooperativ technikakkal. Ez utobbi oktatasban val6 alkalmazasa nem fiigg
Ossze a technoldgiai fejlodéssel, s6t az IKT térnyerését évtizedekkel megeldzte.
A kapcsolat abban rejlik, hogy a 19. szdzad végétdl USA-beli iskolakban alkalma-
zott kooperativ modszer, és a 20. szazad masodik felétdl rohamléptekkel fejlodo
infokommunikacios technologiak (IKT), egyarant a hagyomanyos oktatas kiegészi-
to elemeiként, U] alternativaként keriiltek be az iskolak mindennapjaiba.

Helyes bevezetésiik nagyszeriien kiegésziti a tandrat. Az Gjdonsag, érdekesség
noveli a tanulok motivaciojat, fegyelmét. Hasznalatuk kozben a pedagogusok is
kooperativabbak, egylittmiikodobbek lettek. Megtapasztaljak az IKT nélkiilozhetet-
lenné valasat. Ennek hatasara a legkiilonfélébb iskolai termekben is lehetové teszik
a gyermekek szamara a digitalis eszk6zok hasznalatat. A batortalanabb pedagdgu-
sok szamara is pozitiv tény, hogy a digitalis technologia gyors fejlédésével egyre
kisebb mértékii a hasznalatahoz sziikséges technikai tudas. Nem utolsdé szempont,
hogy a korabbi nehéz tankonyveket kivaloan helyettesiti az apro adattarolo eszko-
z0k valamelyike (Hunya, 2011).

Tanito a 21. szazadban

A 21. szazadi IKT szorosan integralodott a telekommunikacioval, a multimédias,
¢s digitalis eszkdzokkel; de nem maradhat ki ebbdl a sorbol a folyamatosan alakuld
média vildga sem. Ez a tény megkeriilhetetlen. Kiilonosen fontos lenne ezt tudato-
sitani a tanuldsi-magatartasi nehézségekkel kiizd6 gyermekkel foglalkozd pedago-
gusoknal. Az IKT eszk6zok fejlesztd hatasa nem megoldas minden problémara,
amivel az oktatas szerepldi szembesiilnek. Am igen jelentSs, mar kiprobalt és
eredményesnek bizonyult tapasztalat alapozza meg hasznalatukat.

A tanitok tobbsége nyitott a technikai eszk6zok alkalmazasara, am ekozben
ovatos, fenntartassal ¢l. Utobbinak nem a sziik 1atokor az oka, hanem éppen az,
amiért ezt a hivatast valasztottdk. A gyermekek szeretete, a kdzosség, az emberi
kapcsolatok kialakitasa, a tanulok értelmének fejlesztése, tudasuk szélesitése, elmé-
lyitése. Az ovodai jatékos, tevékenykedtetd ismeretszerzeés €s a fels6bb iskolai év-
folyamok ismeretcentrikus oktatasa kdzott igyekeznek atmenetet, ezen tal a tovabbi
tanulmanyokhoz, az életben varhato feladatokhoz megfeleld alapokat biztositani.
Ebbe a strukturaba kell koriiltekintéen bevonni az IKT eszkdzoket.

Egészen a digitalis médiumok széleskorl elterjedéséig, késébb pedig az info-
kommunikaciés ugras bekovetkeztéig a szemléltetd eszkdzokre, oktatastechnikai
alkalmazasokra, a tudaskozvetitési folyamat tamogatojaként, kiegészitjeként te-
kintettek. Gyokeresen megvaltozott a helyzet az emlitett két technologiai ,,pillanat”
bekovetkezése ota. Olyan mérték(i hatassal szembesiilt a tarsadalom, amely meg-
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kérdojelezte az addigi pedagdgiai folyamatok jovébeni alkalmazasat, hatékonysa-
gat. Ezek biztositasa nagyrészt a pedagdéguson mulik. Mindez 0j megkdzelitést, at-
titlidot kivan toliik.

Ez nem mas, mint a maganéletben hellyel-k6zzel, egyéntdl fiiggé modon és
kiilonb6z6 szinten alkalmazott IKT hasznalatot integraljak az iskolai oktatasba. Az
otthoni tapasztalatok, az eszkdzhasznalat iskolai kdrnyezetbe vald adaptalasdban
jelentOs szerepe lehet a tanitok életkori, nemi megoszlasanak. Talalhatunk olyan
visszahizodo, hagyomanyos elveket vallo, régi, bevalt eszkozoket alkalmazo, tobb
évtizede tanitd pedagogust, akik az Gjdonsagokat eldszor gyakrabban elutasitjak, és
késébb is nehezen fogadjak el, a modszertani, technikai haladassal szemben is ha-
logato taktikat folytatnak. Rajtuk kiviil az elndiesedd palya, az intézmény falain ki-
viil, a technikai eszk6zok tobbségének férfiak altali kezelése, szervizelése, a bevett
gyakorlatot nehezebben valto idésebb generacid, mind-mind sarokkdve lehet a si-
keres — és sziikséges — valtozasnak.

Ellenben nem feledkezhetiink meg arrdl a tényrél sem, hogy a pedagdgusok
naponta szembesiilnek a hatékony munka érdekében — tobbnyire a gyermekekkel
valo interakcio soran megnyilvanuld — megoldasra varo helyezettel, kihivassal. Ez
nem feltétleniil kompenzalja a kezdeti ellenérzést, a felmeriild nehézségeket, de
alapot képez a modszeres, esetenként hosszan tartd folyamathoz, amely a valtozas-
hoz vezet. S6t kelld gyakorlatot, pozitiv szemléletet, stratégiakat alakithat ki a val-
tas eredményes végrehajtasdhoz. A pedagodgusok, a modern tarsadalom tagjaként
otthonaikban, szabadidejlikben természetesen talalkoztak a szamitogéppel, a hozza
kapcsolhatd IKT eszk6zok némelyikével. Ez ad némi alapot az iskolai alkalmaza-
sok bevezetéséhez. Ugyanakkor ez Gsszehasonlithatatlanul mas helyzet, mint az is-
kolaban elvart pedagogusi szerep.

Barmennyire is merevnek tlinik az iskolarendszer és annak nevelési stratégiaja
a jelentésen megvaltozott a pedagdgus szerephez képest, nem feledhetjiik el fon-
tossagat. Keretet, hatteret, szakmai miihelyt biztosit az iskolaban oktatasi szakem-
berek szamara, a rajuk bizott diakokkal vald tevékenységiik soran. Azzal, hogy
nem a tanul6 f61é magasodo, a tudast araszté személy korunk pedagdgusa, hanem
az informaciods vildgban valo eligazodast tamogatd, kompetenciakat fejlesztd, prob-
lémamegold6 gondolkodasra felkészité mentor (Kdrosné, 2009) — még nem kdny-
nyebb, s6t egyes esetekben nehezebb a helyzete, mint korabban.

Az oktatasiranyitas idejekoran felismerte az IKT jelentOségét (Féldes és Korosné,
2006). Ennek jeleként az elmult két évtizedben széles kdrben megkezdddott a fej-
lesztés. A pedagdgusok szamara palyazatok Gtjan elérhetd informatikai eszkozoket
biztositottak, eszkdzhasznalattal, modszertani jdonsagokkal kapcsolatos tanfo-
lyamok tomegét szervezték. Ezeken elsOsorban a téma irant nyitott, érdekl6doé kol-
1égak vettek részt. Sokan éppen azért, mert rendelkeztek a maganéletiikbdl vett
elozetes ismeretekkel, de mélyebb tudas birtokaba kivantak jutni. Elérend6 cél to-
vabbra is az informatikai, IKT ismeretek, eszk6zok megismertetése, tanitasba valo
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integralasa oly modon, hogy ne korlatozoédjon az érdekléddkre, hanem a ma még
passziv tobbség is bevonasra keriiljon.

Oktatasunk eljutott a nem direkt médon torténd informatika tanitas allapotaba.
A kifejlesztett eszk6zok nagymértékben tamogatjak az oktatokat az egyéb tandrak
soran alkalmazhat6 digitalis tartalmak hasznalataban. Az utdbbi 2-3 évben a tan-
konyvkiadok is nagyot ,,1éptek” ebbe az iranyba. Akad olyan tankdnyvcsalad, ahol
a komplett tananyag, az 6sszes kiadvany, azoknak minden oldala elérhetd elektro-
nikus formaban (Hunya, 2011). Ez a virtualis béség azonban vitathatatlan elényei
mellett negativ folyamatokat is generalt. A nyitottabb, érdeklddobb pedagogusok
orommel élnek a lehetOséggel, és igyekeznek megismerni, haszndlni ezeket a mun-
kajuk soran. Sajnos nem egyedi eset, amikor tilzottan kétodnek ezekhez az eszkd-
z0khoz. Eléfordul, hogy a testnevelést kivéve minden oran, folyamatosan talalnak
lehet6séget alkalmazasukra gondolvan, hogy az eszk6z hasznalata korszeriibbé
teszi az oktatast, megkonnyiti a tanitast. Pedig a modern eszkdzok is valaminek
a megtanitasat segitik, amellyel a didkok tanorai munkdja szinesebbé, élménydu-
sabba valhat.

Kivalé kontroll lehetéség — egyfajta tiikkor lehet —, amikor az IKT alkalmazas-
ba belelelkesiilt pedagdgus néhany honap hasznalatot kdvetden aramsziinet, vagy
meghibasodas okan mell6zni kényszeriil ezeket az eszkozoket. Ekkor deriil ki, hogy
igy is jol mikodo, hatékony, a gyermekek szamara érdekes, izgalmas tanora kovet-
kezik-e, vagy netan ra kell dobbennie arra, hogy nehezen kezelheté helyzetbe ke-
riilt, frusztraltnak és eszkdztelennek érzi magat. Nem szabad megfeledkezniink ar-
rol, hogy a tanuloknak sziiksége van a koz0s alkotas oromének atélésére, amelyet
kiegészit a tanari magyarazat. Ehhez hatékonyan kapcsolodhat egy kisfilm, kép,
netan interaktiv feladat, olvasas 6ran ugyanugy, mint technika déran.

A tovabbképzések iranyaba elvarasként fogalmazodott meg a gyakorlatorien-
talt, tanorai tapasztalatokat adaptalo, valds tanitasi szituacidkat bemutatd — lehetd-
leg a pedagdgus sajat kozegében torténd kiprobalast lehetévé tevo — jelleg. Ez tani-
toi magabiztossagot indukalna a tanitasi folyamatok soran, ami 1ényeges szempont
a sajat tudast bizonytalannak érzé gondolatok mellett, ezen kiviil tdmogat abban is,
hogy egyensuly alakuljon ki az IKT alkalmazas terén is. Abban is segitséget nyujt-
hat, hogy egy projektor vagy interaktiv tabla valoban emelje a tanitasi ora értékét
ahelyett, hogy megragad egy — tankonyvnél nagyobb méretli — szemléltetd eszkoz
szerepében.

A tanitok felkésziilésiik soran gyakran tdmaszkodnak virtudlis ismereteikre,
tobbségiik 6nalldan és igényesen el tud késziteni beszamolokat, feladatlapokat. Am
idéhianyra hivatkozva ezeket gyakran mell6zik. Ez csak részben érthetd, mert bar
egy szinvonalas 20 perces prezentacio létrehozasa idoben valdban annak tobbszo-
rose lehet, de nem szabad elfelejteni, hogy a felkésziilés megtériil, ugyanis a kész
anyagot késébb ujra hasznosithatja (7oth, 2010). Talan ennél is 1ényegesebb elem
a kialakuldo magabiztossag, amely digitalis technoldgia hasznalata soran az esetle-
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ges visszafogottsag helyébe 1ép. A pedagdgusok info-kommunikacids technologia-
val szembeni fenntartasa tobbnyire két forrasbol ered. Egyrészrél a megszokott,
a biztos all szemben az 0jjal, ismeretlennel; masrészt a diakok el6tti megszégyenii-
1ést6l valo félelem is igen jelentds visszatartdo eré. Nem meglepd, hiszen, amellett,
hogy a pedagogusképzés altalaban nem késziti fel a leend6 pedagogusokat az IKT
alkalmazasara, nem feledhetjiik, hogy éppen zajlik a tanar-diak viszony jelentds at-
alakulasa. Ez a tekintély atértelmezését, a tudasforras fensdbbségének partneri vi-
szonnya valdé modosulasat is jelenti. Ez a fesziiltség konnyen kezelhetd, ha a peda-
gbgus nem a technika hasznalatara, hanem az atadott tartalomra helyezi a hangsulyt
(Jakab, 2011). Legmegfelelobb id6szak ennek bevezetésére, az iskola kezdo szaka-
sza, ahol jelentds az informalis tanulas és az interperszonalis kapcsolatok szerepe
(T6th, 2010). Ezen tl pedig még nem jellemz6 a kisdidkokra az IKT eszk6zok
mélyrehato ismerete. Nyugodtabb tempoban, a tanuld és pedagdgus egylitt, az is-
mereteket megosztva juthat tovabb. A gyermekek értékelik, ha partnerként tekin-
tiink rajuk. Amikor az interaktiv tablat, szamitogépet és egyéb digitalis eszk6zoket
a gyermekekkel egyiitt hasznalva, a tanitd esetenként megmarad a mentor szerepé-
nél, a diakok. mar als6 tagozatban megbizhatdan, biiszkén elvégeznek el6készitd,
szervezési feladatokat. Orommel bekapcsoljak a szamitogépet, sziinetekben zenét
keresnek, hallgatnak, esetleg mesefilmet is nézhetnek. Uj lehetdség, ha tabletek,
kamerak, mobiltelefonok, sét a facebook is felkeriil az oktatasi palettara, ujszeri
alkalmazasi médokkal beépiilve a mindennapi tanitasi gyakorlatba (Kosa, 2007).
Ehhez tarsul a szamitogépes eszkdzok azonnali visszacsatolast lehetové tévo tulaj-
donsaga, emellett az észlelés komplex jellege segiti a feldolgozasi folyamatot, a meg-
értést (Foldes és Kdrosne, 2006). Ezzel a pedagdgus munkaja is konnyebbé, haté-
konyabba, a tanorak hangulata kellemesebbé valik, egyuttal kivalé motivalod er6é
diaknak, pedagdgusnak egyarant.

Meglep6 modon a fiatalabb generacid tagjai kozott is talalunk a szamitogéppel
szemben elutasitd hozzaallast. Ez alapjan nem véletlen, hogy akad pedagodgus, akinek
otthonaban nincs szamitdogép, internet; és nem hasznalja azokat sem az iskolaban,
sem mas helyen. Felvet6dik a kérdés, hogy miért? Hol van itt megujulds? A peda-
gogusnak ujra és ujra sziikséges megujulnia ahhoz, hogy az egymast kovetd kor-
osztalyokat feltoltddve, friss lendiilettel kalauzolja végig az iskolas éveken. Fehér
Péter 1999-bdl valdo meghatarozasa — amelynek minden betiijével egyetértek —
nagyszerlen elénk vetiti, hogy szdmara milyen a modern tanar: ,,egy olyan 0j szelle-
mi vezetd, aki képes hozzasegiteni a tanulokat az aktiv, 6nallo, de mégis kozds isme-
retszerzéshez, és folyamatos 6nképzéssel 1épés tart az ujdonsagokkal, netan a sajat
tanuloival...” (Fehér, 1999, 185. 0.). Mint lathato, a pedagogus szerepe — a tanarok
félelmeivel ellentétben — nem csokken, hanem erdsodik (Koltay, 2010), csak éppen
mas formaban nyilvanul meg (Forgo, 2009).

A harmadik évezredben a pedagogusok munkaja soran elengedhetetlen a kor-
szerli IKT eszk6z0k, az internet hasznalata. Ennek feltétele az intézmények megfe-
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lel6 szinvonalil és mennyiségii, szoftver- és hardvereszkoz ellatottsaga (Kdérosné,
2004). Nélkiile esélye sincs az ezeket az eszkdzoket hatékonyan, szakszerlien al-
kalmazni tudd és akard tanitonak a hatranyok kompenzalasara, a felzarkoztatasra.
A 21. szazadban nem az a kérdés, hogy hasznaljuk-e az IKT eszkdzoket az okta-
tasban, sokkal inkabb, az hogy képesek vagyunk-e itt is tudatosan, és valtozatosan
alkalmazni, ahogy a hétkdznapi életiinkben mar természetessé valt.

Osszegzés

Tudésalapu tarsadalmunkban elengedhetetlenné valt a digitalis irasbeliség (Kordsné,
2004; Koltay, 2010), és ezzel parhuzamosan a kritikus gondolkodas. Ma, minden-
napi életiinknek szinte nincs olyan teriilete, ahol a médiumok virtualis vilaganak
targyiasult formai — az IKT eszkdzok — ne jelentek volna meg, mikdzben gyors tér-
nyerésiikkel hattérbe szoritottak a hagyomanyos eszkozoket. Az utdbbi évtizedben,
az oktatasi folyamatokban is megfigyelhet0, hogy az informatika, az info-kommu-
nikacios technologiak alkalmazasa egyre nagyobb hangsulyt és szerepet kap. Az
oktatas is elindult a tevékenységorientalt és a konstruktivista tanulasi modell felé
(Komenczi, 2009), amely egyik jellemzdje az 6nallo tudasszervezésre alkalmas esz-
koz0k hasznalata. Az iskola mindennapi gyakorlataba fokozatosan beépiilnek a mul-
timédias szoftverek, a futtatasukra alkalmas eszk6zok: szamitogép, projektor, inter-
aktiv tabla, szkenner, vagy éppen egy masik, otthon mar hasznalt digitalis eszkoz.

Am nem elegendd — lasd a korabbi nagy fejlesztési hullimokat — démpingsze-
rlien razuditani az oktatasra a technikai eszkdzoket. A sikeres adaptalas, hatékony
alkalmazas 1ényeges eleme a rendszerszemlélet (76th, 2010). Sziikséges a pedago-
gusok attitidjeinek moédositasa, az eszkdzok ismerete, ezen tul pedig a megfeleld
motivalas is. Csak pozitiv hozzaallasu és kelléen képzett pedagogusokkal sikeriil-
het az iskolakban eredményesen és hatékonyan hasznalni a rendelkezésre all6 tech-
nikai eszkdzoket.

Sajnos nem mindenki nyitott az informacio- €és kommunikacios eszk6zok
hasznalatara (Kordsné, 2009), és akadnak olyan pedagogusok is, akik az ,,ismeret-
lentd]” valo félelmiik miatt nem hasznaljak a szamitastechnikai eszkdzoket. Ahhoz,
hogy teljesiiljon az als6 tagozat feladata — miszerint gyermekek természetes kivan-
csisagara, nyitottsagara alapozva kialakuljon a tanulashoz vald pozitiv attitiid, illet-
ve az ¢lethosszig tartd tanuldshoz fontos kulcskompetenciak, és felkésziiljenek ar-
ra, hogy sikeres felnéttként ¢éljenek az informacios korban — a pedagogusok nem
keriilhetik meg az IKT eszkdzok ésszerii aranyban és megfeleld modon torténd al-
kalmazasat.

A sziikséges technikai hattér mellett elengedhetetlen a jo gyakorlatok tovabb-
adasa (Kdrosné, 2004). Erre nagyszerii alkalom lehet egy bemutatd 6ra, ami a to-
vabbképzéseken kiviil a tanitd/tanarképzésben is megalapozhatna a hozzaért6, ma-
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gabiztos pedagdgust. Hiszem, hogy a legtobb pedagdgus tudja, és elfogadja, hogy
az IKT eszkozokkel tamogatott oktatasé a jOvo.

A sziilok jelentds része is elfogadja azokat a — tudomanyosan is megalapozott —
gyakorlati tapasztalaton nyugvo megnyilatkozasokat, amik az IKT eszkdzok okta-
tasba vald nagyobb mértékii bevonasat szorgalmazzak. Alkalmat jelent ez arra,
hogy jobban megeértsék gyermekeik — a digitalis bennsziildttek (Prensky, 2001) —
viselkedésbeli, tanulasi és figyelmi massagat az altaluk korabban természetesnek
velttol. Bar a didkok, IKT kornyezetben felndve, konnyen és gyorsan megtanuljak
az ahhoz tartozo ismereteket, a megfeleld tapasztalat nélkiil nem ismerik fel az IKT
eszk0z0k, az internet hasznalatanak veszélyeit.

Az IKT nem egyszerlien Uj technologia. Olyan tényez0, amely kényszerito
erével hat a korabbi pedagogiai paradigmara, a tudasrol, a jovordl alkotott képiink-
re, mindennapi életiinkre. Azonban hiba volna a szinvonalas oktatas érdekében ko-
telezévé tenni a digitalis és IKT eszkozoket (Tarné Eder, 2013). J6 példa erre a ha-
16zati tanulason alapuld konnektivista tanulaselmélet (Jakab, 2011), amely in-
formacios vilagunk legfrissebb neveléselméleti ,,gyermeke”. Barmennyire is az 1j
nemzedékre szabott forma, elsésorban nem az iskola kezd6 szakaszaban alkalmaz-
hat6. Ekdzben also tagozaton is elindult, ha akadozva, a sziikségesnél lassabban is,
azon pedagogusok korében a szemléletvaltas, akik tapasztaltak az IKT hasznalat
elonyeit.

Allitom, hogy a szakemberek (pedagégusok, tudosok, kutatok), és a sziilok
egyarant tamogatjak, sot egyre inkabb elvarjak az IKT eszkozok also tagozatban
vald hasznalatat. Nem meglepd, hiszen a folyamat, amelyben az emberek, a tarsa-
dalom — az id6 eldrehaladtaval, egyre nagyobb mértékben — hozzaidomul az adott
technika minél kényelmesebb, minél nagyobb mértékii hasznalatahoz jelenleg is
tart. Véleményem szerint nem zarkozhat el egyetlen oktatasi intézmény sem ezek-
tol a folyamatoktol, foképp azért, hogy biztositson mas szemszogbdl valo ralatast is
a gyermekek szamara, mert alkalmazni kell a technikat, nem a technika altal iranyi-
tottan élni.
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BEVEZETO
A HATEKONY PEDAGOGUSOK ROVATHOZ

A mostani lapszamban a Hatékony pedagogusok rovatunkban két irassal jelentke-
ziink. Mind szerz6ik, mind a megidézett pedagogusok nagyon kiilonbozéek. Egy-
mas mellé keriilésiik véletlenszerti. Am, ha figyelmesen olvassuk a visszaemléke-
zéseket, mégis feltiinik néhany hasonldsag. Nem azokra a — némiképp kiilsddle-
ges — elemekre gondolok, amelyek mindkét parost jellemezték: nem gyerekként
talalkoztak, a pedagogusok viszont kisgyermekekkel foglalkoztak, a visszaemléke-
z6knek is szoros koziik van a tanitoi professzidhoz. Bar ezek vitathatatlan tények,
de a hatas szempontjabol nem Iényegiek. A ,titok” megfejtéséhez talan kdzelebb
visz, hogy mindketten 6romrdél, boldogsdgrol irnak. Ezeknél a pedagdgusoknal
boldogok voltak a gyerekek, 6rom volt tanulni, egyiitt lenni; a tanitok 6romforras-
ként élték at napi munkajukat, s visszatekintve ma is — mar az Osszegzés, elmélke-
dés periddusaban élve vagy éppen mas foglalkozast lizve — ezt a szeretett munkabol
fakado megelégedettséget, mondhatjuk talan, boldogsagot sugarozzak. fgy valtak eta-
lonna, viszonyitéasi pontta fiatal kollégaik szamara, akik — mint irjak — gyakran mérik
magukat hozzajuk. S gyakran ¢lik at, hogy mindig van mit tanulniuk t6liik.

(a szerkeszto)
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AZ OROM NYOMABAN

KOLOSAI NEDDA

az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzé Karanak
adjunktusa
kolosai.nedda@tok.elte.hu

Szeretem az 6szi félévet. Szeretem azt a lendiiletet, lelkesedést, erdt, amit az elsés
évfolyam behoz az ELTE Tanit6- és Ovoképzoé Karanak épiiletébe. Beiilnek elsd
eldadasukra a 200-as nagyeléadd terembe: a szemekben csillogas, varakozas. Va-
jon hogyan Orizhetd meg a hallgatokban egyetemi éveik soran ez a lelkesedés?
M¢ég fontosabb kérdés, vajon a hivatasuk gyakorlasa kdzben, az emberprobald min-
dennapokban kisgyermeknevel6ként, 6vodapedagogusként, tanitoként megorizhe-
t6-e, hogyan Grizhetd6 meg a palyajuk iranti lelkesedésiik, tudnak-e majd 6rommel
dolgozni? Evek 6ta motoszkal bennem ez a kérdés.

Winkler Martaval egy meleg, kora nyari napon talalkoztam elészor személye-
sen, néhany évvel ezel6tt (2009-ben), Visegradon. Akkoriban tobb kivalo tanitoval
készitettem életut interjut, tapasztalatom lett az idOpontok és helyszinek egyezteté-
sének algoritmusaban. Mdrta telefonszamat tobbszor kezembe vettem, majd amint
meghallottam, milyen iitemben és hangosan dobog a szivem, le- leraktam a szamat
az asztalra, pihenni kicsit. Végre felhivtam. Azonnal gy szolt hozzam, mintha egy
évek ota folyo beszélgetés fonalat emelnénk egylitt ovatos és gyors mozdulattal uj-
jaink kozé. Sokkal korabbi idépontot javasolt, mint amit terveztem (4lmodtam),
a hazat pedig konnyen megtalalom, mondta, a nagy nyarfaknal kell balra fordul-
nom. Széditd, egyben megnyugtatd a tempo, amit diktalt és diktal. Azota is minden
talalkozasunk és beszélgetésiink el6tt ugyanugy érzem az adrenalin molekulak jol-
esO aramlasat, pupillaim tagulnak, johet az ¢lmény.

Martanak jellegzetes és kifejez6 minden szava, mozdulata, pillantasa. Mdrta
kozelében jelentéssel telnek meg a csendek, az Elet értelmet nyer, majd ezzel az ér-
telemmel visszavonhatatlanul halad egy tartalmasabb, szebb kiteljesedés felé. A te-
lefonban felhangz6 els6 ,,Hallo?!”-jaban egyszerre van jelen a kivancsisag és az,
hogy jol tudom am, ki vagy, a telefonald személyének sz0l6 6rom és a dorgedelem,
hol voltal eddig, mar vartalak.

Azon a bizonyos els6 talalkozason friss volt és nyitott. Egy pillantassal felmért
a szeme sarkdbol, megmutatta né¢hany kedves viragat, féltve 6rzott, tanitvanyaitol
kapott kincseket, majd letelepedtiink az interjuhoz. Mdrta csillogd szemekkel me-
sél, kdzben gesztikulal, a megfelel6 dramaturgiai pillanatban picit hatraveti a fejét,
rovid kacagasat jellegzetes ,,Ha!” felkialtas el6zi. Egy évtizedek ota tanito baratom
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iskolajaban néhany honapja felkérésre eléadast tartott a matematika tanitasarol.
,,Mdrta megszolal, emeli a karjait, ahogyan jatékba hiv és bele Iehet szeretni.” A ha-
romgyerekes csaladanya meghokkenté mondata telitalalat.

Marta tehat mesélt és mesélt nekem az életérdl: fegyelmezetten, 6sszeszedetten
valaszolt minden kérdésemre. Minden torténetet, gyermekkori emlékeit tanitoi hiva-
tasanak fényében értelmezett. Mint egy versenyparipa, aki mar indulna, repiilne,
,szaladt elére” az idében, az emlékeiben a tanitashoz. Ovatos visszaterelgetéseim
utan mar ugy fogalmazott ,,Amikor majd a tanitashoz ériink, elmondom neked...”
Kozben kint egyre lejjebb gurult a Nap, hiivosebb is lett, bizony én kértem tdle
szusszanasnyi sziinetet, lazitasnyi id6t mindkettonk érdekében. Az interju 5 6ra
44 perc, szorosan gépelve 48 oldalas lett. A vele készitett interjim tomdritett szo-
vege, az O kifejezései és szofordulatai mutatjak meg legpontosabban Winkler
Marta életutjanak allomasait, valamint azt, hogyan értelmezi a tanitas szerepét az
életében.

Winkler Marta gyermekkora

Szerencsés voltam, mert nagyon-nagyon boldog gyermekkorom volt a szerény ko-
rilmények ellenére. Vidéken sziilettem és éltem tizennyolc éves koromig, gyonyo-
i emberi példakat, mintdkat a lattam csalddban, ahol felndéttem. Anyukaék csalad-
jat rendkiviili médon szerettem, kilencen voltak testvérek, kilenc fantasztikus
ember, mindegyikiiktdl lehetett kdlcsondzni sok szépet, jot. Anyuka egyik testvérét
Kassarol kellett hazavarni, ritkan o6riilni neki. Reszkettem érte gondolatban, boldog
voltam, amikor végre megérkezett. O szdlitott engem egyediil Atanak... Ata, ahogy
ezt tudta mondani nekem! Csillogtam, ragyogtam, boldog voltam hetekig.

Mi mindig Unnepségre késziltiink. Anyuka és a névére hetekig késziiltek,
gyonyori asztalokat, ételeket készitettek nekiink, akkor, ugye holgyek himeztek,
kivalasztottak a legszebb anyagot. Karacsonyra egyiitt csinaltak nekiink ajandéko-
kat. A babaszoba boviilt, disult minden évben, mind az 6 munkaik nyoman. Az va-
lami kiilonleges élményem. Egyikéjiik az asztalos munkakat készitette, masik testvér
festette, egyiitt csinaltdk sajat kézimunkaval. Mi gyerekek, kicsi korunktol kezdve
énckekkel, versekkel, olvasmanyokkal késziiltiink. A névnaposok, sziiletésnaposok
kozott gyerek is volt mindig, csufolodokat mondtunk egymasnak, vidam dolgokat
csinaltunk. Amikor iskolaba jartunk, jottek a tobbszolamt dallamok, amit egytitt éne-
kelhettiink, a komolyabb versek. Amikor mar kicsit messzebbre keriiltlink, a csalad
akkor sem engedte el egymast. Gyonyori névnapokat linnepeltiink.

Az édesanyam egészen kiilonleges ember volt. Nagyon hamar tudta, hogy én
gyerekek kozott fogok élni, elébb tudta, mint én. Allanddan 6sszegyiijtottem a gye-
rekeket és folyamatosan foglalkoztattam 6ket. Boldogan szerveztem iskolat, szin-
hazat, nagyon mozgékony gyerek voltam élénk fantdziaval. Négyen voltunk testvé-
rek, két lany két fia.

126



KOLOSAI NEDDA Az OROM NYOMABAN

Az édesapam nagyon szépen énekelt, hajnalokig énekeltiink egyiitt. Rendkiviil
fontos volt, hogy a beszélgetéseiken is ott lehettiink, abbdl is tanultuk, hogyan kell
felnotteknek egymas kozott beszélgetni, élni.

Egyik nagynénémet nagy szemekkel figyeltem mindig, aki térékeny, vékony kis
ember volt, nagyon szeretettem 6t. Ujsagot olvasott folyamatosan és agy vette fol
a vita fonalat, hogy minden férfi tagja a csaladnak nagyon tisztelte 6t. Jo példa, megélt
biiszkeség volt gyerekként, oriiltem neki. JO volt hallgatni a magabiztossagot, a tudast,
¢és azt hogy 6 nem akart lehengerelni senkit soha. Vitatkoztak is — 6k szegények két
haborut ¢éltek nagyon gyors egymasutanban —, de soha nem volt még csak szele sem
annak, hogy elkomolyodna ez a vita, ¢ is nagyon tisztelte az embereket.

Anyuka nagyon sokat mesélt. Mindig sok vasalni valo volt és reszkettiink ilyen-
kor az 6romtol, mert azt anya egyhelyben, végig énckelte, mesélte nekiink. Oda
csoportosultunk. En az asztal alatt szerettem iilni, az alatt, ahol § vasalt és énekelt.
Szerencsére sok-sok olyan szépen megélt epizod, gyonyori élmények jellemzik
a gyerekkoromat, amit6] igazan gazdag lesz egy gyerck élete. Edesanyam a sok
munka mellett tudott rank figyelni. Verset megtanult nekiink radiobol, gyorsan le-
jegyzetelve, hozta, megtanitotta, konyveket kinalt. A legtobbet a mindig mindenko-
1i jelenlétével adta. Ezt a hihetetlen biztonsagot, hogy én itt azért vagyok, mert te
itt élsz és én nekem az a dolgom, hogy jol élj. Ezt allandéan meg tudta {izenni, ak-
kor is, amikor éppen nem oOriilt annak, amit teszek. Végeredményben téle kaptam
mindent.

Kotelességem tovabbadni az értékeket, amit téle kaptam. Az emberszeretetet
az egyik legfontosabb, valamint megmutatta, milyen a jo ritmusa az emberi élet-
nek. Amilyen szeretettel f6z6tt nekiink, meg pici korunktol volt sajat munkank, ami
nétt veliink mindig. Nagyon oriilt, amikor jot tettiink. Azért, hogy ezt az Gromet
kelthessem, mindent pontosan, precizen, gyonyoriien csinaltam meg. Minden mun-
kat szeretek, semmi nem nehéz nekem, meg semmi nincs olyan, amit nem szivesen
teszek. Mindent az égvildgon. Szerintem ez a tulajdonsag fontos egy tanitonak,
ezzel tud tlizenni a gyerekeknek; mindent megfogok, megcsinalok. De el ne térjek
a targytol...

Iskolas évek

Még nem is voltam hat éves mikor mar iskolapadban tiltem, megszenvedtem, éret-
len voltam még. Nagyon régen volt, a harmincas évek kozepén. A névérem altal
kiprobalt taniton6hoz keriilhettem elsé osztalyban, rendkiviil szigori volt. Ennek
ellenére én szerettem 6t. Am van olyan élményem, hogy vonalzdval elverte a ke-
zemet, mert nem sikeriilt mindjart a betiiformazas, attol nagyon el voltam kesered-
ve, folytak a konnyeim. Nem sirtam, nem csinaltam jelenetet, nyeltem a konnyei-
met. Tudom, hetekig hosszan foglalkoztatott engem, hogy egy tanité miért nem
latja, azt hogy én ezt akarom, csak még nem tudom. Zokogva mondtam el anyuka-
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nak, hogy ez tortént, de ugye 6 nem haragszik érte. Megnyugtatott, dehogy harag-
szik, hiszen én mar ezt igy el6szorre leirtam, legyek csak tiirelmes, irjam boldogan,
mert az majd olyan szép lesz, hogy csuda lesz! Minden szépen elsimult, nem keltett
0 ellentétet, tovabb szerettem a tanitd nénit. De szorongd voltam erésen szorongo.
Tanitoként ezt is, nagyon tudtam hasznalni ezt az élményemet. A tempom lassubb
volt, mint a tobbieké, ezt nagyon megszenvedtem, mert én is mindig 6romét akar-
tam haza vinni, és nem tudtam azt mondani: én voltam az els0, én is tudtam.

Nagyon-nagyon érdekes dolog volt, mert kis mohon jo evd hirtelen evd gyor-
san evl gyerek voltam és aztan tobbszor fajt a hasam. Az iskolaban pedellusunk
volt, egy kedves hazaspar, Mari néni és Janos bacsi. Odamehettem hozzajuk ilyen-
kor, 6k melegitettek fedot a pocakomra, meg odabujtam egy kicsit. Ez példaul nekem
egy oriasi dolog volt. Ezt mar akkor nagyon értékeltem. Iskolai élményem még, hogy
zongoraztam, de nagy csibész voltam, mert a didfara masztam fel a zongoradra ide-
jére elbujni. Elénk 6rokké tancolos éneklds voltam. Mai napig egyfolytaban éneke-
lek. Ezt majd az iskolai résznél is boldogan elmondom, hogy az iskolat mindig
énekkel kezdtem, minden aldott napot.

Otddik osztalytol nyolcosztalyos gimnaziumba jartam, jo osztalyunk volt, most
is tartjuk a kapcsolatot, csak sajnos fogyunk erésen. Nagyon koran kosarlabdazni
mentem. Ez is nagy élményem, egészen koran, a tizedik évemet surolva egyesiilet-
ben jatszottam.

A gyerekkor hihetetlentil fontos! Egész életlink folyaman hasznaljuk, amit ek-
kor gytijtiink, minden tovabb ¢l benniink, és ez j6. A ram bizott gyerekeknek min-
dig élményt, adtam, aminek oriilni lehet. Egy embernek 6riilni, kell tudni!

Edesanyamban fantasztikus volt, ahogy az 6rom képességét keltette benniink
folyamatosan. A titok, oriasi dolog egy kisgyereknek, és folyamatosan voltak titkai,
ez olyan csoda volt nekiink! Radobbenek, milyen sokszor mondom ezt a gyerekek-
nek; ,,Hu, ha tudnatok, hogy ebben milyen sok titok van!” A titok minden gyerek-
nek nagyon kell, ugyantigy, mint a jaték az ének a mozgas. Ezek teszik gazdagga,
oromtelivé az életet. A mozgas az mindig egy 6romélmény, az ének szintén. Jaté-
kosan megoldani valamit, j6l viszi tovabb az iskolai dolgunkat. En mosogataskor is
tudok jatszani az edényekkel. Tényleg mindent az égvilagon szivesen tudok csinal-
ni. Mert belém épiilt, hogy jatszva jol lehet megcsinalni és hasznalom ezt a megélt
tapasztalatomat a gyerekeknél.

Megtalalt hivatas — Elet a féiskolan

Amikor radobbentem, hogy a tanitas az én utam, azon szivesen mennék, akkor volt
pont egy év sziinet, mert a kozépfoku tanitoképzobol felsdfoku tanitdképzo lett, mi
voltunk az els6 fels6fokt évfolyam. 1959-t61 1962-ig jartam a Tanitoképzd Intézet-
be. Amikor folvettek, rettenté boldog voltam. Akkor débbentem ra, nekem nagyon
fontos volt, hogy ide bekeriiljek. Mivel egy par év el is telt mar, bizony nagyon tuda-
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tosan késziiltem a gyerekekre. A jo embereket kerestem a tanitoképzoben, és meg-
kaptam a jo embereket.

Nagyon szerencsés voltam ebben is — mint a gyerekkoromban —, mert hihetet-
len gonddal készilt minden oktatd. Bihari Janos tanar Gr gyermekirodalmat okta-
tott, rajongva szerettem. Ott volt Ungvdry Gyula tanar Gr, aki matematika modszer-
tant tanitott, nagyon szerettem, nagyon sokat tanultam téle, az 6 Osztonzésére
kezdtem el kisérletezni mindjart, ahogy kikeriiltem az iskolabol. Hernadi Sandor is
ott oktatott akkor. Legnagyobb emberélményem Szijj Zoltdn testneveld volt, 6 sza-
momra a non plusz ultra. T6le a gyerekkel valé banasmodhoz sziikséges gyakorlatot
lestem el, hihetetlen szakember volt, a gyerek nagy tuddja. Onképzékort szervezett
nekiink, ahol festményekrdl ugyantigy beszélgettiink, mint konyvekrol, regények-
r6l gyerekekrdl, mert a tanitonak nagy a felelossége abban, hogyan tud a gyerekek-
hez kozeledni. Nagyon tetszett nekem, de vacogva mentiink be, mert csuda kérdé-
sei voltak.

Sokat hospitaltam Szijj Zoltdn tanar urnal, amikor elutazott, megkaptam a kicsi
harom éves 6vodas csoportjanak a helyettesitését. Nagyon oriiltem neki. Oriasi
6romom volt, amikor tervezetet kellett irni, megrajzoltam, hihetetlen nagyot dol-
goztam rajta és kitindt irt ra. Az ritka volt. Még most is meg van a dolgozatom am!
Oriasi tisztelettel, igazi nagy szeretettel éltem ott a kozelében. Nagyon-nagyon sze-
rettem. Boldogan dolgoztam neki, hossza ordkat gépeltem, ott mellette, 6 meg raj-
zolt kis palcika embereket, azt is megtanultam jol téle. Nem volt konny(, kdnyve-
ket irt, egyiket a masik utan, de mindent lestem, hogy csak el tudjam t6le tanulni.
Nekem a foiskolan azok az emberek kellettek, akiknél azt tapasztaltam, hogy tuda-
tos benne, az hogy jo tanitot segitsen beldlem. Nagyon sok szép élményem van,
szerettem ott lenni. Oriiltem, amikor én vezényeltem egy iinnepélyen a gyerekko-
rust. Emlékszem, nem volt ruham, a névéremrdl hiiztam le valamit, hogy tinnepi
ruhaban tudjak menni a gyerekek elé. Azutan népmiivészek jottek, az étterem falat
kifestették, ugy szerettem, boldogan nézegettem minden nap. Téth Arpddné volt
a bioldgia tanarnénk, mi még kertészkedtiink is annak idején.

M¢ég tanitoképzds hallgaté koromban nagyon szerettem volna latni, mi az,
hogy iskola. Kinek mit jelent az? Ki, hogyan fordul a gyerekhez? Mit jelent egy-
egy tanitd szamara, hogy ott él a gyerekekkel? Elkezdtem bekéredzkedni iskolakba,
¢és ahova beengedtek, oda bementem bizony hospitalni. Sajat szorgalombol, senki
nem kiildott. Kellett nekiink is menniink tanit6i gyakorlatra, de én elébb elmentem
mar mas iskolakba. Voltam a IX. keriileti iskolakban, meg voltam a belvarosban,
az V. keriiletben, a zenetagozatos Vaci utcai iskolaban, és az én keresgélésem, itt
a jutalmat megkapta, mert az 1j matematikaval kisérletez0 Varga Tamdst talaltam
ott. Hu, ez kell nekem, gondoltam. Szaladtam Varga Tamdas utan, szegény nem tu-
dott 1élegezni mar t6lem. Mert trolira folszalltam, ha 6t Ggy fogtam el, az Orszagos
Pedagdgiai Intézetnek a folyosojan az ablakmélyedésekben faggattam; mondja ne-
kem, mert én ezt nem tanultam, kérem szépen, én ezt csinalni szeretném. C. Neményi
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Eszternek odaadott engem, — mert 6 mar megunta ezt —, akkortdl beletartoztam az
0 bazis csapataba, a gyakorlati kiprobalé és bemutato voltam.

Megtalalt hivatas — Winkler Marta, a tanité

Amikor végeztem a féiskolan nagyon-nagyon vagytam mar gyerekek kozé. Meg is
érkeztem egy ezerfOs iskolaba, a Vali utcaba, a Moricz Zsigmond kortérre. A 11. ke-
rlileti oktatasi osztalyvezetd akkor — 47 évvel ezelott, 46 évig tanitottam, most
szeptemberig, utolsé szeptemberig, mar nem kezdtem sajnos — napkdzibe akart
tenni engem. Mondtam neki, szé€pen kérem, probalja meg, ne napkozit adjon, nem,
azért mert azt én lebecsiilném, de én olyan sok mindent gyiijtottem a gyerekeknek,
hogy ha én ezt most nem probalhatom ki, akkor én nagyon boldogtalan ember le-
szek. Azzal blicsiztam, nagyon sajnalom, én akkor ezt most nem fogadom el, me-
gyek keresni mashova iskolat, ahol tanitani engednek. Mentem ki az ajton €s uta-
nam szolt: ,,Marta, j6jjon vissza, adok maganak osztalyt.”

A vilag legboldogabb embere voltam! 43 gyerekecském volt. Negyvenharom.
A vilag legboldogabbja voltam. Ennyi gyerek ..., nem volt konnyt. 58 f0s tantestiilet
volt, 38 tanuld csoportja volt az iskolanak. Ez hihetetlen nagy. Oda berobban egy
fiatal tanitd, aki kereteket kezd bontani. Leszogezett padok voltak, teljesen oda
voltam tole. Hat borzasztd volt. 43 gyerek leszdgezett padban, mozogni semmit
nem lehet. A mozgas a gyerek életeleme! Hogyan lehetséges ez? Meglattam, amint
a fizikai szertarbol, — ez 4-5 évvel késébb volt csak — kihoztak az oreg asztalokat,
padokat, székeket, és akkor konyorogtem, az igazgatonak, hogy adja nekem azokat,
addig konyorogtem, hogy megengedte. A sziilokkel lecsiszoltuk, lakkal bevontuk,
elmentem a méhbe, vettem gazcsoveket, labtartot hegesztett ra az egyik sziilém,
hogy a labukkal ne harangozzanak a gyerekek. Egy katonaladam volt — hires volt
sombdl adoddéan nem birtam ki, hogy nekem ott ne legyen meg mindenem, ha én
valamit a gyerckekkel csinaltam, akkor ott van és én nyulok érte. Teli voltam do-
bozokkal is, meg zsakokkal is, amiben borhulladék, textilia, koc, szerszam lapult.

Testnevelés orat, egyet el nem mulasztottam életemben. Nekem is olyan moz-
gas igényem volt, természetesen a gyerekét is megtartottam. Fonalat huztam ki,
1éggdmbokkel zsinorlabdaztunk az osztalyteremben. Kitalaltam gyakorlatokat a pa-
dokon. Minden testnevelés 6ramat megtartottam. Mig nem ¢€szrevették a testneve-
16k, hogy a tovabb mend osztalyaimmal lehet dolgozni, mert szeretik a mozgast.
Veszekedtek a gyerekeimért. Komoly, nagy duzzogasok voltak. Mar jottek elore,
hogy ,,Engem kérj az osztalyodhoz...” nagyon boldog voltam. Késébb, kaptam ki-
sebb termet is mar. A nagy tornaterembe beférkéztem kosarlabdazni, volt kosar-
labda kolyokcsapatom hossza évekig.

En 4 évig akartam vinni a gyerekeket — elsé osztalytol negyedik osztalyig —, és
kibirk6ztam magamnak. Mindig nagyon komolyan mondtam, hogy ezt a 4 évet
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nem szabad akarhogy ¢€lni a gyerekkel, mert ez egy életre késziti Oket arra, hogy
szeressenek tanulni, boldogan gytjteni ismereteket, meg jol élni egy kdzosségben.
A sziil6kkel mindig jo kapcsolatom volt. Eleinte azt mondtam én magamnak,
mit nekem sziil6 meg az eddigi élete a gyereknek, itt vagyok én, teszem a dolgom.
Azutén nagyon hamar szépen visszahuzodtam a csigahazamba, mert raeszméltem;
tudnom kell, mi tortént a gyerek eddigi ¢letében, mit tudok folytatni, mi az, ami
még nincs, €s én nekem kell adni. A gyerekeken keresztiil engem a sziilok nagyon
elfogadtak. Lattak, hogy valtozatos életiink van, hogy nagyon sok mindent csina-
lunk, érezték, hogy nagyon szeretem a gyerekeiket. Gyonyor( farsangokat csinal-
tam nekik, gyonyori betlehemes jatékokat, de olyat, hogy megépitettiik ott bent az
osztalyban, szép népi jatékokat, regbléseket jatszottunk el, fantasztikus volt. Az Is-
kolapéldaban benne van egy ilyen betyar farsangol6, meg Arany Janos Fiilemiiléje.
Szerettem volna megmutatni, igazabdl hogyan is képzelem el az iskolat. Ez pont
1988-ban volt lehetett érezni, a valtozas szelét. Akkor egy emberprobald idészak
utan, sokaig sétaltam, hazamentem ¢€s azt mondtam Mihdalynak, , Iskolat akarok csi-
nalni.” Azonnal azt valaszolta, mindenben segit, koltségvetést készitett, palyazott ne-
kem rengeteget. Ez egy boldog id6szak volt! Oriasi az embernek a hatorszdga. Meg-
hatarozoan fontos volt, hogy a férjem mindenben nagyon-nagyon segitett engem.
Biiszke volt ram, hogy ennyire akarom ezt az iskolai munkat, szerette, hogy ilyen
modon tudom élni ezt az egészet. Ez Mihalynak is nagyon fontos volt, mert 6 is egy
elhivatott ember volt a sajat szakmajaban. Amikor megkaptam a palyazati dsszeget,
azt hittem, hogy a vilag leggazdagabb embere vagyok. Semmink nem volt. Akkor el-
kezdtem a helyet keresni, még pincéket is megnéztem, és akkor talaltam egy dvodat,
amit éppen bezartak — XI. kertilet, a Fogocska utca 6. —, és azt ott elkényorogtem, hi-
hetetlen nehezen. A régi tanitvanyokkal kitakaritottuk az évodat, leszedtiik a kis mat-
ricakat. Roncs butorokat kivittiik, butoraink sem voltak, kélcson blitorom volt egy
darabig. Gyonyorl szép idészak volt! Akartak, hogy benépesitsem mindjart a négy
termet, mert azt nem lehet, hogy iiresen all. Azt mondtam, hogy nem, mert fo-
lyamatosan vagyok hajlandé épitkezni. Es hala Istennek az is sikeriilt, a tanitokat is
megtalaltam. A tanitéonal a gyerekhez vald viszonya a dont6. Nagyon fontos az is,
hogy az élete rendben legyen, a lelke nagy részét tudja adni, mert egy tanitonak ugy
kell éIni a gyerek kozott, mint egy sziilének. Ott nincs mese. Mint egy jo anyanak,
apanak. Az indul6 csapatom nagyon jo volt. Gyonyori szép évek kovetkeztek.
Loholtam az iskolaba mindig, minden nap boldogan keltem, boldogan rohan-
tam oda, az mindig egyforma volt. Mindig az izgatott, vajon az aznapra készitett
Otleteim, hogy fogannak meg, kell-e a gyereknek vagy nem. Kell-e, 6riil-e majd
neki? Meg tudjuk-e csinalni? Volt, mikor nem tudtam elaludni, mikor nem j6tt be
a feladat, modszer, amit én jonak tartottam, érdekesnek, szépnek a gyerek szamara.
Nagy szerencsém, hogy a gyereket meg tudtam Orizni magamban. Mindig ott vol-
tam én — a konfliktusmegoldasban, a jatékban — mint gyerek. Mit tennék, hogy
tenném, most miért nem akarja elfogadni, mi az, amiért most benne ez egy nagy
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gond. Az, hogy a gyerekeket nagyon éreztem, ez az én nagyon jo gyerekkorom és
a nagyon tudatos felkésziilésem eredmény, ez biztos.

Nagyon-nagyon szép reggeleim voltak, azt dvtam, megtartottam mindig. Mihdly
hozta nekem a kavét, kedvességgel vett koriil. Lassan, szépen el6jottem a teljes
elkésziilésig, egy teljes ora kellett nekem, hajszalpontosan hetkor kiléptiink mind
a ketten. En mindig koran bent voltam az iskoldban. Minden iskolaban. Atoltoztem,
abszolut kényelemben, hogy a gyereken semmit le ne tdltsek, egy szoros cipot, ké-
nyelmetlen ruhét, én mindig kiviil hagytam, minden egyebet. Osszes kinomat, f4j-
dalmamat kiviil tudtam hagyni, mert a gyerek volt a fontos. Holott sosem akartam
elrejtézni eldlilk. A véleményemet a pillanatnyi rossz allapotomat, azért azt 6k
mindenképp tapasztaltak, el is mondtam, ha kellett.

Korbeszaladtam az iskolat, megbeszéltiik az iskola titkarnGvel az aznapi dol-
gokat. Konyhasok helyiikon, takaritok helylikon, mindenki bejott-e? Haromnegyed
nyolckor beléptem az osztalyomba minden alkalommal. Délutan 1 6rdig engem
hivni telefonon nem lehetett. Hiaba voltam vezetdje az intézetnek. Csak orak utan.
Visszamentem ¢és akkor megint 3 6rat — sokszor tobbet —, intéztem az iskola {igyeit.
Bizony 4-5 ora volt, amikor én hazaértem, hat egyszer-egyszer késobb is az érte-
kezletek, 0sszejovetelek miatt. Sokan kérdezték, hogy mikor van idém és, hogy
mennyit késziilok? Sokat késziiltem mindig, a hazafelé¢ uton figyeltem az embere-
ket az utcan, villamoson, autoban akarhol, gyiijtottem az élményeket. Megvolt mas-
napra a tollbamondas szovege, matematikdbol a szoveges feladat mindabbol, amit
lattam, tapasztaltam. Szombatonként mindig faradt voltam, ahhoz, hogy késziiljek,
ezért vasarnap késziiltem a kovetkezd hétre végig, hogy el tudjam latni az admi-
nisztracids, meg vezetdi feladataimat is, meg az els6 mindig az éram volt. Az elé
nem helyeztem semmit soha.

Fontos nekem, hogy nyitott ajtonal tanitottam a Vali Gti iskolaban, és itt is
a sajat iskolamban. Mar szinte mindenhol talalkozom olyan emberrel, aki azt mondja,
volt nalam, hospitalt nalam, orat latott, kiilfoldiek is jottek sokan. Szlovakok, szer-
bek, horvatok, angolok és finn tanitok, nagyon szerettem 6ket.

A tanitds az ¢életemben a legfontosabb. Semmiben nem tudtam volna ilyen
boldog lenni. Végeredményben én mindig fiirddtem az iskola adta 6romokben.
Egyediil vezettem az iskolat. A lelkiismeret-furdalas is odajott, mert sok id6t elvet-
tem Mihdlytél, de sokat is vittem haza az iskolai 6rombél. Ugy summazom, hogy
igy kellett lenni, igy volt jo, mert én igy tudok boldog ember lenni. Elfogadom,
hogy mindnyajunknak el kell menni, k6zos a sorsunk. Nem panaszkodhatom, de
nem szivesen veszem, hogy még eggyel tobb ranc, mar nem tudok olyan igazi,
nagy energiaval menni, haladni. De ma is sok mindent viszek, egyszerre kétszaz
szalam van, mindig tudom, melyikhez kell 1épnem, sz6lnom.

Szeretnék konyvet irni, tovabbadni valami kis hasznot, hogy kicsipegethesse,
az, akit érdekel. Mert nagyon érdekelt mindig a gyerek indulésa, az alapozas, és hi-
hetetlen sok tapasztalatom van, mennyire érdemes, mert a gyerek egyszer csak va-
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loban hozza... Lélegzetem is elall... Nem hiszem, hogy 1étezik olyan ember, aki-
nek nincsenek katyi. Vannak megtorpanasaim, de ki tudok jonni ezekbdl a ka-
tyukbol. Megépitettem magamban egy kis szerkezetet, ami tovabb tud lenditeni.
Sajnos, sokan nem tudnak kikapaszkodni bel6le, azokat sajndlom. Nekik, ott sze-
retnék segiteni. Van ilyen tobb is, ahol segitenem kell. Erdemes volt, azért fohasz-
kodom, hogy a gondviselés engedjen még mindent végig vinni, ami emberhez ko-
zeli, a folyamatnak ez a leszallo aga, ezt tudomasul kell venni, legyen értelme
mégis. De nem vagyok olyan megelégedds, mert még mindig tovabb- és addig ke-
resem azt az utat, amig meg nem taldlom. Megkiizdok magammal ebbdl a szem-
pontbdl is, de tudatos bennem, hogy kiizdelem nélkiil semmi nincs, érdemes kiiz-
deni még mindig. Oda eljutni, az is egy harc. Oda, hogy most mar elég volt. Mar
megvan annyi tartalom benne. J6, még azt is szerettem volna, meg azt is..., de
megvan a mai tartalom.

*

Most, hogy mindezt atgondolom és papirra vetem, — ahogyan apré mozaikokbol,
élmény toredékekbol alkotom sajat narrativamat Winkler Martdarol —, értem meg,
hogy megtalaltam, akit mindig is kerestem. Amikor Mdrtat hallgatom, mindig tu-
dom, hogy ez egy fontos pillanata az ¢letemnek. Legtobbszor konnyed és jatékos.
Amikor a tanitasrol, tanitvanyairol besz¢él, komoly elszantsag, mély, 6sszpontositott
figyelem iil ki az arcéra, mint egy tuddsnak, aki a vilagegyetem keletkezésének tit-
kat flirkészi és éppen meglelte. Talalkozasaink, rovid telefonbeszélgetéseink utan is
azt ¢lem meg, hogy jobb emberré valtam.

Marta egyszerre {innepélyes, tiszteletteljes és izgatott, amikor tanitvanyairol,
gyerekekr6l mesél. Egészen olyan, mintha 5 centiméterrel megnone, ahogyan vald-
ban magasabbra emeli ilyen alkalmakkor a fejét, kihiizza magat. Sok tanitoval ta-
lalkozom, Mdrta ebben kiilonleges. Amikor pedig a tanitasrdl, tanitasi modszerei-
r6l besz¢l, magyaraz, visszatéré szofordulata: ,,Miért nem lehet ezt megérteni?”
Tenyerei 0sszecsattannak, jobb kezének mutatdujja néhany jelentdségteljes pillana-
tig az ég felé mutat. Evezredek ota ez a tanité mozdulata, az 6kori hieroglifakon
a tanitas irasjele.

Marta 46 év tanitas utan, jelenleg is aktiv, kdnyvet ir, el6adasokat tart, folya-
matosan tovabbadja mindazt a tudast, élményt, 6romot, tapasztalatot, amit felhal-
mozott tanitasrol, a tanitoi hivatasrol. A tanitoképzés felvallalt feladata a medidlas,
Winkler Marta szemléletét megmutatjuk filmeken, valamint tart személyesen el6-
adasokat, szeminariumi beszélgetéseket az ELTE TOK hallgatéinak. Tobbszor kér-
dezték hallgatoéim ,,Hogyan tudtam ravenni Mdrtdt, hogy elj6jjon?” Ilyenkor szem-
besiilok azzal, milyen kivaltsagos helyzetben van, aki valoban ismerheti Mdrtat, és
tudja, szamara tanito- és 6vodapedagogus hallgatok kozé jonni nem feladat, hanem
orom és kihivas. Minden egyes ilyen alkalomra izgatottan, atgondoltan, szivvel-1é-
lekkel késziil — ez az O egyik lényeges tulajdonsaga —, pedig elegendd lehetne,

133



HATEKONY PEDAGOGUSOK

hogy valaszol a feltett kérdésekre, €16 torténeteket mesél az életérdl, tanitdi hivata-
sarol. Am Mdrta elegansan, szinte iinnepélyesen, felkésziilten jon. Belépés elétt
gondosan elrendezi a kiilsejét, fejében az eldre atgondolt terv és vazlat, kezében
fénymasolt versek, kiolvasok, mondokak. Azutan teljesen eltér eredeti terveitol,
ami természetes, hiszen hitvallasa, hogy a tervek, a tanitoi vazlat arra valo, hogy
legyen mitdl eltérniink. De mindig kell, hogy legyen vazlat!

Azutan elvarazsolja a hallgatokat. Hiteles személyiségén, €letatjan keresztiil
értelmet, jelentést nyernek a sokszor ismételt elméleti tézisek, egyben kiegésziilnek
soha nem hallott tartalmakkal, soha nem tapasztalt szemlélettel. A talalkozasok
utani hallgatoi visszajelzések tanulsagosak, megerdsitdek, rendkiviili hatdsa van
egyetlen Martdaval toltott oranak is. Néhany szubjektiven kiemelt visszajelzést cso-
korba gytijtottem. ,,Sokat tanultam mar arrél, hogy fontos a jaték, de most mar biz-
tosan tudom. A legfontosabb, hogy figyeljiink egymasra és tanuljunk egymastol.”
Az eltoltott masfél év alatt az egyik legélvezetesebb, leginteraktivabb drakat tolt-
hettem el. Tanultam és tapasztaltam egyszerre.” ,,Az az érzés jon vissza, hogy ha jo
a tanitd, szinte barmilyen targyat meg tud a gyerekekkel szerettetni. En szerelmes
lettem a tanitasba.” ,,Tetszett Winkler Mdarta mddszere, személyisége, és az, aho-
gyan a tanarnd beszélt rola. Egyértelmii volt a tisztelet, csodalat és szeretet, még-
sem probalta rank erészakolni az 6 modszerét. Igy talan még kozelebb keriiltem
hozza.” ,,... szerintem mi mindannyian jitszani fogunk a gyerekekkel!” ,,Oriilok,
hogy megismertem Winkler Mdrta tanitonét és az 6 szemléletét. Fontos szamomra,
hogy igy is lehet tanitani (és igy kellene), rengeteg tiirclemmel, jatékkal.” ,,Oriilnék,
ha az én gyerekem egyszer majd ilyen tanitohoz, ilyen iskolaba jarna.” ,,Lendiiletes
volt, sokrétii, belefeledkeztem. Elmény volt jelen lenni és jatszani, maradando, vic-
ces, intelligens.” Mdrta ezek utan az alkalmak utan koszonetként, ajandékként, ne-
ki irt verssorokat, kézzel készitett madarat, elénekelt éncket kap a hallgatoktol.
Mert annak oriil.

Winkler Marta szamomra Az ember, A tanito, hivatalos elismeréseit, dijait meg-
jegyezni nem tudom, amikor sziikséges, kollégaimtol kérdezem meg, kézben arra
gondolok, ha mindezek tudataban beszélnék vele, talan ujra megijednék. Munkéja-
nak elismeréseként, a magyar oktatas megujitdsaban vallalt kezdeményez6 szerepé-
ért, a kozosség érdekében kifejtett eredményes, érdemes munkéjanak elismeréséiil,
a matematika népszeriisitéséért, valamint a gyermekkozpontu szemlélet kozok-
tatasban torténé meghonositasa érdekében végzett tevékenységének elismerésekeént
megkapta; az Apdaczai Csere Janos-dijat, az Eotvos Jozsef-dijat, a Beke Mano-dijat,
az Ujbuda-dijat, a Budapestért-dijat, valamint a Magyar Koztarsasdgi Erdemrend
Tisztikeresztjet.

Szamomra abszolut példakép. Minden tekintetben. Amikor a kora fel6l érdek-
16dnek télem az emberek, mindig igazat mondok széles mosollyal: ,,Nem tudom!”
Négy éves tanitéi munkajat bemutatd filmjén, az elsésokkel szalad, a negyedike-
seknek a f61don térdelve segit a csoportmunkaban, az a 46. éve annak, hogy tanito.
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Megesett, hogy kell6 finomsag hijan rakérdeztem a korara, olyankor mélyen a sze-
membe nézett, halkabban fejezte be megkezdett mondanivalojat, majd élénken Uj
téméba kezdett. Ertem én.

J6 lenne ilyen elhivatott, 6riilni tudd, 6romoket osztd, energikus, egyszerre na-
gyon tiszteletre méltd, mégis mindig jatékos embernek maradni, mint amilyen
Winkler Marta.

Amikor az 6raimra késziilve beallitom Marta aktudlis filmjének részletét, a la-
nyaim korusban mondjak: , Kérlek, tekerd vissza, szeretném megoldani ezt a fel-
adatot!” Micsoda? Szeretnének megoldani matematika feladatot? Ez tényleg a leg-
nagyobb elismerése a tanitonak! Maskor nem értettem mi is a problémaja egy
felnéttel hetedikes nagylanyomnak. Elmagyardzta. ,,Tudod anya, 6 nem olyan, mint
Marta, 6t nem érdekli, mi miért mondtuk gy, miért gondoljuk ugy...”

Mindig kivancsi, minden helyzetben tanul. ,,Ezt most tanulom t6led!” mondja
teljes komolysaggal, valodi figyelemmel. Ugy vezet autdt, ahogyan él és tanit: re-
mekiil, lendiiletesen, atgondoltan. Es végiil mégis megall a piros lampanal. Ebben
az egyben tehat talalhatunk eltérést: az életben, a tanitdsban Mdrtat nem allitottak
meg a piros lampak.

Nagy biiszkeségem — igy utolag —, az a torténet, amikor doktorandusz korom-
ban, egy egyetemi konyvtarban ugy mutattak be: Kolosai Nedda, Winkler Marta
kutat6. Igérem, megprobalom megfejteni, kikutatni, azonnal tovabbadni hogyan le-
hetséges ilyen tanitova valni, mert minél tobbet latok beldle, annal jobban foglal-
koztat, vajon mi Winkler Marta titka?
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EGY HELY,
AHOL A GYEREKEK NAGYON BOLDOGOK VOLTAK

REKTOR ORSOLYA

Az 1992/1993-as tanévben jartunk. A tanitoképzé utolsd éve volt szamomra. Volt
sok elmélet, és volt egy kis gyakorlat is. Pozitivumként emlithetem, hogy t6bb he-
lyen, tobbfélét lathattunk. De féleg frontalis munka, levezényelt rajzolas, szigort
fegyelem, tobb-kevesebb mosoly, hatarozott oravezetés, ellentmondast nem tiiro,
tekintélyt parancsolo, jo hirli pedagogusok, irok — kolték arcképcsarnokaval feléke-
sitett tantermek.

Valasztani kellett, hol toltjiik el egy honapos tanitasi gyakorlatunkat. En otthon
szerettem volna lenni, és az egykori iskolamban megtanulni a tanitds mesterfoga-
sait. Hallottam, hogy az egyik tanito — aki ugyan engem soha nem tanitott — valami
kiilonleges modszer szerint szervezi Orait. Az a hir jarta, hogy ott a gyerekek cso-
portokban iilnek, egyiitt oldhatnak meg feladatokat és nagyon jol érzik magukat. Ez
csak a szobeszéd volt, amit a lakotelepen hallott anyukam fiatal szi{iloktol, ismero-
sOkt6l. Sokan egy listarol is beszéltek, amelyre fel kell iratkozni, ha valaki ebbe
a boldog kozosségbe szeretné a gyermekét bejuttatni. Késébb azt is megtudtam,
hogy alapitvanyi osztalyrdl van szd, ahol egy jelképes Osszeget kell fizetni a szii-
16knek a kiilonleges, humanus oktatasért.

Lelkes gyakornokként felhivtam egy régi osztalytarsam anyukajat, aki ebben
az osztalyban dolgozott napkdzis neveloként, és idopontot egyeztettem vele, hogy
mikor mehetek be megbeszélni a gyakorlat részleteit.

Beléptem a terembe. Szines falak, vidam fiiggdny, csoportokba rendezett pa-
dok, gyermekek altal készitett rajzok, applikaciok €s egy hatalmas szines szOnyeg.
Ilyet még addig nem lattam. Megsejtettem, hogy miért szeretnék sokan, hogy ide
jérjon csemetéjiik. Mindenképpen itt szerettem volna gyakorolni a tanitast. A két
tanitond biiszkén vezetett végig a termen. Megmutattak a padokat, a csoportértéke-
16 tablakat, a gyerekek rajzait. Meséltek arrdl, hogy a sziilok segitettek abban, hogy
ez a terem ennyire baratsagos legyen. Elmondtak, a modszer, aminek a segitségével
vidaman és nagyon hatékonyan tanitjak tanitvanyaikat, a humanisztikus — kooperativ
tanitasi modell. Err6l nem tanultunk a féiskolan, pedig szakirodalma is van, a tani-
tok altal csak ,,Benda Biblianak™ nevezett tanari kézikonyv.

Felmentiink az igazgatond irodajaba. Ot is jol ismertem, hisz egykori fizikata-
narom volt és egyben egy nagyon kedves osztalytarsam anyukaja. Megbeszéltiik
a gyakorlat id6pontjat és a masik osztalyt, ahol szintén el kellett toltenem két hetet.
Hiszen az egy honapos gyakorlatbol két hetet elsé évfolyamon, két hetet pedig
harmadik vagy negyedik évfolyamon kellett teljesiteni. Nem éreztem semmit ab-
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bol, hogy esetleg gondot okozhat a kérésem. A féiskolan is 6rommel fogadtak a le-
hetdséget és tobb tanarom kérte, hogy meséljek majd az élményeimrol, mert érdekli
Oket is ez a tanitasi modell.

Emlékeim szerint tobb honap is eltelt mire elérkezett a gyakorlat elsé napja.
Boldogan vonultam be az iskolaba. Lejelentkeztem az igazgatondnél, aki kozolte
velem, hogy melyik osztalyban var egy tanitoné bemutatd oraval. En szoltam, hogy
nem ezt besz¢éltilk meg. A papiromon is szerepel, hogy a humanisztikus osztalyban
szeretném tolteni a gyakorlatom felét. En magam sem értem, és vissza sem tudok
emlékezni arra, hogy mertem megtenni, de nem mentem be a masik tanitd bemuta-
to Orajara, hanem lazado arccal berohantam a szines fészekbe és sirtam. Nem kiild-
tek ki. Ezt sem tudom, hogy merték vallalni.

Hogy 6k milyen beszélgetésen vettek részt utdna az igazgatdi irodaban, arrdl
nem meséltek, de engem behivatott Agi néni. Elmondtam, hogy nem véletleniil va-
lasztottam ezt az osztalyt, ezeket a pedagogusokat, és egy jol iranyzott mondattal
utaltam ra, hogy a tanitoképzdé féiskola oktatdi varjak a beszamolomat és nagy
szolgalatot tehetne a Hriszto Botev Altaldnos Iskola, ha engedélyezné gyakorlatom
letoltését a humanisztikus osztalyban. Meggy6ztem, de elnézést kellett kérnem
a masik tanitotol, akit pedig gy gondolom, hogy nem csak én hoztam ebbe a kelle-
metlen helyzetbe. Ezeket az eseményeket csak azért irtam le, hogy érezhetd legyen,
mennyire nem volt még elfogadott ebben az idében a masként gondolkodas a tani-
tasrol ... pedig milyen régen voltak mar ehhez képest a reformpedagogiai iranyza-
tok! Kiilonosen nehéz volt valtani valakinek, aki sajat hazajaban akart proféta len-
ni. Jutka néni és Marica néni nem kezddé és nem uj pedagoégusként kezdtek el
dolgozni ezzel a mddszerrel a Botev iskolaban. Ott tanitottak, abban az iskolaban
sok-sok éve, és egyszer csak valtottak, megujultak vagy fejlodtek, nem is tudom,
melyik sz6t hasznalhatnam itt helyesen. Jutka néni igy fogalmazott mikor megkérdez-
tik: ,,Az igazsag az, hogy kicsi gyermekkorom 6ta mindig szembe mentem a kon-
venciokkal, de a hivatisomban tizenot év utan kezdtek jelentkezni a szakmai kiégés
tiinetei, amiket felismertem magamon. (A pszichologia életk6zép krizisnek nevezi.)
Ekkor dontdttem gy, hogy vagy elhagyom a palyat, vagy valtoztatok. Az akkori
politikai 1égkdr kedvezett a szakmai megujulasnak. Tanultam, tovabbképzéseken
vettem részt, — némelyiket 6nerébdl finansziroztam — rengeteg szakirodalmat elol-
vastam. Intellektualis értelemben rendkiviil izgalmas iddszak volt.”

Amit ez alatt a két hét tanitasi gyakorlat alatt kaptam Isvdnovits Judittdl, az
mind a mai napig elkisér és segit. Megalapozta hozzaallasomat a szakirodalomhoz,
a folyamatos onképzéshez, a gyerekekhez és a sziilokhoz. Egyes kollégakkal mar
nehezebb a dolgom, mint ahogy neki sem volt konnyii. Lehet, hogy huszonét év ta-
nitas utan ezért is hagyta el a palyat. Egy igazan nagy pedagogiai tehetséget veszi-
tett el a ,,Kék Iskola”. Talan neki sem volt mindenre receptje. Most, huisz év tanitas
utan is értetleniil allok én is egy-egy kolléga megnyilatkozasa, viselkedése el6tt.
Egy munkatarsa mondta neki egy értekezleten, meglehetésen gunyosan: ,,Egy fecs-
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ke nem csindl nyarat.” Az én véleményem az, hogy szerencsére mar erOsen tava-
szodik. Persze, par évnek el kellett telnie. A nagy dolgokhoz, Gigy tiinik, hosszabb
évszakok kellenek.

Visszakanyarodom 1993-ba, ahhoz a két héthez, aminek minden részletére
nem emlékszem ugyan, de a kiilonleges, boldog, energiat add érzés azdta is ben-
nem lakik, amire tudom, hogy ott, a lila tanteremben tettem szert.

Akkora szerencsém volt, hogy részt vehettem egy sziildi értekezleten, amit 6k
sziilokornek neveztek. Korben {iltiink, mindenki tegez6dott egymassal és olyan ér-
zésekrol beszélgettek, ami igazan meghitté tette a pedagdgus—sziilo és a sziilé—
szll6 viszonyt. Igen, emlékszem a témara is! Ki-ki, hogy van megelégedve a nevé-
vel? Olyan volt, mint egy Onismereti kdr. Maig nem tudom, hogy lehetett ilyen
bensbséges kapcsolatrendszert kiépiteni egy sziiléi kdzosségen beliil. Még van mit
tanulnom!

Megtapasztaltam, hogy a gyerekekkel sokat kell beszélgetni. Kiilonésen arrol,
hogy érzik magukat, mi tetszett nekik egy oraban és mi az, ami kevésbé. Ebbdl is
épitkezik a pedagogus. Ezt a célt szolgalta a reggeli beszélgetd-kor is. Mar a tanitas
legelején tudtuk, hogy van-e valami gond, szomorusag, amit orvosolni kell, miel6tt
munkahoz latunk. Azéta sem sajnalom az id6t ett6l. Sokszor kezdték igy a gyere-
kek a mondandoéjukat: ,,Nekem az volt a legjobb”... és nekem, azota is ez a legjobb
része egy-egy oranak.

Kiiléndsen intim viszonyba keriiltem ezekkel a gyermekekkel ez alatt a két hét
alatt. Elfogadtak, hogy én tartsam a napi relaxaciojukat. Judit néni erre is megtani-
tott. Még a vizsgatanitasomon is bevallaltam.

Azobta is 6rzom és rendszeresen hasznalom az elsé dramajaték gyljteményt,
amit t6le kaptam. A cime: Add tovdbb! O tovabbadta. Nem fukarkodott a tudéssal,
amit birtokolt és birtokol ma is. Talan ett6l igazan pedagogus valaki.

Csoda volt szamomra a napi olvasokor. A gyerekekkel leiiltiink a szOnyegre.
Mindenki hozhatott egy kdnyvet otthonrdl, és azt bemutatta, ajanlotta a tobbieknek,
majd egy rovid részletet olvasott fel beldle. Kdzben a gyerekek megtanultak egy-
masra figyelni, és egymastol tanulni. Megérezhették, hogy ha nyitottak tarsaik felé,
akkor barkitdl elleshetnek, elsajatithatnak valamit. Ezzel 6k maguk is értékesnek
érezték magukat

Valoban! Ezek a gyerekek masok voltak, mint a szomszéd osztalyokba jarok.
Nyitottak, kozvetlenek, motivaltak, boldogok. Voltak pedagogusok, akik ugy lattak
Oket, hogy rosszak és neveletlenek. Pedig csak szivesen megbeszéltek egymassal
fontos dolgokat, ligyesen és sokat kérdeztek. Nem viselte meg Oket, ha tévedtek,
mert a tévedés is emberi és elfogadhatd dolog volt, hiszen a tanitdk se voltak téved-
hetetlenek — 6k ezt nyiltan vallaltak, és nem érezték szégyennek. Gyerekek és feln6t-
tek ezekben az osztalyokban egyarant tudtak, hogy ez viszi elére tudasukat.

Miutan tanitoi diplomat szereztem, utana sem ért véget a kapcsolatom az osz-
tallyal, s6t Jutka néni kdvetkezd osztalyaba is bejartam, és szakkoroket tartottam
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nekik, nyari taborokba vittem 6ket. A gyerekekkel vald foglalkozasok alkalmain
keresztiil szivhattam magamba a szellemiséget, amit tanitojuk képviselt. Jo vissza-
emlékezni ezekre a kiilonleges egyéniségekre, akik valoban 6nmaguk lehettek mar
kisiskolasként is. Vannak olyanok is, akikkel 18-20 év utan is még mindig tartom
a kapcsolatot. Eppen néhany honapja kdszont ram Veszprémben az egyetemen egy
masik kislany édesapja.

Hugom — aki szintén megszallott pedagogus, abban az iskolaban, amelynek
pedagogiai szemléletében Istvdanovits Judit érezheté nyomokat hagyott — megkér-
dezte téle: Mit iizennél azoknak, akik még csak most 1épnek ki a tanitoképzo kapu-
jan? Igy valaszolt: Olvassak el Jozsef Attila Curriculum vitae-jébdl az ,.én boldog
pillanataimban gyermeknek érzem magam, és akkor deriis a lelkem, ha munkdam-
ban jatekot fedezek fel...” kezdetl részt.

Jatékossag, odafordulas, pedagogiai kreativitas, pszichologiai érzék, az donmii-
velés igénye. Ezeknek csirdjat Jutka néni tltette el bennem. Kszondom!

140



DOI: 10.37205/TEL-hun.2014-2015.11

PEDAGOGUSKEPZES, 12—-13 (41-42), 2014-2015. 143-160.

PEDAGOGUSKEPZOK AZ EUROPAI SZAKERTOI TANACSKOZASOK
ES TANULMANYOK TUKREBEN

FALUS IVAN

professzor emeritus, Eszterhazy Karoly Féiskola
falusivan@gmail.com

A tanulmany attekinti az Europai Bizottsag dltal az elmult ot évben a pedagogusképzés te-
makorében szervezett konferencidakat és kozzétett dokumentumokat. A kiindulo lépést ezen
a teriileten egy szakeértoi tapasztalatcsere (Peer Learning Avtivity) jelentette, amelyet 2010-
ben tartottak Reykjavikban ,, Az eurdpai tandrképzok szakmaisaga” cimmel. Ezt kévette
a Nevelés 2: ,, A tandrképzok politikai tamogatdsa.” cimii Tapasztalatcsere Konferencia
2012 marciusaban Briisszelben. Ezen a konferencian Europa 26 allamabol 149 szakérto
vett részt. A kévetkezo esztenddoben, az ir elndkség idején keriilt megrendezésre az EU El-
noksegi Konferencia ,,Integracio, innovdcio és fejlesztés — a tanarképzdék szakmai identita-
sa” cimmel Dublinban. Végezetiil ismertetésre keriil a ,,A tandarképzdk tamogatdisa a jobb
tanulasi eredmények érdekében” cimii dokumentum, amelyben az Eurdpai Bizottsag szak-
értoi csoportja osszegezte a fontosabb kovetkeztetéseket.

Az eurdpai unids dokumentumok a pedagogusképzok jelentéségének hangsulyoza-
sabol indulnak ki. Kiemelik az oktatas hatékonysaganak szerepét az Eurdpai Unio
(EU) gazdasagi fejlédése szempontjabdl, majd a pedagogusok szerepét az oktatas
hatékonysagaban, és végil eljutnak addig a pontig, hogy a pedagdgusképzés sike-
ressége nagymértékben a pedagogusképzokon mulik. Ebbe természetesen beleértik
az alapképzésen til a pedagdgusképzok altal a gyakorlat soran nyujtott tamogatast,
tovabbképzést is. Annak ellenére, hogy a pedagdgusképzok ilyen jelentds szerepet
toltenek be a tarsadalomban, nem kapjak meg az ennek megfelel elismerést, ta-
mogatast az oktataspolitika részérol.

A tagallamok egyre nagyobb mértékben ismerik fel a pedagdgusképzok fon-
tossagat, és gondot forditanak a pedagdgusképzok toborzasara, kivalasztasara és
tamogatasara palyajuk egész ideje alatt. A pedagogusképzokkel kapcsolatos politi-
ka igényli az egymastol torténd tanulast. Az EU ennek érdekében szervezett egy
szakértdi tapasztalatcserét (PLA-t) Reykjavikban, majd két tanacskozast Briisszel-
ben, illetve Dublinban, mert annak ellenére, hogy minden orszag oktatasi rendszere
sajatos vonasokkal rendelkezik, célszerlinek latszott néhany kulcskérdés europai
szintli megvitatasa:

e apedagdgusképzo professzio fontossaga és szerepe;

e politikai kihivasok a tagallamok szamara;
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a kompetenciak és a mindség kérdése;

a pedagogusképzok képzésének és folyamatos szakmai fejlodésének kérdése;
a pedagogusképzéssel és a pedagdgusképzokkel kapcsolatos kutatasok
kérdése;

a pedagogusképzok szakmai szervezeteinek, kdzosségeinek problémaja;

a fenntartok szerepe és felelossége.

EU szakértdi tanacskozas, Reykjavik, 2010

A pedagogusképzok kérdésének eurdpai szintli megvitatasara az EU Pedagogusok
és Oktatok szakértéi munkacsoportianak 2010 juniusaban Reykjavikban megtartott
tapasztalatcseréjén (PLA) keriilt sor. A munkacsoport leszogezte azt az allaspontot,
amelyet itthon a Pedagogusképzék Szovetségében mindig is vallottunk, hogy peda-
gbogusképzoknek nemesak a pedagdgusképzo intézményekben dolgozo oktatokat
— legyenek azok a szakdiszciplinak, a pedagogia, pszichologia vagy a tantargy-pe-
dagogiak oktatoi — tekintjiik, hanem ide soroljuk a gyakorldiskolak és partnerisko-
lak pedagdgusképzésben részt vallalo pedagogusait és a tovabbképzoket is.
A tanacskozas f6 kérdései az alabbiak voltak:
e Kik a pedagogusképzok?
e Hogyan szereznek olyan felkészitést, amely sziikséges munkajuk eredmé-
nyes ellatasdhoz?
e Hogyan valosithaté meg a pedagdgusképz6k munkéjanak mindségbiztosi-
tasa?
e Ki a felelés ennek megvaldsulasaért?

Jollehet egyetértés mutatkozott abban a kérdésben, hogy mindenkit pedagdguskép-
z6nek tekintiink, aki barmilyen modon hozzajarul a pedagogusjeloltek, illetve a pe-
dagogusok képzéséhez, vilagosan kell latni azokat a 1ényeges kiilonbségeket is,
amelyek a pedagdgusképzok heterogén csoportjan beliil fellelhetok. Az a kémia
professzor, aki munkaidejének csak egytizedében foglalkozik pedagogusjeloltek
képzésével, és az a kdzépiskolai pedagdgus, akinek munkéja nagy részét a tanulok-
kal valo foglalkozas teszi ki, nem tekinti magat oly mértékben pedagoégusképzonek,
mint azok a személyek, akiknek f0 feladata a pedagdgusképzés. Mégis, mindazok-
nak, akik pedagogusképzéssel foglalkoznak, tal az altalanos oktatoi kompetencia-
kon, olyan specialis kompetenciakkal is rendelkezniiik kell, mint példaul:

o reflektalniuk kell sajat tanitasi tevékenységiikre,

e  kommunikalniuk kell arrol, hogy hogyan tanitanak,

e modellezniiik kell a jo tanitast a pedagogusjeldltek szamara (Cluster, 2010).

A pedagdgusképzok szakmai nézetei koherencidjanak erdsitése érdekében a tanacs-
kozas résztvevoi fontosnak itélték az alabbi feladatokat, amelyek bemutatasat in-
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dokoltnak tartjuk, hiszen a Magyarorszagon el6ttiink allo feladatok jelentds részét
is tartalmazzak:

,,meghatarozni a pedagdgusképzés szamara a kzos célokat;

meghatarozni a pedagdgusképzok szamara kozos alapkompetenciakat;
meghatarozni egyértelmii mindségi kritériumokat a pedagogusképzésbe
torténo belépés, majd az azon beliili elorehaladas szamara.

bevezetni a pedagdgusképzok sztenderdjeit és egy regisztracios rendszert
a pedagogusképzok szamara;

bevezetni egy képzési rendszert a pedagogusképzok szdmara, amely fel-
oleli az elozetes képzést, a bevezetd képzést és a folyamatos szakmai fej-
16déshez sziikséges képzéseket is;

fejleszteni kell a pedagogusképzok kozotti kommunikaciot folyoiratok, in-
ternetes platformok és a pedagdgusképzok kiilonbozé rétegei szamara
szervezett konferenciak segitségével,

fokozni kell a pedagogusképzésre és a pedagogusképzé szakmara vonat-
novelni kell annak a lehet6ségét, hogy a pedagogusképzok részt vegyenek
a tanitasra vonatkozo elméleti és gyakorlatra alapozott kutatasokban;
serkenteni kell a pedagogusképzoket arra, hogy 1épjenek be a nemzeti peda-
gogusképzési szakmai szervezetekbe, amelyek kapcsolatban 4llnak a pedago-
gusképzok nemzetkozi szervezeteivel;

kozos projekteket kell szervezni a kiilonb6zd régiokban és kiilonbozo or-
szagokban dolgozo pedagogusképzok szamara;

erbsiteni kell a munkakapcsolatokat a pedagogusképzé intézetek €s az is-
kolak, valamint mas oktatasi intézmények kozott;

képessé kell tenni a pedagogusképzoket arra, hogy bevonjak oket iskolai
curriculumok fejlesztésébe, iskolai projektekbe.

batoritani kell a pedagdégusképzoket arra, hogy részt vallaljanak a politika
formalasaban.” (Cluster, 2010)

A reykjaviki PLA elso kisérletként az alabbi kompetenciacsoportokat sorolta fel:

»elsorendll (first order) pedagogusi kompetenciak (a tanulok tanulasanak
kompetenciai)

masodrendii (second order) pedagogusi kompetenciak (a tanitds tanitasa-
nak kompetencidi)

tudasfejlesztés (kutatas)

rendszer kompetenciak

transzverzalis kompetenciak

vezetési kompetenciak

egylittmiikodési és kapcsolatteremtési kompetenciak.” (Cluster, 2010)
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A témaval kapcsolatos, 2010-es PLA-t kovetéen elkésziilt egy eurdpai attekintés
a pedagogusképzok europai helyzetére vonatkozoan (Caena, 2012).

Tapasztalatcsere konferencia, Briisszel, 2012

A témaval kapcsolatos legjelentdsebb eurdpai szintii rendezvény a 2012 marciusa-
ban, Briisszelben 26 tagorszagbdl 1149 szakértd, pedagogusképzo, politikus rész-
vételével megtartott tapasztalatcsere konferencia volt, amelyen hazank is képvisel-
tette magat, és beszamoltunk a hazai torekvésekrol.

A konferencia legfontosabb céljai a kdvetkezok voltak:

o megismerkedés egymas jo gyakorlataival és a kutatasi eredményekkel;

e koz0s politikai allaspont kialakitasa;

e a kiilonbozo érdekelt felek (fenntartok, politikai dontéshozok, képzé in-
tézmények, pedagogusképzok, iskolavezetdk) kozos nézetei kialakitasa-
nak elésegitése;

e atagallamok szdmara politikai javaslat megfogalmazasa.

Az eurdpai unids tanacskozas a ,, Policy support for teacher educators” cimet vi-
selte, s erre Europa 26 orszagbol 149 szakembert, politikai dontéshozot és peda-
gogusképzoket hivtak meg. A tanacskozas f6 vitakérdései, amelyeket a bevezetd
eléadashoz ¢és az azt kdvetd orszag-beszamolokhoz kapcsolddoan a résztvevok
megyvitattak az alabbiak voltak:

e A pedagdgusképzoOk identitasa és mindsége.

o A pedagdgusképzOk szakmai fejlédése (alap-, bevezetd- és tovabbképzés).

o Szerepek és felelosségek a pedagogusképzok mindségének fejlesztésében.

A tanacskozas bevezet6 eléadasat Jean Murray, az East London University pro-
fesszora tartotta, azt a cél tlizve maga elé, hogy Osszefoglalja a pedagdgusképzokre
vonatkozé kutatasi eredményeket az europai pedagogusképzési politika és gyakor-
lat alakitdsa szamara. Kutatasi eredmények bizonyitjak az oktatds mindségének
fontossagat a gazdasagban, a pedagdgusok mindségének fontossagat az oktatas mi-
néségeben és a pedagogusképzok fontossagat a pedagdogusok mindségének alaku-
lasaban.

Kozponti kérdésként targyalta a tanacskozas Murray alapjan az un. elsérendii
(first order) és a masodrendii (second order) tudds és képességek fontossagat, ra-
mutatva arra, hogy a pedagogusképzének jol kell ismernie az iskolai tanitas saja-
tossagait, otthonosan kell mozognia azon a teriileten, de rendelkeznie kell a hallga-
tok fejlodésének tamogatasahoz sziikséges masodlagos képességekkel is.

Az EU 2009-ben a pedagogusképzés mindségével kapcesolatos dokumentuma-
ban hangsulyozta, hogy a pedagogusképzoknek jelentds iskolai gyakorlattal kell
rendelkezniiik, jo tanitasi kompetenciak birtokaban kell lenniiik mind a kdzoktatas,
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mind pedig a felsGoktatas teriiletén, és magas szintli egyetemi végzettséggel kell
rendelkezniiik.

Felvetddik a pedagdgusképzok kivalasztasanak kérdése is: vajon sikeriil-e a leg-
jobb szakembereket kivalasztani, és tulajdonképpen kik a legjobb pedagogusképzok?
Az mindenesetre bizonyitott, hogy a legjobb iskolai pedagdgusok ¢€s a legkivalobb
egyetemi oktatok szamara is sziikség van alap-, bevezetd- és tovabbképzésre a pe-
dagogusképzés teriiletén.

A pedagogusképzoknek az alapképzésiik soran az alapszakmajukban meglévo
képességeivel. Eddig elhanyagoltak azt a tényt, hogy a pedagogusképzének szak-
embernek kell lennie a pedagdgusok tanulasi folyamatanak teriiletén. Tisztaban
kell lennie a pedagogusképzés specialis kontextusabol (ti., hogy részben egyete-
men, részben iskolaban folyik) fakado specifikumaival. Ez egyfel6l a partneri kap-
csolatok kialakitasanak és fenntartasanak a képességét, masfeldl a transzverzalis
kompetenciak meglétét igényli. Részt kell venni magara a pedagogusképzésre vo-
natkozé kutatasokban, és Iétre kell hoznia a pedagogusképzés sajatos tudasbazisat.
A pedagogusképzének a pedagdgusképzésre vonatkozd ismeretek megteremtdjé-
nek és felhasznalojanak kell lennie egy személyben. Eddig a pedagdgusképzok ku-
tatasi lehetOségeit és a pedagogusképzésre vonatkozo kutatasi eredmények felhasz-
nalésat is elhanyagoltak.

A pedagdgusképzésbe torténd bevezetés soran el kell sajatitani a felnottek tani-
tasanak kompetenciait, ki kell alakitani a masodlagos kompetenciakat, a pedagogiai
nézOpont valtoztatasara van sziikség, el kell sajatitani a gyakorlati szakember altal
végzett kutatas sajatossagait, lj szervezési kompetencidkat. Az ij kompetenciak
egy része a munkahelyen alakul ki megfelel6 tamogatassal.

A pedagogusképzoknek a folyamatos szakmai tanulis érdekében allando kapcso-
latban kell lenniiik az iskolaval, kdvetniiik kell annak valtozasait, példaul a tanuldk
kozott egyre nagyobb mértékben meglévé kiilonbségeket. Folyamatosan fejleszte-
niiik sziikséges masodrendi kompetenciaikat, amennyiben sziikséges, magasabb
szintli képzettséget kell szerezniiik. Rendszeresen részt kell vennitik kutatasokban,
fejleszteniiik kell személyes szakmai profiljukat, folyamatos reflexioval biztosita-
niuk kell a tapasztalatbol szarmazo tanulasukatt, olyan kornyezetet kell teremteni-
ik, amely megkivanja a fejlodést.

A pedagogusképzok szakmai fejlodésének 1ényeges eldfeltétele az, hogy meg-
hatarozzuk a pedagogusképzo tudasat és pedagogiai felkésziiltségét, azaz azt, hogy
milyen tudasra és képességekre van sziiksége a pedagogusképzonek ahhoz, hogy a pe-
dagogusképzési rendszerben eredményesen miikdodhessen; karrierjének mely sza-
kaszaban van erre sziilsége; mikor és hogyan tesz szert erre a tudasra, ki biztositja
ezt a szamara, kinek a feleldssége meggy6zddni arrdl, hogy a tanulas bekovetke-
zett. Megfelel6 forumokat kell teremteni a pedagogusképzok hangjanak artikulala-
sa érdekében (Murray, 2012).
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A tanacskozas tovabbi részében hat orszag képviseldi mutattak be orszaguk
pedagdgusképzésének, képzdinek valamely specialis vonasat.

A pedagogusképzok kivalasztasanak finn példajat ismertette Hannele Niemi.
A finn egyetemeken a pedagogusképzék MA vagy PhD végzettséggel rendelkez-
nek, de ezen feliil a pedagogusképzé intézetekben dolgozoknak minimum 90 kredi-
tes pedagogiai tanulmanyokat kell folytatniuk. Finnorszagban a pedagogusképzdk
legfontosabb kompetencianak a kovetkezOket tartjak: formalis pedagogiai képzett-
ség; magas szinvonali szakmai tudas; tandcsadoi, szakfeliigyel6i vagy mentori
munkatapasztalat; képességek a pedagégusok szakmai fejlodésének tdmogatasara,
reflexiora; egyiittmiikodés mas tanszékekkel, iskolakkal, a munka vilagaval; kuta-
tas alapu iranyultsag a tanitashoz és a pedagogusképzéshez. Kiemelt fontossagot
tulajdonitanak annak, hogy a pedagdgusképzok tudasat és gyakorlati felkésziiltsé-
gét folyamatosan karbantartsak. Fontos eszkdz ennek elérésére a kutatasi iranyult-
sag: a pedagdgusképzoket kutatoknak és olyan oktatoknak tekintik, akik a tanitas
soran a legtjabb kutatasi eredményekre tamaszkodnak, kutatomunkajuk a tanitas és
tanulas fejlesztésére iranyul; a tudds kozosség tagjai és hatarozott pedagdgusi iden-
titassal és kompetenciakkal rendelkeznek; megfelelé szakmai forumok allnak ren-
delkezéstikre (Niemi, 2012).

Hollandiaban nagy multra tekint vissza a pedagogusképzokkel kapcsolatos ok-
tataspolitika megfogalmazasa. Két legfontosabb célja: 6érkodés a pedagogusképzok
mindsége felett és szakmai autonomiajuk erdsitése. A két cél megvalositasa érde-
kében 1997-ben a Holland Pedagogusképzok Szovetségenek allami tdmogatassal
megvalosult 1étrehozasa ota jelentOs [épéseket tettek: kidolgoztak a pedagdguskép-
z6k kompetenciait, sztenderdjeit, 2000-ben bevezették a szakmai mindséget bizto-
sito regisztracids rendszert, amelybe azdta 400 pedagogusképzé 1épett be, onként
vallalva munkaja mindségének megitélését, bevontak az iskolakban miikkodé peda-
gogusképzoket is a munkaba, és végiil 2010-re kifejlesztették a pedagdgusképzok
tudasbazisat. Vilagosan megosztottak a szerepeket és a felelGsséget a pedagogus-
képzok mindségének fejlesztése terén a minisztérium, a munkaadok és a Holland
Pedagogusképzok Szovetsege kdzott. Ez utobbi jelentds szerepet jatszik a sztender-
dek, a tudasbazis kialakitasaban, a képzok képzésének szervezésében, a kutatasi ered-
mények publikalasaban (Snoek, 2012).

Ausztriaban nagy jelentdséget tulajdonitanak az iskolara épitett tovabbképzés-
nek, az ott folyo szakmai fejlesztésnek. Egy projekt keretében kidolgoztdk a szak-
mai fejlédést tamogatd konzulensek (szerepiik nagyban hasonlit a mentor szerepre)
kompetenciait, az ezek elérését szolgaldé kurzusok anyagat, médszereit. Az igy
képzett konzulenseket akkreditaljak, és kdozpontilag nyilvan tartjak.

Belgium flamand részén 2006-ban hoztak torvényt a pedagdgusképzésrol,
amelyben fontos szerepet szantak a pedagogusképzok szakmai fejlesztésének, ku-
tatasban valo részvételének, a képzo intézmények kozotti kapcsolatok kiépitésének,
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a halozatos tanulas kiilonboz6 formainak. Kidolgoztak a pedagogusképzok szakmai
fejlodési profiljat.

Norvégiaban a 2000-s évek elejétdl kiilonbozé projekteket, kutatasokat szer-
veztek a pedagdgusképzOk szamara. Jelentds attorést a pedagdogusképzok nemzeti
kutato és képzé intézményének (NAFOL) a létrehozasa jelentette. A Trondheimi
Egyetemre telepitett intézményben PhD képzés ¢és kutatas folyik pedagogusképzok
részvételével. A NAFOL 24 pedagdgusképzo intézmény kozos vallalkozasa abbol
a célbol, hogy a 2016-ig terjedd hétéves periddus alatt 80 pedagdgusképzd szamara
nyujtsanak PhD képzést. A NAFOL-ban képzést szerzOk szamara elényds, hogy in-
tézménykozi és nemzetkozi kapcsolatokban vesznek részt, kozos kutatasokat folytat-
nak, kivalo kiilfoldi szakemberek eldadasait hallgathatjak, felkészitik dket a nem-
zetkozi forumokon torténd publikalasra és eléadasok tartasara.

A hatodik beszamol6 a magyar eredményeket mutatta be, ismertetve a minisz-
térium, a regionalis kozpontok, az egyes intézmények, valamint a Pedagoguskep-
z0k Szovetségenek feladatvallalasat a képzok képzésében.

Az Furdpai Bizottsag pedagdgusképzési szakértéi csoportja altal szervezett
nemzetkdzi tanacskozas az alabbi kdvetkeztetéseket fogalmazta meg:

1. Miutan tisztadban vagyunk a pedagogusképzok kulcsszerepével, itt az ideje
annak, hogy felhivjuk a pedagogiai hatdsagok és minden érdekelt figyel-
mét arra, hogy kidolgozzak a pedagodgusképzokre vonatkozd oktataspoli-
tikat.

2. Meg kell teremteni és erdsiteni kell a pedagogusképzok kozosségét, sziik-
ség van arra, hogy azonositsuk, elismerjiik és értékeljiik a kiillonbozo pe-
dagogusképzo szerepeket és profilokat.

3. Annak érdekében, hogy segitsiik a pedagogusképzok mindségfejlesztését
¢és folyamatos szakmai fejlodését, sziikséges kidolgoznunk a pedagogus-
képzok kompetenciaprofiljat, figyelembe véve az élethosszig tartod tanulas
¢s a szakmai fejlodés, a szakma birtokbavételének egész folyamatat.

4. Szikség van arra, hogy kezdeményezziik és tamogassuk a pedagoguskép-
70 munka mindségére vonatkozo kutatasokat, annak érdekében, hogy hoz-
za jaruljunk a pedagogusképzok tudasbazisanak megteremtéséhez, és az
oket érint6 szakma-politikai dontések meghozataldhoz.

5. A pedagogusképzok szamara valtozatos €s személyre szabott utakat kell
biztositani ahhoz, hogy hatékonyan munkalkodhassanak szakmai fejléde-
siik elémozditasan, ide értve a kutatasi projekteket, a mobilitast, a peda-
g6gusképzok kozosségein beliili haldzatos tanulast.

6. Minden tagallamban sziikség van a pedagdgusképzésben érdekeltek ko-
zOtti dialogus megteremtésére annak érdekében, hogy a szerepekre és fele-
16sségi terliletekre vonatkozdan kozos elképzeléseket, egyetértést teremt-
senek meg. (Példaul egy k6zos mindségbiztositasi rendszer 1étrehozasa
érdekében.)
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7. Annak érdekében, hogy a pedagogusképzok megfeleld6 modon képvisel-
tethessék magukat a szakmai dialogusban, a nemzeti kormanyoknak tamo-
gatniuk kell a pedagdgusképzok szervezett csoportjainak erdsitését (Conclu-
sions, 2012).

A dublini konferencia

Nem egészen egy évvel késébb, 2013 februarjaban az ir elnokség rendezett egy 01jabb
konferenciat a témaban. A dublini konferencia harom 6 kérdéssel foglalkozott:

e apedagdgusképzok identitasanak kérdésével,

e ahalozatok szerepével a pedagogusképzok munkajaban és

srer

o apedagoégusképzés pedagdgiajaval.

A konferencia legfontosabb eredményeit a raportér az alabbiakban foglalta 6ssze:

e Vilagossa valt, hogy a pedagdgusképzok tobbféle identitassal rendelkez-
nek, és tobbféle szerepet toltenek be.

o A pedagdgusképzés atfogdbb szemléletére és tobb forrasra van sziikség
annak érdekében, hogy a pedagdgusképzést, a tantervi fejlesztést és az is-
kolafejlesztést egy egységes rendszerbe fogjuk Ossze.

e A mentoroknak, mint a kezd6 pedagdgusok fejlodését segité pedagogus-
képzoknek a tdmogatasara valtozatos példakat és modelleket mutattak be.

e Azegyetemi €s foiskolai pedagoguskeépzoknek jelentds szerepiik van a pe-
dagogus-tovabbképzésben.

o Jelentds fejlemény az iskolak és a képzéintézmények kozotti dialogus, a szer-
vezett tAmogatas.

e Fontosnak itélték a szaktudomanyt oktatok pedagdgusképzoi identitasanak
erdsitését.

o Felhivtak a figyelmet annak a fontossagara, hogy az iskolavezeték tdmo-
gassak a pedagogusképzési tevékenységét és teremtsék meg a pedagdgu-
sok tanulasanak feltételeit.
¢s a pedagogusképzoveé valas formalis utjainak megteremtését (Michel,
2013).

Az EU szakértoi csoportjanak osszegzése, 2013

2013-ban az EU pedagiégusokkal és pedagogusképzdkkel foglalkozo szakértdi tes-
tiilete a megel6z6 konferencidkra timaszkodva egy egységes ajanlast fogalmazott
meg (Support teacher educators, 2013.) Ez a dokumentum részletesen foglalkozik
a pedagogusképzoket érinté minden 1ényeges kéréssel. A tovabbiakban megkisérel-
jiik 6sszefoglalni a tanulmany f6bb gondolatait.

150



FALUS IVAN PEDAGOGUSKEPZOK...

To6bb eurdpai unios szakértéi anyagra tdmaszkodva a dokumentum hangsu-
lyozza annak a fontossagat, hogy a pedagdgusok képzdinek kivalo szakembereket
kell kivalasztani, és 6ket megfeleld professzionalis képzésben kell részesiteni an-
nak érdekében, hogy a tanitds mindségét és a tanuldsi eredmények szintjét ndvelni
lehessen. A pedagogusképzok végig kisérik a pedagdgusokat karrierjiik soran, azaz
Europdaban hat millié pedagdégus munkajat segitik és 6k végzik a tanitasra és tanu-
lasra vonatkoz6 kutatasok jelentds részét (European Council, 2009).

A pedagogusképzok identitasa

A koz0s eurodpai értelmezés szerint mindenkit pedagogusképzonek kell tekinteni,
aki szerepet jatszik a pedagogusok képzésében. Egy masik megfogalmazas szerint
pedagdgusképzo az, aki aktivan elsegiti a pedagdgusjeldltek vagy a pedagdgusok
formalis tanulasat (Support, 2013, 33. 0.).

Tekintettel arra, hogy a pedagogusképzok kiillonb6zo intézményi kontextusban
dolgoznak, kiilonb6z6 hattérrel érkeznek a pedagogusképzés teriiletére, 1ényegesen
kiilonbdznek egymastol még ugyanazon orszagon beliil is. A kiilonbségek fellelhe-
tok: képzettségiik szintjét (BA, MA, PhD), szaktargyukat, munkateriiletiiket (iskola,
egyetem), kompetencia profiljukat, tanitasi tapasztalatukat, alkalmazasi formajukat,
fizetésiiket stb. illetden.

A szakmai identitas minden szakteriileten fontos, magaban foglalja a szakmai cso-
port k6z0s értékeit, céljait, filozofiajat a szakma gyakorlasanak sztenderdjeit.

A pedagogusképzoknek sajatos vonasa az, hogy tobbszords identitasuk van, és
gyakorta az els6dleges identitdsukat (matematika pedagogus, fizika professzor stb.)
tekintik fontosabbnak. Sokan nem is tekintik magukat pedagogusképzének (Swennen
etal., 2010).

Igen eltéré a pedagogusképzok elkdtelezettsége is. A pedagogusképzé foisko-
lai pedagdgusok pedagogia, pszicholdgia oktatoi idejiik sokkal nagyobb részét for-
ditjak a pedagogusjeldltekkel valo foglalkozasra, a pedagdgusképzés kutatasara,
mint a szaktudomanyok oktatéi. Ennek ellenére a magukat nem pedagoguskép-
zOknek tekintok magatartasukkal nagy hatassal lehetnek a pedagégusjeloltekre
(Loughran and Berry, 2005). A pedagdgusképzok modellként jatszott szerepe mas-
sal nem mérhetd. Tekintettel erre az erds hatasra, a pedagogusképzoknek tudataban
kell lenniiik azzal, hogy értékeikkel, tevékenységiikkel is hatnak a pedagoguskép-
z¢és minden fazisaban, meg kell osztaniuk a mindségi tanitas elemeit a jeldltekkel.

A pedagogusképzot 18 eurdpai orszag koziil kilencben nem definialjak, vagy
nagyon sziiken értelmezik, példaul a pedagodgia és pszicholdgia, valamint a mod-
szertan oktatokra korlatozzak. Ez azzal is jar, hogy nincs a pedagogusképzoknek
egységes kivalasztasi és fejlesztési kritériumrendszere.

A pedagdgusképzok szerepeinek és az ezek betdltéséhez sziikséges kompeten-
cidknak a meghatarozasa jelentésen segitheti a megfeleld kivalasztast és a képzést.
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Hét orszagban hataroztak meg a pedagogusképzok kompetenciait, vagy tesznek ki-
sérletet erre. Gyakorta ezek a meghatarozasok csak a pedagogusképzok egy sziik ko-
rére vonatkoznak, példaul a képz6 intézeti oktatokra, a vezetOpedagdgusokra vagy
éppen a kezd6 pedagogusok mentoraira. Az egységes sztenderdek hianya neheziti
a mindségbiztositast, az alkalmas személyek kivalasztasat és képzését (Caena, 2012).

Kommunikacio és egyiittmiikédeés

Egyes orszagokban tobbféle szervezet is felvallalja a megfeleld tajékoztatas felada-
tat: kormanyzati szervek, szakszervezetek, szakmai szervezetek. A tapasztalatok
szerint az egyiittmiikodés ezen szervezetek kozott és a pedagdgusképzok kiilonbo-
z0 tipusai kozott még egyazon intézményen beliil is esetleges. Ez a kovetelmények
Iényeges kiillonbozéségéhez vezet. Kiilon kiemeli az anyag, hogy néhany orszag-
ban, példaul Hollandidban és Magyarorszagon a pedagogusképzok szovetségei je-
lent6s szerepet toltenek be a pedagdgusképzok egységes sztenderdjeinek kialakita-
saban, képzésében, egyiittmikodésiik elémozditasaban. Ezek a szervezetek fontos
forumot jelentenek a tajékoztatason kiviil szakmai vitakra, az oktataspolitika befo-
lyasolasara.

A nemzetkozi tapasztalatok szerint, a pedagogusképzok egy jelentds része
végez kutatasokat, azonban ezt a tevékenységet erdsiteni kellene. A tevékenysé-
gek 6 formai:

— sajat tevékenység szakirodalommal tdmogatott kutatasa;

— egyéni kutatas fokozat megszerzése érdekében;

— részvétel kisléptékii kutatdsokban, amelyek eredményeit folyoiratokban

publikaljak;

—  konyvek, jegyzetek irasa az iskolai gyakorlat szamara;

— részvétel orszagos, nemzetkozi kutatasokban, amelyek eredményeit tudo-

manyos folyoiratokban publikaljak (Murray, 2008a, 2008b).

Az egyetemeken a gyakorlati jellegli, a pedagogusképzéssel foglalkozo kutatasok-
nak nincsen nagy presztizse. Ez sok pedagégusképzot a szaktudomanyos kutatasok
felé fordit (Caena, 2012).

Az iskolaban dolgozé vezetOpedagdgusokat és mentorokat nem igazan ismerik

el pedagogusképzoknek ennek érdekében még sokat kell tenni.

A nemzetkozi elemzések arra utalnak, hogy az egységes pedagdgusképzési

professzio kialakitasa érdekében altalaban az alabbi 1épésekre van sziikség:

— A pedagogusképzok kompetenciaival kapcsolatban egyetértést kell kiala-
kitani, amely figyelembe veszi a pedagogusképzok sokféleségét és azt, hogy
igen eltérdé koryezetben dolgoznak;

—  fejleszteni kell a pedagogusképzok tanulasi lehetdségeit és képzésiiket;

— tamogatni kell a pedagogusképzéssel kapcsolatos kutatasokat;
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— ¢l6 kell mozditani a pedagdgusképzok kozotti kommunikaciot, szerveze-
teik mikodését;
—  tisztazni kell a szerepeket és a felel6sség megosztasat.

Szakmai kompetencidk és mindség

Annak ellenére, hogy a pedagogusképzok mindségének nagy jelentdséget tulajdo-
nitanak, viszonylag keveset tesznek kompetenciaik meghatarozasa, a mindség biz-
tositasa, a formalis felkészités és a szakmai fejlodés meghatarozasa érdekében.
Mindehhez sziikség van a pedagogusképzok tevékenységének leirasara, és az ezek
ellatasahoz sziikséges kompetenciak meghatarozasara.

Az elsorendll tudas a pedagogusképzo altal tanitott szaktargy sikeres tanitasa-
nak tudasat jelenti, a masodrendii tudas pedig azt a tudast, amelynek segitségével
a pedagogusjelolteket a képzé hozzaérté pedagdgusokka segiti valni. Ehhez sziik-
ség van a pedagogusjeloltek mint felnéttek oktatasara, ennek a specialis pedagogia-
jara (Murray, 2002).

Azok a legfontosabb teriiletek, amelyeken a pedagogusképzéknek kompeten-
ciakkal kell rendelkezniiik a kdvetkezok:

— tudasfejlesztési, kutatasi és kritikai gondolkodasi kompetencidk,

— szervezeti kompetenciak, azaz szervezési képességek a pedagogusképzés

komplex rendszerében,

— transzverzalis kompetenciak (dontéshozatal, kezdeményezgés, vallalkozas,

csapatmunka,

—  vezetdi kompetencidk (a pedagdgusok és kollégak inspiralasa, megbirko-

zas a kétségekkel, bizonytalansaggal),

—  egylttmiikodési, kommunikacios, mas teriiletekkel kapcsolatépitési kom-

petenciak.

Az altalanos kompetencia teriiletek meghatarozhatok. Kérdéses, hogy az egymastol
Iényegesen eltérd pedagdgusképzoi beosztasok igénylik-e azt, hogy szamukra elté-
r0 kompetenciaprofilt irjunk le. Felvetédik egy olyan megoldas lehetdsége, hogy
a kompetencidkat csoportszinten hatarozzuk meg, és a kiilonb6z6 szakértelemmel
rendelkez6 emberek a sajat szaktudasukat hozzak be a k6zos munkaba. Ez a felfo-
gas szoros egylittmiikddést feltételez.

A pedagogusképzok szervezetei altal végzett értékelés és folyamatos ellendr-
z¢€s jo peldaja a kozosségek altali mindségbiztositasnak (Murray, 2008a; Cochran-
Smith, 2005). A kozosség belso értékelése inkabb biztositja a pedagogusképzok au-
tonomiajat (példaul Hollandia, Koster, and Dengerink, 2008), mint a kiilsé min6-
ségbiztositas (példaul Anglia, Morley, 2003).

A pedagdgusképzok kompetenciait egyes orszagokban mar térvénybe is fog-
laltak, masutt most készitik (Ausztria, Néemetorszdg), mig Hollandiaban a pedagd-
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gusképzok szovetsége fogalmazta meg ezeket, és onkéntes alapon értékelik segit-
ségiikkel a pedagogusképzoket. Flandriaban hasonldé médon a pedagdgusképzok
szovetsége dolgozta ki a pedagogusképzok profiljat minisztériumi tamogatassal
(Caena, 2012). Luxemburgban és Esztorszagban is vannak ilyen torekvések.

A pedagogusképzok képesitései

Eurépaban jelentds eltérések vannak a pedagogusképzok képesitését, képzettségét
illetden. Joggal vetddik fel a kérdés, hogy a pedagogusképzoi tevekenység, illetve
annak egyes teriiletei milyen képzettséget igényelnek:
— Kell-e a pedagogusképzének pedagdgusi diplomaval és pedagogusi gya-
korlattal rendelkeznie?
—  Kell-e minden pedagdgusképzonek legalabb mesterfokozattal rendelkeznie?
—  Kell-e minden pedagdgusképzonek PhD-val rendelkeznie?

Amennyiben a pedagdgusképzok csapatban dolgoznak, nem biztos, hogy minden
kovetelményt minden pedagdgusképzonek teljesitenie kell (Caena, 2012). Az
egyetemen dolgozd pedagdgusképzoknek Svédorszagban kotelezé a PhD fokozat
megszerzése, Finnorszdgban MA utani 90 kredites specialis képzés. [rorszagban
meglehetosen szigorth kdvetelmények vannak: a jelolteknél magasabb szintli vég-
zettség, tanitasi tapasztalat az adott teriileten, kutatési tevékenység az elmélet és a gya-
korlat &sszekapcsolasa érdekében. Kisérleti jelleggel részletesen megfogalmaztak
az elvart személyiségvonasokat, eldzetes tapasztalatokat, kompetenciakat.

Szakmai kepzés és fejlodés

A pedagdgusképzok szamara az élethosszig tartd tanulast sziikségessé teszi a peda-
gbogusképzés szerkezetének, a jogszabalyoknak a folyamatos valtozasa, a tanterv-
nek, a pedagogusi tevékenységnek, a belépd hallgatok eltérd hatterének, attitiidjei-
nek a sajatossagai, és a tanitasra vonatkozo kutatasok is allanddan 11j eredményeket
nyujtanak. Az élethosszig tartd tanulast a pedagogusképzok modell szerepe is meg-
kivanja (Lunenberg et al. 2007).

o Alapképzés: a pedagogusképzoknek a pedagdgusokhoz hasonldan sziiksé-
giik van alap-, bevezetd- és tovabbképzésre. A kivalasztasnal, foként a mod-
szertant oktatok esetében elengedhetetlen a tanitasi tapasztalat. Gyakran
a kivalasztasnal csak az elsdrendii (first order) tudast és képességeket ve-
szik figyelembe, a masodrendii (second order) tudast és képességeket
nem. Ennek ellenére egyetlen EU orszagban sem all rendelkezésre alapo-
76 kurzus, amelyik felkészitené az iskolai pedagogust vagy az egyetemi
oktatot a pedagdgusképzéi szerepre. fgy a legtobb pedagdgusképzé nincs
tisztaban identitasaval, szerepeivel.
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e Bevezetd képzés: a pedagdogusképzok tobbségének gondot okoz a pedagd-
gusi szerepbdl pedagdgusképzové valni. Segitséget igényelnek feladataik
ellatasahoz (Murray, 2008b; Swennen et al. 2009). A pedagdgusok egyiitt-
miikddés, bevonodas révén elsajatitjak példaul a kutatast. Az iskolai okta-
tasbol érkezoknek a kutatason kiviil el kell sajatitaniuk a felnottek oktata-
sahoz sziikséges specialis tudast és készségeket, a pedagogusok szakmai
fejlodést. Ezeket személyre szabott programok segitségével sajatitjak el.
Nagy szerepiik van az integralt tevékenységeknek. A koherens bevezetd
programnak személyes és szocialis tamogatast kell tartalmaznia, valamint
biztositania kell a szakmai ismeretek, tudas megszerzését, a folyamatos men-
toralast, onreflektiv készségek fejlodését (European Commission, 2010b).
A legtobb orszagban csak helyi kezdeményezések vannak a pedagogus-
képzok bevezetd tamogatasara (Snoek et al., 2011).

o Folyamatos szakmai fejlédés: a folyamatos szakmai fejlédésnek az egyéni
sziikségletekhez kell igazodnia. Az aldbbi teriileteket kell lefednie:

—  a tanitasra, a pedagogusképzésre hatast gyakorld tarsadalmi valtoza-
sok: IKT, idegen nyelv tanulasa, kiilonbségek kezelése, kompetenciak
tanitasa stb.

— azinnovacio, a valtozasok menedzselése,

— iskolai pedagogusoknak mddszertani, pedagogiai, a pedagdogusképzes
modszereire vonatkozo kurzusok,

—  bevezetés a kutatas modszereibe.

A folyamatos szakmai fejlédés formdai igen valtozatosak lehetnek, jelentds mérték-
ben igénylik a pedagogusképzok felelosségvallalasat sajat fejlédésiikért. Norvégia-
ban a pedagdgusképzok szamara specialis kutatasokat és PhD kurzusokat vezettek
be. Ausztriaban kurzusokat kinalnak. Tobb orszagban doktori képzés all rendelke-
zésre. Itt gyakorlatorientalt kutatasokat végeznek, amihez sabbatical év is rendel-
kezésre all.

A gyakorlat megosztasa, koz0s tervezés, oktatas, virtualis tuddsmegosztas mind
az informalis tanulds eszkozei (Margolin, 2011; Loughran et al., 2008). Ide sorol-
hat6é a munkahelyen folyo tapasztalati tanulds is.

Az Onszabalyozott tanulas kialakulasahoz honlapok, konferencidk, forumok,
orszagos ¢s nemzetkdzi folyoiratok nytjtanak segitséget. Amikor a pedagdguskép-
z6k szakmai fejlodésében helyt kap a kutatas, a tapasztalati tanulés, a reflexio a gya-
korlatra, a k6z6s tudas konstrukcio, az dnszabalyozott tanulas kulcsszerepet tolthet
be (Tillema and Kremer-Hayon, 2002). A self-study modszernek is jelentOs szerepe
lehet a pedagogusképzok reflexidinak tiikroztetésében (Berry and Loughran, 2002,
Loughran et al., 2004; Loughran and Berry, 2005).

Kitér az anyag a magyar Tandrképzok Szévetsége Pedagogusképzok Akade-
midjanak jelentségére is. A finneknél a kutatasban valo részvételre, a flamandok-
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nal intézménykozi konferencidkra, az észteknél a felsdoktatasi intézményben, illet-
ve iskolaban dolgozok szerepcseréjére keriil sor. A hollandoknal gazdag online tu-
dasbazis all a pedagdgusképzok rendelkezésére.

A pedagogusképzok képzéséhez megfeleld szervezeti és financialis kormany-
zati tamogatasra is sziikség van. A fejlesztés lehet helyi, regionalis vagy orszagos
szinten megvalosulo. Ide soroljak példaul azt, hogy a mentoroknak Magyarorsza-
gon 2015-t61 megfeleld képzettséggel kell rendelkeznitik.

A pedagoguskeépzés és a pedagogusképzok kutatdsa

A pedagogusképzoknek részt kell venniiik az elmélet, a gyakorlat és a kutatas folyto-
nos dialogusaban (Cochran-Smith, 2005; Cochran-Smith and Lytle, 2004; Furlong
et al., 2009). A pedagogusképzok szakmai fejlesztése érdekében alapos tudassal kell
birnunk a pedagdgusképzok tanuldsanak sajatossagair6l. Tekintettel arra, hogy vi-
szonylag kevés kutatassal rendelkeziink, nagy jelent0sége van a meglévé eredmé-
nyek cseréjének, amelyben fontos szerepet jatszik a tabarképzési politikak 6sszehan-
golasara 1étrejott eurdpai haldzat, az European Network on Teacher Education
Policies (ENTEP), a Tandrképzok Eurdpai Szovetsége (ATEE). Azonban ezeknek
az intézményeknek a tevékenységében ¢€s a képzohelyek altal rendezett nemzetkozi
konferenciakon is inkabb szervezeti €s tartalmi kérdésekrdl esik sz, €s keveset fog-
lalkoznak a pedagogusképzok professzionalizmusaval. Hollandidaban jelent0s ered-
ményeket értek el a pedagoguskeépzok profiljanak kialakitasaban.

Kovetkeztetések

1. Megfeleld szabalyozast, jogszabalyokat kell hozni annak érdekében, hogy a pe-
dagogusképzok szamara kedvezo feltételeket teremtsenek.

2. Tamogatni kell a pedagogusképzésben résztvevok rendszeres dialogusat annak
érdekében, hogy a dialdgus eredményeit eljuttathassak az oktataspolitikahoz.

3. Lekell irni a pedagdgusképzok sajatossagait.

4. Folyamatosan ellendrizni kell a pedagogusképzok és a pedagdgusképzés mi-
ndséget.

5. Jol szervezett, 6nszervez6do, az érdekeit, a mindségbiztositast megteremteni
képes szakmai kozosségekre van sziikség.

6. A pedagogusképzésben érdekelt Osszes fél egyetértésére van sziikség a peda-
gogusképzést érintd kérdésekben.

7. Miutan tisztazodott, hogy kinek kell a pedagdgusképzést végeznie, meg kell
hatarozni a pedagogusképzok kompetenciait, kivalasztasuk szempontjait, az
alap, a bevezet6 és a folyamatos tovabbképzés tartalmat és formait.

8. A szakmai fejlédés egész szakaszara megfeleld feltételeket kell teremteni és
a pedagogusképzoknek maguknak kell megvalasztani a fejlesztésiik modjat.

156



FALUS IVAN PEDAGOGUSKEPZOK...

9. Az egyiittmi{ikddés, tapasztalatcsere megfelelé modjait kell biztositani.
10. A szakmai fejlédésnek az intézményrendszer és az egyének sajatossagainak
fliggvényében eltérének kell lennie. (Supporting, 2013)

A tanulmanyban attekintett dokumentumok arrél tantiskodnak, hogy az EU nagy
jelentéséget tulajdonit a pedagogusképzoknek a pedagdgusok mindsége, ezen ke-
resztiil a kdzoktatds mindsége, végiil az EU versenyképessége szempontjabol. Az
elmult 6t esztendOben ezen a téren megnyilvanult szakmai aktivitas kitér a pedago-
gusképzOk identitasanak, feladatainak, kompetenciainak, képzésének, a pedagogus-
képzok kozotti informaciocserének, a pedagogusképzok kutatdsanak, helyi, orszagos
¢és nemzetkozi szervezeteinek szerepére. Az 6t év soran lényegében ezek a kérdések
vetddtek fel Gjra és Gjra, egyre alaposabb és tobb szempontii megkozelitésben.

Mind a pedagdgusképzok kivalasztasara és szakmai fejlodésére, mind pedig
a pedagogusképzok szervezetének mitkodésére, a sziikséges kutatasokra vonatkozo
EU-s ajanlasok mindenképpen megfontolandok a magyarorszagi fejlesztés szamara.
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Lénard Sandor és Rapos Nora szerzoparos Fejleszto értékelés cimii konyvének
megirasat a szerzok fo kutatasi teriiletének, az adaptiv oktatds és az arra épiild uj
pedagogiai értékelési szemlélet, a fejleszto értékelés értelmezésének igénye inspi-
ralta. A két szerz6 kutatasi teriilete tobb ponton érintkezik egymassal, kdzos téma-
juk az adaptiv oktatas és a fejlesztd értékelés. Léndrd Sandor 6nalld kutatasi teriile-
te ezeken felil a szocialis kompetencia és a pedagdgus nézetek; Rapos Nordeé pedig
a kooperativ tanulés, az iskolai félelmek és a neveltségi szint. A szerzéparos ko-
rabban is tobb k6zos publikaciot jelentetett meg az adaptiv oktatas, adaptiv tanulas-
szervezés ¢és a fejlesztd értékelés témajaban.

A Fejlesztd értékelés cimii konyv a Gondolat Kiado Oktatas-modszertani Kis-
konyvtar cimili sorozataban jelent meg, tobb 11j oktatasi modszerrel (mint példaul
a projektoktatassal, a problémakodzpontu csoportmunka témakdrével, a portfolioval,
mint oktatasi modszerrel stb.) foglalkozo6 kiadvannyal egyetemben. Noha a szemlé-
zett kiadvany mar kdzel négy éve jelent meg, de azdta semmit sem vesztett aktuali-
tasabol. A kotet szamos elézményre alapoz, mely koziil a legfontosabb az a mod-
szertani flizet, mely egy holland—magyar kozremiikodésben zajlo iskolafejlesztési
program (MAG: Megelézés — Alkalmazkodas — Gondoskodas) egyik koteteként
(MAGTAR 1II) az adaptiv tanulasszervezéshez szorosan kapcsolodo fejlesztd érté-
kelés témakorét érintette. Ezen program kutatasi eredményeire alapozva, azt to-
vabbfejlesztve toltotték meg a szerzOk ) tartalommal konyviiket. A mii elsédleges
célja a fejlesztd értékelés fogalmanak értelmezésén és fejlodéstorténetének bemuta-
tasan tul, modszertani otletek szolgaltatisa a mindennapi pedagogiai gyakorlat
szamara, kozvetlen ,,jo példak”, ,,jo gyakorlatok” ismertetésén keresztiil. A szer-
z0k gondolatébresztonek szant, de akar azonnal is hasznosithatd abrak, munkala-
pok és tablazatok széles kinalataval nytjtanak segitséget a fejlesztd értékelés szem-
1életével ismerkeddk, illetve azt a pedagodgia gyakorlatdba bevezetni torekvok
szdmara.

Az iskolai értékelés szakirodalma rendkiviil gazdag. Mar a hatvanas évek végén
Scriven (Scriven, 1967) markansan elkiilonitette a pedagogiai értékelés harom alap-
funkcidjat (diagnosztikus/helyzetfeltard, formativ/a tanulasi folyamatot segito,
szummativ/lezard, mindsitd), melyeket hazankban a pedagdégusok dontéen Bdthory
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Zoltan munkassaga révén ismerhettek meg (Bdthory, 1997). Az elmult évtizedek-
ben a szervezett és differencialt pedagogiai értékelés tudomanyos kutatasanak tobb
szakasza volt megkiilonboztethetd, melyek soran a pedagdgiai értékelés szintjeinek
differencialédasaval parhuzamosan az értékelési témak és funkciok is Gsszetettebbé
valtak. Az 1980-as évek kozepétdl a kompetencia alapu oktatas igénye, az egész
¢leten 4t tarto tanulas stratégiaja eldtérbe helyezte a tanulasi képességek fejlesztését
és értékelését egyarant. A tanulas folyamataban nagyobb hangsulyt kapott az dnfej-
lesztés, az Onértékelés, az egyéni stratégidk fejlesztése (Onszabalyozo tanulas).
Ezek a kihivasok a fejleszto értékelés reneszanszat eredményezték szerte a vilagon
(Brassoi, Hunya és Vass, 2005).

A hazai és a nemzetkozi szakirodalom (Scriven nyoman) altaldban harom-
féle értékelési modot kiilonboztet meg: a mindsitd értékelést (teljesitménymérést),
a diagnosztikai értékelést és a fejlesztd értékelést (Golnhofer, 2003). A fejlesztd
értékelés a scriveni formativ értékelési formahoz all legk6zelebb, annak egy tovabb-
fejlesztett valtozata (Vidakovich, 2005). Nagy elonye, hogy magat a tanulasi fo-
lyamatot segiti, formalja. Az értékelés 1ényege maga a fejlesztés, hiszen a diakoknak
az értékelésben betoltott aktiv szerepe, valamint a folyamatos visszajelzés a tanu-
1ok énképére, Onfejlesztésére, onértekelésére is hat. Az OECD definicidja szerint:
»a fejlesztd értékelés a tanulok fejlédésének és tuddsanak gyakori, interaktiv mo-
don torténd értékelését jelenti, célja a tanulasi célok meghatdrozasa és a tanitas
azokhoz igazitasa” (OECD CERI, 2005)". A fejleszté értékelés gyakorlatban torténd
alkalmazasara, hatékonysaganak igazolasara a nemzetkozi szakirodalomban szamos
példat talalhatunk, els6sorban olasz, dan, kanadai tertileteken (Brassoi, Hunya és
Vass, 2005), de egyre tobb kutatas iranyul Magyarorszagon is a megvaldsuld ,,jo
gyakorlatok” vizsgalatara (pl. MAG program).

A Léndrd-Rapos szerzOparos konyvének bevezetdjében utal a fejlesztd értéke-
1és kutatasanak elézményeire, valamint Gsszefoglaloan kozli a mddszertani kiad-
vany céljait, torekvéseit, ismerteti a kotet fobb csomopontjait.

A mi elsé fejezete a fejlesztd értékelés elméleti szempontjait tekinti at. Az ér-
tékelést, mint rendszerelemet helyezi el a tanitasi-tanulasi folyamat komplex rend-
szerében, utalva az értekelés szerepének torténeti alakuldsara, a gyermekfelfogas
valtozasa, a tanitas-tanulds paradigma Ujrafogalmazasa és az iskola funkcidjanak
idébeli valtozasa tiikrében. Rovid Osszefoglalast olvashatunk a fejleszto értékelés
elézményeirdl, kiemelve a Scriven altal megfogalmazott harom értékelési alap-
funkci6 1ényegét és szerepének véltozasat. Attekintést kapunk egy a *90-es évek-
ben Angliaban folytatott, a formativ értékelés vizsgalatara iranyulod kutatasrol,
mely elvezetett a formativ és a fejlesztd értékelés fogalmanak megkiilonboztetésé-

" In: Lénard Sandor — Rapos Noéra (2009): Fejlesztd értékelés. Gondolat Kiado, Budapest, 20. p. Fej-
leszt6 értékelés. A tanulast fejlesztd osztalytermi modszerek a kdzépfoku oktatasban (2005): OECD
CERI. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest. URL: http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=kiadvany&
kod=fejleszto Letoltés ideje: 2015.04.07.
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hez. Megismerkedhetiink a tanuldi aktivitasra alapozé tanulasszervezés legfonto-
sabb jellemzobivel, a tanulast tamogatd, fejlesztd értékelés kulcskérdéseivel, vala-
mint céljai megvalositdsanak nehézségeivel.

A masodik fejezet Trencsényi Laszlo deltoid modellje felhasznalasaval a kii-
16nb6z6 nevelési szintereket rendszerezi, utalva a tarsadalomban bekdvetkezé val-
tozasokra, az egyén életéhez kotddo helyszinek szamanak boviilésére, illetve azok
tartalmanak valtozasara, és mindezen valtozasok nevelést érintd kovetkezményeire.

Mig a kotet elso két fejezete a fejlesztd értékelés elméleti hatterét ismerteti,
addig a tovabbi fejezetek az iskolai értékelés ezen 1ij szemléletének gyakorlati
megvalositasaval foglalkoznak. A harmadik fejezet ,,a fejleszto értékelés bevezeté-
se intézményi szinten” cimet viseli. A szerzok a nevelés résztvevoit (diak, pedago-
gus, intézményvezetés, sziild) sorra véve, ismertetik a fejleszto értékelés elonyeit,
mintegy érvelve a fejlesztd értékelés mellett. A Teljesitményért és Fejlodésért az
Ertékelés Segitségével Tarsasag (AAIA) ajanlasat kovetve bemutatjak a fejleszté
értékelés bevezetésének fobb 1épéseit (elméleti hattér megismerése, stratégia meg-
hatarozasa, reflexié a gyakorlatra, visszacsatolas a stratégiahoz), ismertetve a stra-
tégia meghatarozasahoz sziikséges, mérlegelendd kérdéseket. Az egyéni értékelési
gyakorlat elemzéséhez hasznalhatod segité munkalap és kérdések bemutatasan tal
a szerzOk felhivjak a figyelmet a tervezési folyamat, a gyakorlatra valo onreflexio
¢s a helyzetelemzés fontossagara.

A konyv lényegi mondanivalojat képezo negyedik fejezet a fejleszto értékelés
modszertananak elméletét €s gyakorlatat mutatja be. A szerzok sorra veszik a fej-
leszto értékelés megvaldsitasa eldtt felteendo kérdéseket (miért és mit értékeliink,
ki értékelje és hogyan a tanuloi teljesitményeket), valamint a gyakorlati megvaldsi-
tashoz hasznos tanacsokkal és konkrét eszkozokkel latjak el az olvasot. Megismer-
kedhetiink a sziiléi klub szervezésének, az egyéni tanulasi méd megismerésének
technikaival, és szemléletes mintat kapunk a tanulasi naplo és a portfolio eszkdzok-
re. A szerzOk a gyakorlatbol vett ,,jo példak” bemutatasan keresztiil, az egyes esz-
kozok tartalmanak és készitési 1épéseinek részletes ismertetésével nyuajtanak segit-
séget a fejlesztd értékelés gyakorlatba vald bevezetéséhez. A fejlesztd értékelés
legfobb torekvése a tanulasi folyamat, a tanuloi teljesitmények és kompetencidk,
valamint a szocidlis viselkedés fejlesztése. Ennek eléréséhez ajanlott modszerek:
a T-kartya, az egyéni beszélgetés, az egyéni tanulési terv és a kdzods szabalyok
megalkotasanak modszere. A T-kartyara® két példat is bemutat a konyv, kiilon az
altalanos ¢és kiilon a kozépiskolaban tanitok szamara. A hatékony tanari visszajel-
z¢s jellemzOinek ismertetésén til a szerzok felhivjak a figyelmet az onértékelés

% Association for Achievement and Improvement through Assessment, URL: http://aaia.org.hu Letol-
tés ideje: 2015. 02. 12.

3 A kartya T alaku forméaba rendezve tartalmazza a tanar és didk altal kozosen kialakitott, az értéke-
lend6 tevékenységet, ill. produktumot jellemz6 kategoridkat, és az azokat részletesen leird értékelési
szempontokat.
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(tars- és csoportértékelés) fontossagara is. A diakok onértékelési képességének fej-
lesztéséhez segitd kérdések és Onértékeld tablazatok sokasaganak bemutatasaval
nyujtanak segitséget a szerzok.

Az adaptiv (a tanulok egyéni sziikségleteit figyelembevevo) tanulasszervezés
és értékelés modszereiként bemutatasra keriilnek a kovetkezo eljarasok: a ,,ne tedd
fel a kezed” és a ,,jelz0lampa” modszer, a témazard teszt tanuldi kérdésekbdl valo
Osszeallitasanak, illetve a helytelen megoldasok felhasznalasanak modszere, vala-
mint az in. KULCS-kartya (a tanuloi teljesitmények rogzitésére szolgald kartya)
alkalmazasanak lehet6ségei.

Az 6todik fejezet két komplex példat mutat be a fejlesztd értékelés magyaror-
szagi gyakorlatabol. Az egyik egy gyermekotthonban, a mésik pedig a mazeumpe-
dagogiai gyakorlatban alkalmazott fejleszto értékelési metodika sikereit és nehéz-
ségeit ismerteti. A gyermekotthoni példa Bdrnai Arpdd egy hosszabb hangvételii
munkajanak roviditett valtozata, amely valojaban még nem egy ténylegesen a gya-
korlatban megvalosult médszertant mutat be, hanem az elmélet szintjén maradva,
a konyv korabbi fejezeteiben megismert fejlesztd értékelés-elméletnek a gyermek-
otthonok vilagaban (szabadidés tevékenységek, szakkorok, sportolas, miialkotas,
a didkujsag szerkesztése, valamint a diakonkormanyzat miikddése soran) fellépo
specialis alkalmazasi lehetdségérdl, a gyermekotthonok ¢életében felhasznalhato fej-
leszt6 értékelési eszkdzok felhasznalhatosagarol tajékoztat. A masodik alfejezetben
Pall Evelin és Radak Luca munkaja olvashatdo a miuzeumpedagogiai foglalkozaso-
kon alkalmazott fejleszt6 értékelési modszerek tapasztalatairl. Rovid attekintést
kap az olvas6 az Gj modszer mizeumpedagogiai gyakorlatba valo bevezetését sike-
resen megvalositdo Vizvalasztd Vizualis Oktatasi Alapitvany (VIVO) mikodésérol,
céljairdl, a fejlesztd értékelés miuzeumpedagogiai alkalmazasi lehetségeinek bizo-
nyitékairdl. A szerzok részletesen ismertetik egy, a Magyar Nemzeti Galéria torté-
neti festészet tarlatan korabban lezajlott mizeumi foglalkozas menetét, 1épéseit.
Harom festmény (Madarasz Viktor és Orlai-Petrich Soma miivei) kézépiskolas dia-
kok altal torténé megtekintése soran a képekkel kapcsolatban feltett kérdések,
megbesz¢lt fogalmak ismertetésén keresztiil 1épésrél-1épésre haladva bizonyitjak
a szerzok a fejlesztd értekelés pozitiv hatasait. Céljuk a didkok kritikai hozzaallasa-
nak, véleményformalasanak, szabad értelmezési lehet6ségeinek kialakitasa, érdek-
16deésiik felkeltése. A fejezet végén Osszegzés talalhatd a célokrol, tapasztalatokrol,
modositasi és tovabbfejlesztési lehetdségekrol egyarant.

A hatodik — 6sszefoglalo — fejezet kiemeli a mii korabbi fejezeteinek kulcsele-
meit, legfontosabb megallapitasait, a fejlesztd értékelés, mint 0j szemlélet beveze-
tésének igényeit és nehézségeit.

A Modszertar cimet viseld hetedik fejezet tablazatszer(ien, tomor, jol attekint-
het6é formaban Osszefoglalja a konyvben bemutatott valamennyi eszkézt és mod-
szert, hangstlyozva az egyes moddszerek, munkalapok alkalmazasi szempontjait.
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Az utols6 fejezet pedig a konyv megirasahoz felhasznalt szakirodalom felsorolasat
tartalmazza.

A konyv jol tagolt, a fejezetek, alfejezetek, alpontok a téma logikus felépitését
kovetik. A fogalmak pontos definialasa, a torténeti elézmények, tudomanyos kap-
csolodasok, a fejezetek elején talalhatd, érdeklddést felkeltd 6sszefoglalasok, a cé-
lok és a témaval kapcsolatban felmeriilo kérdések tisztazasa kellé mértékii elméleti
megalapozast adnak a fejlesztd értékelés gyakorlati megvaldsitasdhoz. Az egyetlen
hianyérzetet az olvasdban a fejlesztd értékelés modszerének a felsd- és felndttokta-
tasban valo alkalmazhatosagara tett javaslatok hianya keltheti. A mii csak az 4ltala-
nos- ¢és kdzépiskolai gyakorlatban talalhato ,,j6 példak” bemutatasaval foglalkozik,
a szerzOparos ados maradt annak ismertetésével, hogy a modszer milyen formaban
hasznalhat6 a fiatal felnéttek és az idésebbek képzési folyamataban.

A mi a szerzOparos torekvésének megfeleléen egy modszertani fiizet, mely
a szemléltetd abrak, rajzok és a nagyszama munkalap bemutatasaval a gondolatéb-
resztés, az Gtletadas, a mddszertani Gtmutatas feladatat kitlinden teljesiti. Az izléses
és igényes tipografia segiti a jobb attekinthetOséget, a szovegtdl sotétebb arnyala-
tukkal elkiiloniilé szemléletes tablazatok és munkalapok a fejlesztd értékelés mod-
szertanaval ismerkeddk szamara kiindulopontul szolgalhatnak az {1 szemlélet meg-
értésehez és gyakorlati megvalositasahoz.

Irodalom
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A napokban keriilt a kezembe M. Nadasi Maria: Projektoktatas — Elmélet és gya-
korlat ciml kitiné munkéja, melynek célja a projektoktatassal kapcsolatos elméleti
¢és gyakorlati ismeretek bemutatasa. A kotet kapcsan érdekes kérdések meriilnek fel
a pedagogia €s a projektmenedzsment kapcsolatarol. Talan nem is gondoltuk volna,
hogy a ,,projekt” kifejezés hasznalata a pedagdgiaban mar tobb mint szaz évvel ez-
elott megjelent. Gyokerei a csoportmunka és az Onallésag biztositasanak pedagd-
giai modszereire vezethetdk vissza. A projektoktatas gondolatat egyre boviilo tarta-
lommal reformpedagogiai iranyzatok is atvették, és a szamos nyugati példa mellett
magyarorszagi kezdeményezések is megjelentek a huszadik szazadban.

A projektmenedzser szamara talan kicsit meglepd, hogy a projektoktatas a pe-
dagdgiaban nem a projektmenedzsment oktatasat jelenti, hanem azt, hogy miként
alkalmazhatok projektszerii feladatok az oktatasban. Ezzel Gijszerti, és ami még fon-
tosabb, életszerli pedagdgiai helyzetek jonnek Iétre. Nem csoda, hogy a modszer
egyre ismertebb¢ valik. A pedagdgusok tovabbképzését példaul a Bécsi Pedagogiai
Intézetben a Projektcentrum végzi; és segiti tanacsokkal, konyv- és videotarral,
szakértok cimjegyzékével a projektoktatasra vallalkozo tanarokat. Magyarorszagon
pedig 1998-ban Kecskeméten 1étrejott a Projektpedagogiai Tarsasag, amely egye-
bek mellett rendszeres konferenciakat szervez a téméaban.'

Mint a kotetbdl megtudjuk, a projektpedagogia modszere ,,valamely komplex
téma feldolgozasat jelenti, amelynek soran a téma meghatarozasa, a munkamenect
megtervezése és megszervezése, a témaval valo foglalkozas, a munka eredményei-
nek létrehozasa és bemutatasa a tanulok valddi 6nallo (egyéni, paros, csoportos)
tevékenységén alapul” (18. o.). Jellemzoje, hogy a tanuldk problémafelvetésébol
indul ki; valosagos helyzethez kapcsolodik; kidolgozasa hosszabb id6tartamra nyulik
el; interdiszciplinaris jellegli; a pedagdgusok ¢és a tanulok egyenrangt, de kiilonbo-
z6 kompetenciaju partnerekként dolgoznak egylitt; a tanulok onalléan dontenek, és
felelosek sajat dontéseikért; a tanulok kozotti kapcsolatok erdsek, kommunikativak;
és a pedagogus stimulalo, szervezd, tanacsado szerepbe vonul vissza. A munka
egyebek kozott attekinti a projekteken alapuld oktatas céljait, tartamat, a tanulasi

" A tarsasag honlapja: URL: http://www.ketif. hu/pedagogiai_projekt Letoltés ideje: 2015. 01. 12.
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folyamat sajatossagait, a szervezeti formakat, a mddszereket, a targyi feltételeket,
a személykozi kapcsolatok alakulasat és az értékelés kérdéseit (20—48. 0.). A ma-
sodik részben a kiilonb6z6 oktatasi szintekhez kapcsolodd érdekes projektpedago-
giai kezdeményezések leirasait talaljuk (49—87.0.).

Egy igazan izgalmas és fontos teriiletet ismeriink meg a pedagogia és a pro-
jektmenedzsment hataran. Hiszen az, hogy lehetdleg mindenki mar fiatal korban
érdemi tapasztalatokat szerezzen projektek tervezésében és végrehajtasdban, meg-
érezze a kezdeményezés, az 6nallo munka, az 0 létrehozasanak, és a tobbiekkel
torténd egylittmiikddésnek az 6romét, nyilvanvaloan 1ényeges hozzajarulas ahhoz,
hogy késobb felnéttként sikeres legyen. A bemutatott példakat projektmenedzs-
ment-szakmai szempontbdl olvasva azonban ugy tlnik, a leirt pedagogiai kezde-
ményezésekben a projektmenedzsment modszereibdl vélhetéen joval kevesebb ke-
ril alkalmazasra annal, mint ami sziikséges és lehetséges lenne. Fontos alapelvek,
modszerek nem jelennek meg a tudatos alkalmazas szintjén, mas modszerek pedig
igencsak sajatos formaban bukkannak fel. Ilyenek példaul a ,,nadlunk még csak rit-
kan hasznalt” munkakartyak és a logikai térkép (32. 0.).

A projektmenedzsment szakmai szempontok kdvetkezetesebb érvényesitésével
ezek a kezdeményezések bizonyara még hasznosabbak és sikeresebbek lennének.
Némi egyszertisitéssel mondhatjuk, hogy a projektmenedzsment kdzéppontjaban
a korszerti munkaszervezés all. Nem megfelel tervezés és elokészités esetén a pro-
jektpedagogiai kezdeményezések viszont épp azt demonstralhatjak, hogy a rossz
munkaszervezés kaoszhoz vezet. A projektben ugyanis olyan jszerti feladat vég-
rehajtasarol van szo, amelynek soran altalaban felbomlik a munkamegosztas és
a szerepek szokasos rendje. Ha ezek helyébe 0j struktura nem 1ép, az zlirzavart
eredményez. és a résztvevok nem talaljak helyliket. A pedagogusnak tehat egy ki-
csit projektvezetonek is kell lennie ahhoz, hogy a projektpedagogia pozitiv hatasa
érvényre juthasson, hogy a kozos projektsiker motivald élményét valoban megis-
merhessék.

Mi kell ehhez? Néhany fontosabb példa a teljesség igénye nélkiil: vilagos
megallapodas a projekt céljarol, és ennek rogzitése (mit kivanunk elérni, 1étrehoz-
ni, miért jo ez barkinek, mikor sikeres a projekt); tovabba annak kozos tisztazésa,
hogy milyen kozbiilso feladatokat kell elvégezni a cél érdekében; kinek mi lesz
a konkrét szerepe; melyik feladat hogyan fligg a masiktol; milyen sorrendben hajt-
suk végre a feladatokat, ill. mi az, ami parhuzamosan folyhat; milyen anyagokra,
eszkozokre, esetleg kiilso segitségre van sziikség; mik lesznek a hataridék; meriil-
nek-e fel koltségek; menetkdozben miként ellendrizziik, hogy megfeleléen hala-
dunk-e; hogyan kezeljiik, ha késébb valamilyen akadaly vagy valtoztatasi igény
meriilne fel; miként zarjuk a projektet, értékelve az eredményeket és megbeszél-
ve a tanulsagokat; hogyan hasznosul az eredmény stb.

A fenti szempontokat és a kapcsolodo eszkozoket, modszereket részletesen
targyalja a magyar nyelven elérhet6 szakirodalom, amely hasznos segitséget nyjt-
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hat a projektpedagogiai kezdeményezések vezetdinek is (lasd még Verzuh, 2006;
Projektmenedzsment, 2006). A projektmenedzsment, mint szakma egyébként nem-
csak a projektpedagdgianak adhatna sokat, de hozzaérté alkalmazasa a pedagdgia
és az oktatas mas teriiletein is nagyon hasznos lehet.

Mivel napjainkban Magyarorszagon az iskolak egyre nagyobb szakmai auto-
némiaval rendelkeznek, a projektoktatas alkalmazasanak egyre kevesebb objektiv
akadalya van: a dolog valojaban ma mar elsdsorban a pedagdgusok ismeretén, hoz-
zaallasan, akaratan malik.

Lehetéség nyilik tehat arra, hogy a projektmoddszer alkalmazasa a jovoben
gyorsabban és hatékonyabban terjedjen. Ugy gondolom, hogy ezt elsésorban a peda-
gogusképzés és -tovabbképzeés teriiletén kellene erdsiteni, nem utolsdsorban a pro-
jektmenedzsment ismereteket kozvetité szakmai képzés terjesztésével, javitasaval
is. (A modszer akkor lehet ugyanis igazan sikeres, ha a modern pedagdgiai koncep-
ci6 korszerli projektmenedzsmenttel parosul.) Ezt egészitenék ki a kiilonbdz6 isko-
latipusokban folyé jol elokészitett kezdeményezések, kisérletek; valamint ezek ta-
pasztalatainak dokumentalasa és szisztematikus feldolgozasa. A projektpedagogia
tovabbi fejlesztésében a projektmenedzsment hazai szakmai egyesiiletei is nyilvan-
valdan értékes szerepet vallalhatnanak’.

Az, hogy a projektkultura hol milyen szinten all, 1ényegesen befolyasolja in-
tézmények, vallalatok, varosok, régiok, sot orszagok versenyképességét. Megujulo,
fejlodo gazdasag manapsag nem létezhet eredményes projektek nélkiil. A projekt-
kultira az egyén szamara azt jelenti, hogy jelentds, Gijszerti és komplex feladatok
megoldasaban sikeres lehet. Nadasi Mdria konyve tehat tarsadalmi-gazdasagi szem-
pontbol alapvetd kérdést érint. Biztosra vehetd, hogy a projektpedagogia a XXI. szazad
galmas és hasznos beszamold koveti ezt az alapvetést. A konyv az els6 megjele-
nés Ota tobb kiadast is megért.

Irodalom
Verzuh, E. (2006): Projektmenedzsment. HVG Konyvek, Budapest.
Projektmenedzsment utmutatdé (PMBOK® Guide). Akadémiai Kiadd, Budapest, 2006.

M. Nadasi Maria: Projektoktatas — Elmélet és gyakorlat. Gondolat Kiaddi Kor,
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A miuvészeti nevelés irant érdekl6do kutatok, doktoranduszok, tanarok, dontéshozok
szamara rendkiviil érdekes konyv jelent meg 2013-ban, az OECD iLibrary soroza-
taban. Szerzoi: Ellen Winner, a Boston College Pszichologia Tanszékének vezetd-
je, Thalia R. Goldstein, a New York-i Pace University Pszichologia tanszékének
asszisztense, valamint Stephan Vincent-Lacrin, az OECD CERI Educational Re-
search and Innovation program koordinatora.

A kényv kozponti kérdése: ,,Valoban pozitiv hatasa van-e a miivészeti nevelés-
nek az 'innovativ kompetenciak'-ként (innovative skills) definialt képességek harom
csoportjara: a technikai kompetenciakra, a gondolkodasi és kreativ kompetenciak-
ra, valamint a jellemre (viselkedési és szocialis kompetenciak)?” (17. o0.).

A konyv alapjat képezé kutatas az OECD CERI ,, Innovation Strategy for
Education and Training “projektjének keretében zajlott le. Az innovativ képessé-
gek fejlesztése teriileten ugyanis nagy varakozasok fogalmazodnak meg napjaink-
ban a miivészeti nevelés felé. A kutatas alapvetd célja ezek kritikus feliilvizsgalata
volt, amelynek érdekében a szerzOk a miivészeti nevelés transzferhatasait vizsgalo,
1950-t61 napjainkig végzett kvantitativ kutatasok attekintésére és metaanalizisére
vallalkoztak. Tiz nyelvteriiletr6l 507 kutatast dolgoztak fel, 39 kompetenciateriile-
ten vizsgalodtak a zenei, vizualis, szinhazi, tanc és sokoldalu (multiarts) miivészeti
neveléssel 0sszefliggésben.

A miivészeti neveléssel kapcsolatban a politikai dontéshozok altal megfogal-
mazott messzemend varakozasokra jo példa az alabbi idézet. ,,A miivészeti nevelés
fontosabb, mint valaha. A globalis gazdasagban a kreativitas 1étfontossagi. A mai
dolgozoknak tobbre van sziikségiik, mint képesség és tudas ahhoz, hogy a munka-
erépiac produktiv és innovativ résztvevoi legyenek. [...] Ahhoz, hogy sikeresek le-
gylink ma ¢és a jovoben, Amerika gyermekeinek leleményesnek, talalékonynak és
Otletesnek kell lenniiik. A legjobb Ut ennek a kreativitasnak a tdmogatasahoz a mii-
vészeti nevelésen keresztiil vezet.” (Arne Duncan, PCAH, 2011, 1. p. idézi Winner,
Goldstein és Vincent-Lacrin 2013, 23. 0.)

Az ehhez hasonlo kijelentések arra késztetik a vilagszerte periferidlis helyzet-
ben 1évé miivészeti nevelés védelmezoit, hogy a miivészet szerepét ne belso értéke-
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iben keressék, hanem kiilsé célokban, példaul a transzferhatasok teriiletén, érvelnek
a szerzOk. Winner és tarsai 46 OECD orszag kerettantervét megvizsgalva azt talal-
tak, hogy ezek legtobbje szamos nem miivészeti tanulasi kimenetet sorol fel a mi-
vészeti nevelés célkitiizései kozott. Példaul a kreativitast 37 orszag jelolte meg
a mivészeti nevelés céljaként, a szociadlis kompetencidkat 31, a kommunikacios
képességeket 29 (53-54. o.).

Az Art for art's sake? kutatasi dizajnja alapvetéen az ugynevezett REAP-
projekt soran kidolgozott mddszertanra épiil. Az 1998-ban kezd6dott REAP (Re-
viewing Education and the Arts Project) a mivészeti nevelés és a tanulmanyi
eredmények kozotti Osszefiiggéseket vizsgalta. (Winner és Hetland, 2001; Hetland
és Winner, 2001). Az Art for art’ sake? ¢ kutatas eredményeinek idébeli (1998-t6l
napjainkig) és térbeli (az angolon kiviil bevont nyelvteriiletekre) kib&vitése, vala-
mint kiszélesitése (példaul a szocidlis és viselkedési kompetenciak teriiletére). A REAP
modszertanardl és annak kritikajardl részletesen tajékozodhatunk a kutatas eredmé-
nyeit bemutatd konferencia anyagabdl (Winner és Hetland, 2001), valamint a Journal
of Aesthetic Education 34. szamabol, melyet teljes egészében a REAP bemutatasa-
nak szenteltek.

A modszertan targyalasat a szerzOk a transzfervizsgalatok jellemzésével kez-
dik. Mar ebben a fejezetben, ahogy a konyv soran végig, kdvetkezetesen elkiiloni-
tik az ok-okozati és a korrelacios Osszefliggések vizsgalatat. Az Art for art's sake?
részletesen felsorolja azokat az adatbazisokat, melyekben a szerz6k az adatgytijtést
elvégezték. A keresés soran minden egyes miivészeti nevelési forma nevéhez tarsi-
tottak egy innovativ kompetenciaval, a paronként atlagosan 350400 (!) talalatbol
aztan kizartak a nem kvantitativ, valamint a kontrollcsoport nélkiili kutatasokat,
a miivészeti iskolak programjait, és a zenchallgatas tranzithatasait vizsgalo (Gn.
Mozart-hatas) irodalmat.

A metaanalizis soran kivalogattak a hasonlo kutatasi dizdjnnal ugyanazt a ta-
nulasi kimenetet mér6 tanulmanyokat, majd kiszamoltak minden egyes tanulmany-
hoz tartozdan a korrelacids egyiitthatdt (r), végiil ezekbdl egy kozos egyiitthatot,
amely jelen esetben az adott miivészet és a mért kompetencia kdzotti Gsszefiiggés
er6sségét mutatja. A szignifikancia kiszdmitasahoz a populacio méretét szoroztak
a korrelacios egyiitthatoval.

A 266 oldalas, a megértést segitd grafikonokkal és abrakkal boven illusztralt
konyv talan legnagyobb értéke a kvantitativ kutatasok rendszerezett bemutatésa,
amely ugyanakkor jol attekinthetd (a szakirodalmat példaul az egyes fejezetekhez
kapcsolodoan kozli), és szigorti logikaval felépitett. Az eredmények réviden igy
foglalhatok Ossze.
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A miivészeti nevelés és a nem miivészeti targyu
tanulmanyi képességek

Az Egyesiilt Allamokban a NEALS kutatdshoz — amely egy reprezentativ mintan
végzett longitudinalis vizsgalat volt — panelként kapcsolodott Catterall a miivészeti
nevelés hatasat vizsgald korrelacids kutatasa (1998). A metaanalizis soran ezt to-
vabbi kutatasi eredményekkel Osszegezve megallapithatd, hogy azok a tanulok,
akik nagy aranyban vesznek részt miivészeti kurzusokon, magasabb tanulmanyi tel-
jesitményt érnek el, mint azok, akik kisebb aranyban vagy egyaltalan nem, s ez
igaz a magasabb ¢€s alacsonyabb szociokulturalis kdrnyezetben is. Winner €s tarsai
azonban hangstlyozzak, hogy a korrelaci6 6nmagéban még nem vilagitja meg az
okokat: példaul lehetséges, hogy a mivészetet tanuld gyerekek olyan csaladbol
szarmaznak, amely tdmogatdan all hozza mind a miivészeti, mind az akadémikus
tanulmanyokhoz; esetleg olyan iskolaba jarnak, mely mindkét teriileten nagyobb
elvarast tamaszt tanuldival szemben. Tehat nem bizonyitott, hogy a milivészet okozza
a jobb tanulmanyi eredményeket. Mar csak azért is dvatosnak kell lenni az eredmé-
nyek értelmezésénél, mert egy, az Egyesiilt Kiralysagban végzett kutatas épp az el-
lenkezdjét mutatta: a miivészeti palyan tanuldé didkok gyengébben teljesitettek az
érettségi vizsgan (Harland, Kinder, Lord, Stott, Schagen és Haynes, 2000).

A zene er0siti az 1Q-t, az eldadoi készséget, a fonologiai képességeket €s a be-
szédértést zajos kornyezetben, s erdsen feltételezhetd, hogy segiti az idegennyelv-
tanulast. Javithatja tovabba a verbalis képességeket (beleértve az olvasast az irast
¢és az idegennyelv-tanulast). Szamos tanulmany a zene pozitiv hatasat mutatja
ki a térlatasra, de az egyetlen longitudinalis vizsgalat nem mutat hossza tavia hatast.
Nincs arra vonatkozo evidencia, hogy a zene fejlesztené a matematikai képességet.

A szinhazi nevelés egyik fajtaja, az osztalytermi drama (classroom drama)
erésiti a verbalis képességeket, de nincs meggy6zoen kimutathatd kapcsolat a szin-
hazi nevelés és az altalanos tanulmanyi képességek kozott.

Két kutatas azt bizonyitja, hogy a vizudlis nevelésben részesiiloknek jobb a geo-
metriai gondolkodasa, de az oksagi 0sszefiiggés nem bizonyitott. Tipikusan kdzeli
transzferhatast mutat ki egy tanulmany a miivészeti munkak alapos megfigyelése
(close observation) és a természettudomanyos megfigyelési képesség kozott.

A tanc teriiletén nem fedezhet6 fel hatas a matematikai vagy verbalis képessé-
gekre, egyes tanulmanyok szerint hatassal van a térlatasi képességekre, de e tanul-
manyok kis szdma nem enged meg messzemeno kovetkeztetéseket.

Gondolkodas és kreativitas
Kevés kutatas vizsgalja a kreativitas novekedését tanccal vagy szinhdzi neveléssel

kapcsolatban, a kisszamu statisztikai adat pedig nem engedi meg a kovetkeztetések
altalanositasat. A sokoldalu miivészeti nevelés terén tett kutatasok sem bizonyitot-
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tak oksagi Osszefiiggést a kreativitas és a problémamegoldas tertiletén. A kritikus
gondolkodas és a miivészet kozotti kapcsolatot egyetlen tanulmany sem vizsgalta
a kutatasba bevontak koziil!

Szocialis és viselkedési kompetenciak

Empirikus tanulmanyok azt mutatjak, hogy miivészeti kurzusokba bevont tanulok
motivaltabbak az altalanos tanulasban, ezek azonban korrelacios tanulmanyok,
amelyek nem engedik meg azt a kovetkeztetést, hogy az erdésebb motivacio oka
lenne a miivészeti nevelés. Mas szocialis képességek (6nbizalom, 6nkép, kommu-
nikacios és egyiittmiikodési képességek, empatia, masok érzelmeinek figyelembe vé-
tele, sajat érzelmek kifejezése és szabalyozasa) esetén is csupan torekvés van a mii-
vészeti nevelés pozitiv hatasanak igazolasara. A leginkabb biztatd eredmények ezen
a téren az osztalytermi dramaval kapcsolatban sziilettek (252-256. o.).

Az eredmények Osszegzése utan latszik, hogy az eleinte nagynak vélt popula-
ci6 (507 kutatas) mennyire kevés: ,,Szamos tanulasi kimenet esetén nem tobb, mint
2-3 tanulmany allt rendelkezésre. A miivészeti nevelésre iranyulo kutatas a neve-
léstudomanyi kutatasok csupan apro szelete” (256. o.).

Ha ratekintiink az eddig leirtakra, akkor egy olyan elméletiranyitott kutatast la-
tunk, amely egy széles korben jelen 1évd (példaul politikusok nyilatkozataiban
vagy az OECD orszagok tanterveiben), de kevéssé tudatositott szocialis konstruk-
ciora hivja fel a figyelmet, vagyis arra, hogy az ¢élethosszig tart6 tanulas paradig-
majaban a mitvészeti nevelés feladatat sokan a nem miivészeti tanulasi kimenetekre
tett hatasban latjak. A kutatas tulajdonképpeni célja, és egyben egyik eredménye is,
hogy ezt a felfogast tudatossa teszi, az erre vonatkozo nézeteket 6sszegyiijti, rend-
szerezi, értelmezi, majd ebbe a rendszerbe belehelyezi az empirikus vizsgalatot.
A fenti konstrukciot ugyanis empirikusan a transzfervizsgalatok bizonyithatjak.
Ezért a kutatok minél nagyobb szamu adatot gy{ijtottek dssze a témaban, hogy 6sz-
szegezni tudjak a rendelkezésre allo tudast. A metaanalizis ennek az 6sszegzésnek
az eredményét teszi szdmszertivé. A kutatds tehat Iényegében egy elmélet feliil-
vizsgalatara iranyul.

A REAP kutatds eredményeit bemutatd konferencian Rosenthal és Hetland
(2001) a metaanalizis kritikajarol szol6 fejezetet Sir Winston Churcill hires monda-
saval vezetik be ,,Senki nem allitja, hogy a demokracia tokéletes, vagy csalhatatlan.
Eppenséggel ugy tudjuk, hogy a demokrécia a legrosszabb allamforma, leszdmitva
az 0sszes tobbit, amellyel eddig probalkozott az emberiség.” Ezt kovetden szamos
kritikai szempontot sorolnak fel. A legfontosabbak: a mintavétel torzitasa, a meta-
analizis soran elvesz6 informaciok, a kiillonb6z6 kutatasok metodikai sokszinlisége,
amely gyakran nem engedi meg a szamszer(i 6sszegzést, valamint a jo és gyenge
mindségli kutatdsok eredményének 6sszegzddése.
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A metaanalizisnek szamos pozitiv vonasa is van: oriental példaul a jovobeni
kutatasok tekintetében, feltarja a hidnyossagokat, és ma, amikor egyre tobb kutatasi
eredmény lat napvilagot, vilagossa teheti a pozitiv tendencidkat, trendeket. Min-
denképpen vilagos, erds képet ad egy adott teriiletrol.

A kvantitativ kontra kvalitativ kérdés

A kvantitativ kontra kvalitativ kérdés a kutatéasi design egyik legproblematikusabb
pontja. James S. Catterall rendkiviil éles kritikat fogalmaz meg a kvalitativ kutata-
sok kizarasa miatt. ,,A Winner és Cooper (2000) fejezet, és a REAP-beszamolo
mint egész, jogaitol foszt meg nagyon sok kutatasi modellt és az azokat szakértd
moédon gyakorlokat — antropologusokat, etnografusokat, programértékeldket, mii-
vészeti nevelés teriiletén kutatokat és tanarokat is. Ezek a nem-kiséleti-kutatok
(non-experimentalist) a miivészeti programok hatasainak megértéséhez sok utat so-
rakoztatnak fel. Igazolt modszerek, mint a megfigyelés, a résztvevoi megfigyelés,
kliens- és szolgaltatd felmérések, intenziv interjukutatas, sok szempontu lencsét
alkalmazé triangulaciés kutatas, a tanuldi munkak tanulmanyozasa, csak néhany
azok koziil a modszerek koziil, amelyt6l a REAP megvonta bizalmat.” (Catterall,
2001, 33. 0.).

Catterall nézetével szemben ugy vélem, Winnerék kutatasa tokéletes korrekt-
séggel hoz 0sszhangba célt, kérdést és eszkdzt. Az alapvetéen kvantitativnak mon-
dott kutatasnak jo adag kvalitativ eredménye is van, példaul a kutatasok 6sszegyiij-
tése, csoportositasa, értelmezése, eredményeinek rovid leirasa. A kdnyv nem zarja
ki a kvalitativ modszereket 1atokorébol, oldalakat szentelnek tobbek kozott a magyar
DICE program bemutatasanak. Ellen Winner, a konyv elsé szerzéje a REAP-pro-
jektet kdvetden egy kutatocsoporttal komoly kvalitativ kutatasba fogott bele a mii-
vészeti nevelés hatdsainak jobb megismerése érdekében, melynek eredménye a Studio
Thinking (2007) cim@ konyv. Nem valdszin(i, hogy a kvantitativ modszerek iranti
elfogultsagbdl dontdtt volna a kvalitativ tanulmanyok kizarasa mellett. Sokkal in-
kabb azért, hogy szigortan objektiv moédon vizsgalja feliil a miivészet transzferha-
tasaival kapcsolatos elképzeléseket, és ezaltal szembesitsen az alaptalan vagy tilzo
elvarasokkal.

A kutatds gyenge pontja sokkal inkabb az, hogy eleve olyan képességeket
vizsgal, amelyek Osszetettek, tehat a szamszeri mérés nehezen kivitelezheto a val-
tozok nagyon nagy szama miatt. A transzfer rdadasul igen nehezen bizonyithato
(v.6. 36. 0.).

Vegyiik példaul a kreativitast, amelynek tdmogatasat az USA oktatasi allamtit-
kara els6sorban a miivészettdl varja. Vegylink egy olyan kreativitas modellt, amely
a legujabb kutatasokat tiikrozi. Collard é Looney (2014) Lucas, Claxton és Spencer
(2013) nyoman 15 részképességet sorol fel 6t csoportra bontva a kreativitas 0ssze-
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tevéinek meghatarozasakor. 15 részképesség mérése, azok bonyolult belsé egymas-
ra hatasat is figyelembe véve rendkiviil nehéz feladat.

A masik oldalon adott egy bizonyos miivészeti tevékenység, amelyrdl bizonyi-
tani szeretnénk, hogy fejleszti a kreativitast. Igen am, de itt is szamos valtozonk van,
példaul az orak idGtartama, a rendszeresség, az idoszak, az eloképzettség, a tanari
modszerek, a gyerekek életkora, szocialis helyzete, és tovabbi latens tényezok is
lehetnek. A transzfer bizonyitasa tovabbi nehézségek forrasa. Tegyiik hozza, egy ma-
sik kreativitdas-modellel dolgozé masik kutatas Osszevethetetlenné teszi az eredmé-
nyeket. Igy a metaanalizisig el sem jutunk. A kevés esetszammal dolgozo, egyetlen
kutatasra vonatkozo6 eredmények szignifikancia szintje pedig alacsony lesz.

Nem csodalkozhatunk hat azon, hogy a konyv meglehet6sen kevés pozitiv kor-
relaciorol, és ennél is kevesebb bizonyithatd ok-okozati Gsszefiiggésrdl tud besza-
molni. Szdmos, egy teriiletre vonatkozd, hasonld dizajnnal késziilt kutatas kell ah-
hoz, hogy érdemi eredményrél beszélhessiink. Ilyen példaul Ann Podlozny (2001)
tanulmanya, amely kozel 200 kutatas vizsgalata utan vilagos Osszefiiggést allapitott
meg az osztalytermi drama ¢és hat verbalis részképesség fejlodése kozott.

A konyv szerzOinek szandéka valdjaban nem a miivészet transzferhatasainak
cafolasa. Sokkal inkabb a miivészeti nevelés céljarol valo gondolkodas megvaltoz-
tatasa, amelyet a szerzok a kutatdsi eredmények Osszefoglalasakor vilagosan ki is
mondanak: a miivészeti nevelés igazolasat nem mas teriiletekre tett hatdsaban kell
keresniink, hanem a miivészi diszpoziciok (habits of mind) megismerésében és el-
fogadasaban, amilyen példaul az alapos megfigyelés, az elképzelés, a kitartas, a ki-
fejezes, az egyiittmiikodés és a reflexio. ,,A miivészet pedig minden gyermek sza-
mara egy masik megismerési utat kinal, mint a tudomany. Mivel itt egy olyan
terepen vannak, ahol nincsenek jo vagy rossz valaszok, ez felszabaditja a tanuldkat
a felfedezésben és kisérletezésben” — valljak. (20. 0.)

A konyv cime is a fenti értelmezést er0siti meg. Az art for art's sake, avagy
l'art pour l'art a XI1X. szazad els6 felében megfogalmazodo eszme. Lényegi mon-
danivaldja, hogy a milivészet Gnmagaért valo, nem sziikséges tarsadalmi, politikai,
vallasi vagy gazdasagi szerepvallaldssal igazolnia 1étét. Nem egyszertien esztétikai
fogalom, hanem a miivészet fliggetlenségéért, a miivészi szabadsagért folytatott
kiizdelem kifejezése. (Wiener, 1968; Tolcsvay, 2007).

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy az Az art for art sake? kérdése alapvetéen
a praktikum, kiils6 hasznossag ¢és a létezésben hordozott belsé érték kozott fesziil,
s ezuttal nem a miivészetre, hanem a muivészeti nevelésre vonatkozik. A szerzok
célja tehat nem a mivészeti nevelés ellehetetlenitése, amikor a transzferhatasok
kimutatasanak nehézségére hivjak fel a figyelmet, hanem éppen védelme, a miivé-
szeti nevelés visszahelyezése sajat 1ényegébdl fakado jogaiba.
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Az Erészakmentes Kommunikéacié' (tovabbiakban EMK) 1996 méjuséban, a SEAL-
Hungary Alapitvany” altal szervezett ,,Keresztutak” nemzetkdzi konferencia alkal-
maval jelent meg elészor hazankban Dr. Marshall B. Rosenberg® amerikai klinikai
pszichologus, a kommunikacidés modszer kidolgozoja meghivasaval. Jonai Eva
Hava EMK tréner szervezésében oktatasi, nevelési, mentalhigiéniai kutatok, szak-
emberek és milivészek szamara rendezték meg a konferenciat. Még ebben az évben
elindult Marshall B. Rosenberg vezetésével egy gyakorld csoport képzése, majd
t6bb kiilfoldi tréner meghivasaval a magyar trénerek kiképzése. 2000-ben Jonai Eva
Hava és Rambala Eva megkaptak a nemzetkozi halozat akkrediticiojat, és azota
rendszeresen tartanak tréningeket és bemutatd eldadasokat 6vodakban (pl. a pusz-
taszabolcsi 3. sz. Zsirafovoda EMK bazis 6vodaként mitkddik), iskolakban (pl.
a IX. keriileti Harmat Iskola EMK bézis iskola), AMK-kban (pl. Gécsej Kapuja
Bak AMK), egyetemeken, egyhazkozségekben, illetve szamos konferencian.* Ennek
a kommunikacios stratégianak legfébb célja a masik és a benniink zajlo folyamatok
megértése és ennek kovetkeztében a konfliktus mély szintii megoldasa.

! Angolul Nonviolent Communication. Hivatalos honlapja: URL: http://www.cnvc.org/ Letdltés ide-
je:2012.12. 12.
% Az alapitvany 1995-ben jott létre egy angliai kozponti nemzetkdzi tanulasfejleszté halozat (SEAL,
Society for Effective, Affective Learning — Hatékony, Erzelmekre-hato Tanulés Tarsasaga) ihletésére
kiilonb6z6 innovativ oktatas-nevelési, kommunikacidfejlesztési, mentalhigiéniai, egészség megbrzési
moédszerek magyarorszagi terjesztésére. A Seal Hungary elndke Jénai Eva Hava EMK tréner.
3 Az EMK Kozpont alapitoja és oktatasi vezetéje, aki pszichologiai maganpraxisanak kdszonhetSen
tanulmanyozni kezdte az alternativ nevelési modszereket. Az EMK-t az 1960-as években kezdte el
kidolgozni, majd tanitani az 6vodatol kezdve az egyetemig terjedden. Képzései és tanfolyamai a vilag
tobb mint 30 orszagaba jutottak mar el, nevelési modszereit tobb szaz iskolaban oktatjak vilagszerte
tovabbi informéacié: URL: www.CNVC.org Letoltés ideje: 2012. 12. 12.)

Lasd bdvebben: URL: http://emk.hu/?s=aj%C3%A 1nlott+irodalom+k%C3%B6nyvaj%C3
%A1n1%C3%B3&x=0&y=0 Letoltés ideje: 2012. 12. 12.
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A Thomas Gordon-féle gybdztes-gydztes kimenetre épit olyan értelemben, hogy
nem hagyja, hogy az egyik fél behddoljon a masiknak, vagy, hogy egyenl6tlen ki-
menete legyen a kommunikacionak, azonban mégis valami mast kinal: harc helyett
arra buzdit, hogy a felek ne a gyézelemre Gsszpontositsanak, hanem figyeljenck
oda arra, amit latnak, hallanak, figyeljenek oda a masikra, s mindekdzben legyenek
képesek pontosan megfogalmazni sajat érzéseiket €s sziikségleteiket. Ez a kolcso-
ndsségen alapuld partner-kapcsolat egy olyan kettds figyelmi és fegyelmi helyzetet
general, amely tudatossagot kivan meg hasznal6jatol. Egy konfliktushelyzetben
tobbnyire sajat fajdalmunkkal, vagy esetleg igazunk bizonyitasaval vagyunk elfog-
lalva, tehat magunkkal. Ezzel szemben az EMK arra tanit meg, hogyan lépjiink
kapcsolatba 6nmagunkon kiviil a masik féllel méghozza ugy, hogy egyszerre nyi-
tunk befelé (én) és kifelé (masik). Ez tGlmutat minden feliileti kezelésen vagy a pil-
lanatnyi helyzetmentésen.

A hiteles kommunikacié er6szakmentes fegyvere

Az Utikalauz 6t fejezetbél all, azt kovetik a mellékletek, élménybeszamolok és
a szerzOk bemutatkozésa. A kotet a ,,halozatos gondolkodas™ segitségével vezeti végig
az olvasot az EMK részelemein keresztiil, egy atfogd kép megrajzolasaval. Az els6
két fejezet (1. A figyelem, amire sziikségiink van... és 2. Ut a konfliktustl a sziv-
tol szivig kapcsolatok fel¢) rahangolja az olvasot arra, hogy az EMK a ,nézet-, il-
letve érdekellentétek athidalasan keresztiil mindségi talalkozasokat és fejlodést tesz
lehet6vé” (22. o0.). Erre a technikara tekinthetlink ugy, mint egy kommunikécios
harcmiivészetre, vagy mint egy kreativ kommunikaciora, stratégiara, sét életszem-
léletre. A harmadik fejezetbdl megtudjuk, mit kinal szamunkra az EMK. A szerzék
aprolékos gondossaggal vezetnek végig szamos példan keresztiil az EMK-hoz ve-
zet6 uton (sziilé-gyerek, diak-didk, testvérek, hazastarsak stb. kozotti veszekedés
a legkiilonbozobb nézeteltérések miatt, mint példaul a pénz, az otthon maradas vs.
csaladi osszejovetelre menés dilemmaja, testi bantalmazas). Erdemiik, hogy nem
1épésrol 1épésre mutatnak meg egy-egy részmondatot (az EMK 1. 1épése a megfi-
gyelés, 2. az érzés, 3. a sziikséglet, 4. a kérés kifejezésre juttatasa), hanem minden
példa soran ezeket egyiittesen gyakoroltatjak.

A konyv gy tekint az EMK nyelvezetre, mint az idegen nyelvek elsajatitasara:
szovegkornyezetben, szituacidkon és szines abrak segitségével ,tanit”. A vissza-
kérdezés: ,,Elmondanad, mit hallottal?”, illetve a ,,pillanat, elmondom, hogy eddig
mit értettem abbol, amit mondtal” visszatiikrézés az EMK egyik legsarkalatosabb
pontja. Kommunikacios zavaraink alapjat képezi a masik fél szavainak félreértése
és ez altal ,,félreérzése” is. Amikor arra kérjiikk a masikat, hogy adja vissza sajat
szavaival, ami eljutott t6liink hozza, hamar kideriilhet az informacié ut kozbeni
torzulasa. Igy a félreértést megelézendé még az aktiv kommunikacié idejében lehe-
téségiink van Ujrafogalmazni, érthetébbé tenni gondolatainkat. Ezzel megel6zhet-
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jik a konfliktushelyzetek kialakulasat vagy tovabb fokozodasat is. ,,Ha elengedem
az igyekezetet, hogy megvaltoztassam a masikat, azzal teret adok annak, hogy 6n-
maga j0jjon ra, mi a legjobb megoldas szamara. A legtobb, amit tehetek, hogy kap-
csolatban vagyok és kommunikalok vele. Minddssze a figyelmemmel, jelenlétemmel
tamogatom” (41. 0.). Az EMK csoportban tértén6 dramatikus el6adasat is ajanlja
a konyv, amely tulajdonképpen szerepjaték formajaban kivanja segiteni egy-egy
konfliktushelyzet megértését, a sajat érzelmeinkhez vald kozelebb kertilést. Ilyen-
kor a konfliktusban levé masik fél szerepébe egy csoporttars bujik, akinek sakalos
reakcioira zsiraf médjara’ igyekszik reagélni az egyik fél. A helyzetgyakorlat kreati-
van varialhato gy is, hogy a par- vagy csoportbeszélgetésben mindenkinek egyen-
16 esélye nyiljon az EMK gyakorlasara. Sajnos erre vonatkozo szerepjatékokat, ill.
a szerepjaték ,,menetrendjét” nem taglal sem az Utikalauz, sem az Eletkerekit6 Ja-
ték Utikalauz, pedig kézikonyv jellegéhez nélkiilozhetetlen lenne ez is.

A negyedik fejezet képezi a kotet legterjedelmesebb részét. 75 oldalon keresz-
til jut érvényre az EMK ABC-jének kifejtése, 0sszefoglalva az Egyiittmikodo,
Erészakmentes Kommunikacié eszkdzrendszerét, valamint a konyv felénél részle-
tes bemutatasra keriil az EMK gyakorlatsor négy alaplépése is. A szerzok tobbszor
emlitik a batorsag ¢és felelosség fogalmakat az EMK alkalmazasakor, ugyanis ,,Kii-
16n6s nyitottsagra és batorsagra van sziikségiink ahhoz, hogy életszemléletiinket és
elvarasunkat félretéve, kitarté empatikus figyelemmel jelezziink vissza a masiknak,
hiszen mire végighallgatjuk, teljesen atalakulhat sajat allaspontunk!” (88. o.) Fele-
16sség ¢és batorsag kell ahhoz, hogy sajat érzéseinket nyiltan felvallaljuk és kimond-
juk (pl. csalodott, ijedt, elkeseredett vagyok... és biztonsagra, Oszinteségre va-
gyom). Az EMK masodik 1épéséhez, az érzéseinkhez vald kozelebb keriiléshez egy
vizualizacids gyakorlatot ajanl Jénai Eva Hava. Ha példaul arra fokuszalunk, hogy
milyen hang, szin, szag, mozdulat vagy méret kapcsolodik az adott érzéshez, akkor
kozvetlenebb kapcsolatba keriilhetiink 6nmagunkkal, racsodalkozhatunk arra, hogy
hanyféleképpen jelenhetnek meg ezek benniink, s ezaltal megfigyeld készségiink is
fejlédhet. Minél tudatosabban éliink meg egy-egy érzelmi reakciot, annal konnyeb-
ben tudjuk beazonositani Oket, s ez altal konnyebben is teremthetiink magunkban
egyensulyt. Marshall B. Rosenberg és jelen kotet szerzoi is egyarant felhivjak arra
a figyelmiinket, hogy érzelmi szokincsiink mara jelentsen leegyszeriisodott. Gyak-
ran mondjuk azt példaul, hogy jol vagy rosszul érezziik magunkat (egyik hatarozo-
sz0 sem fejez ki érzést), amikor valdjaban elégedettséget vagy szorongast érziink.
Holott érzéseink pontos beazonositasa felér egy felszabadito ,,aha-¢lménnyel”. Fel-
tehetjiik a kérdést magunknak, vajon ismerem-e eléggé onmagamat akkor, amikor
még sajat érzelmeimet sem tudom definidlni?

> A EMK tudatossaganak jelképe a zsiraf, mig a hétkoznapi gyakran tamadé kommunikacio
jelképe a sakal.
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Rosenberg kommunikacios rendszerének harmadik 1épcséjén sziikségletekrol
beszél, Jonai Eva Hava e helyett szivesebben él az ,,er6forrasok™ vagy ,,segit6 erd”
megnevezéssel, amely szerinte vilagosabban kifejezi azt, hogy itt nem valamiféle
hianyrdl van sz6, hanem sokkal inkabb erérél, értékrol, béségrol, amelyre az adott
pillanatban vagyunk. Fontos azonban, hogy a sziikségletek megfogalmazasakor fi-
gyeljiink arra, hogy magunkra iranyitsuk a tarsunk helyett a fokuszt (a ,,legyél ve-
lem 8szinte” mondat ellenallast valt ki a masik félbol, és torzitja azt az ilizenetet,
hogy ,,0szinteségre vagyom a kapcsolataimban”) — ez pedig ismételten egy tudato-
sabb, fegyelmezettebb szintet kivan meg az EMK hasznalojatol.

Masik meghatarozo elem az, hogy arrol beszéljlink, amit szeretnénk, ne pedig
arrol, amit nem szeretnénk. Ez a meglatas képezi a pozitiv pszichologia alapjat is,
amely szintén hangstlyozza a pontos Onkifejezést. Annak megfogalmazasa, hogy
mit szeretnénk, mi a célunk, megfontolando abban az esetben is, amikor megfigyel-
jiik, hogy egy tanar mi alapjan osztalyoz: arra figyel-e, amit nem tud a diak, vagy pe-
dig arra, amit tud — ez pedig nem mas, mint a félig tires—félig teli pohar szemlélete.

Rendkiviil 1ényeges annak felismerése, hogy 6nmagaban egy kiils6 cselekedet
még nem oka annak, ahogyan érezziikk magunkat. Azaz érzéseink nem a kiils tor-
ténések kovetkezmeényei. Az egyik példa vildgosan ramutat ennek lényegére: ,,Nem
azért vagyok csalddott, mert fél orat késtél a megbeszélthez képest. [...] Ha példaul
varok valakit, és nem vagyok még kész a munkammal, akkor kifejezetten oriilok,
ha az illet6 elkésik” (109. o.). A valasz egyediil bennem van arra vonatkozodan,
hogy miért is vagyok csalddott, mire van bennem sziikséglet, vagy, mi az, amit sze-
rettem volna megkapni. Ha ezt felismerjiik, akkor felismerhetjiik azt is, hogy raj-
tam all, hogy tegyek valamit a jolétemért, a masképp érzésemért. ,,Ez dobbenetesen
leegyszerisiti a konfliktus helyzeteket!” (110. 0.) Leegyszeriisiti, de még nem oldja
meg. Az EMK negyedik 1épcséfoka a kerés kifejezésre juttatasa, amely tamogatja
onallosagunkat, kezdeményez0 képességiinket, és az egylttmiikodésre vald nyi-
tottsagot. Kérés lehet az példaul, hogy ,,elmondanad, mit szirtél le abbol, amit
elmondtam?” vagy ,,elmondanad, mi van benned, amikor ezt hallod?”, vagyis visz-
szajelzést kériink, amelynek segitségével pontosithatjuk, kiegészithetjiikk mondani-
valonkat és pontos képet kaphatunk arr6l, hogy mi jutott el a masikhoz szavainkbol.

A konyv alfejezete a koszonet €s hala kifejezését taglalja — a tartalomjegyzek-
ben valo feltiintetésére felhivjuk a figyelmet! ,,Minél konnyedebbé, spontanabba
valunk a hala kifejezésében, annal kdnnyebben észrevessziik a szembenallas, ellen-
ségkép mogott a joindulatot, szeretetet — és annal kevésbé lesziink jatékszere a ne-
heztelésnek, kétségbeesésnek és depresszionak™ (124. o.).

A szerzOk ravilagitanak a dicséret illetve az elismerés értékcimkézésbe torkol-
16 karos hasznalatara is. Az elGitéleteinkkel vald cimkézés korlatozza az adott pil-
lanat megélését. ,Kijelentésem megkot és korlatoz, ha egy jol sikeriilt labdaiités
utan azzal biztatom magam vagy tanitvanyomat, hogy »A kovetkezonek is ilyen
jonak kell lennie!« Az életet is jobban élvezem, ha elvarasok nélkiil, percrdl-percre,
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szabadon élhetem meg a jaték oromét! [...] Vajon mikor tudok igazan oriilni és fel-
to1tddni az élet spontan ajandékaibol? Ha egy viragra nézve el tudok meriilni annak
gyonyoriiségében, vagy ha »ez is egy viragl« tapasztalatan keresztiil nézem, és to-
vabblépek?” (91. 0.) A ,,jo vagy, ligyes vagy” és hasonld dicséretek helyett az
EMK gyakorlata egy pontosabb, az adott helyzetnek adekvat én-iizenetet és ettol
eléremutaté dicséretet szorgalmaz, példaul: ,,Ugy latom, megértetted és hasznalod
azt a tudast, amir6l most tanultunk. Nagyon oOriilok! Mi tetszett benne neked leg-
jobban?” (127. o0.) Az ilyen jellegii megfogalmazasokkal konstruktiv moédon reaga-
lunk az adott helyzetben. A dicsért személy megerésitést kap, és sikerét maganak
mondhatja, illetve a tarsai szamara is egyértelmiivé valik, hogy mi az, amit tehet
a siker érdekében.

A kézikonyvben kilenc oldalon kap helyet a veszteség, gyasz helyzet és ezek-
hez kapcsolodoan az aldozat szerepének feloldasa. Az EMK azon alapigénye, hogy
radikalisan legyilink 6szinték magunkkal (érzéseinket és sziikségleteinket tudatosit-
suk, ismerjiik és fogadjuk el), ennél a harom esetnél kulcsfontossagi. A miel6bbi
tisztazas €s tisztanlatas eldsegitheti a mielébbi gyogyulast a kapott sebekbdl. A gyo-
gyulast eldmozdithatja az Eletkerekitd Jaték kartyacsomag, amely a 141—153. olda-
lon keriil bemutatasra, egy altalanos iskolai példan keresztiil. Ezt megel6zden mar
az 58. oldalon talalkozunk a ,,Segitd Er6” kartyak koziil 6t darabbal, am ezek sze-
repe nem keriil részletes kifejtésre. Ez a ,kitér6” azonban struktirajaban sokkal
jobban illeszkedne az Eletkerekitd Jaték Utikalauz — Jaték, tanulds és kommunikd-
cio kozésségben kiadvanyba, amely éppen a kartyak lényegét hivatott elemezni.
Célszeriibb lenne abban a kdtetben megmutatni azt, hogy az EMK 4 lépcséfokanak
megfelelen a kor alaka kartyak mely négy szin® szerint csoportosithatoak.

Ha mar szoba hoztuk, itt tériink ki az Eletkerekité Jaték Utikalauzra, amely az
Utikalauz testvérének tekintendd, annak 6nallo, de egyeldre toredékes kiegészitéje.
Az olvasé azt varna, hogy konkrét gyakorlati utmutatashoz jut a kartyacsomag hasz-
nalataval kapcsolatban, azonban erre csupan egy ,,igéretet” kap. A konyv amellett,
hogy 42 oldalon keresztiil a jaték sikeres vezetéséhez nyujt elméleti segitséget, in-
kabb csak felvillantja azt, hogy mennyi mindenre lehet j6 a Jaték. Mindez praktikus
bevezetdje lehetne egy tényleges jatékgylijteménynek, amellyel érdemes lenne ezt
a kotetet tovabb épiteni, nem pedig egy harmadik miilben megjelentetni. Elényds
lehet ugyanis, ha a pedagdégus miel6tt csoportban probalja ki, elobb személyes pél-
dakon keresztiil gyakorolja az EMK-t.

Az 6todik fejezet (,,Ujjgyakorlatok™ és jartassag) 13 oldalon keresztiil biztat az
EMK hasznélatara. Ahogyan Jonai Eva Hava irja, az EMK eszkozei ,,akkor haté-

6 A kék hatterti kartyakat a leveg6 elemmel hozzak dsszefliggésbe a szerzok, ez a mindsitést6l mentes
megfigyelésé. A piros hatter(i az érzésekkel kapcsolatos, a sarga az eréforrasokkal all Gsszefiiggésben,
a z0ld emlékeztethet a kozlekedési lampa szabad utat engedd képére. Mindegyik kor széle fehér,
amely a ,.tiszta lapot”, illetve jelenlétet, a tudatossagot jelképezi a szerzék szandéka szerint. A szinek
szimbolikaja vilagos, ami megkdnnyitheti a személyes konfliktussal valo egyediili megkiizdést is.
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konyak igazan, ha — 6nismereti, 6nsegité eszkozként — elsdédlegesen az Gnmagunk-
kal valé kommunikalasban alkalmazzuk™ (155. o.). Ehhez tovabbi feladatokat is
javasol: gyakoroljunk kozeli hozzatartozoink kdrében, ahol érzelmileg jobban érin-
tettek vagyunk, mint pedagogusként egy iskolai konfliktushelyzetben (hacsak nem
mi vagyunk a konfliktusban levé egyik fél, pl. kollégak kozotti vita esetében);
nyissunk szotarat az érzelmeket és er6forrasokat kifejezd szavaknak; vezethetiink
Sakal naplot, amelyben a sakal kifejezéseket atalakithatjuk zsiraf kifejezésekre; il-
letve vezethetiink siker naplot is. Korabban mar emlitettiik, hogy az EMK tudatos
nyelvhasznalatra 6szténdz. Szavaink tudatos megvalogatasa pedig jotékony hatas-
sal van érzelmi intelligenciankra, alkalmazasa folyamatos onreflexiora sarkall, to-
vabba képes eldsegiteni a belsd egyensuly megtalalasat. Mar ,,alapszintli felhaszna-
10ként” is tapasztalhatjuk, hogy az EMK nyelvre valtas egy attitiidbeli valtozast
eredményez, amellyel egyiitt jar egy masképp gondolkodas, aminek kovetkezté-
ben kapcsolataink mindsége javul, a masokkal vald Osszekapcsolddas képessége
csiszolodik.

Az EMK-val szemben legtobbet hangoztatott negativ kritika az, hogy mester-
kélten cseng. Ha azonban ugy tekintiink ra, mint barmelyik mas ,,idegen nyelvre”,
amelynek elsajatitasa idot, energiat és gyakorlast vesz igénybe, akkor felfoghatjuk
ugy is, hogy egy lépéssel tobbet tettiink meg annak érdekében, hogy a kdrnyeze-
tiinkkel kapcsolatos kommunikacids akadalyokat lekiizdjiik és egyre szélesebb re-
pertoarunk révén konstruktiv nyelv ,,felhasznalok™ lehetiink. Az EMK egy 1d6 utan
éppolyan természetessé valik, mint barmely mas nyelv alkalmazasa.

A Gordon-féle énkozlés, a resztoracios konfliktuskezelés vagy a pszichodrama
soran alkalmazott nyelv soraban az EMK elény0s helyet kaphat, hiszen az el6z6
modszereket egyarant mindazt magaban foglalja, ugyanakkor tovabb is 1ép rajtuk,
kidolgozasa még alaposabb. A fentebb emlitett kommunikacidés modszerek kdzos
eleme a megoldaskdzpontl szemlélet a probléma specifikussag helyett. A pedago-
giai munkaban nélkiilozhetetlen minél tobbféle megoldasi mod és kommunikacios
kéd ismerete, aki pedig képes arra, hogy rugalmasan és adaptivan valtogasson egy-
egy kommunikacios eszkoz kozott, az eredményesebben veheti fel az erdszakmen-
tes harcot egy-egy konfliktussal.

Formai megjegyzések

A kotet tordelése és felépitése dinamikus. Az egy-egy mandalaval koriilolelt feje-
zetcimek és a példa-parbeszédek kék szinnel hatarolddnak el a foszovegtol. A feje-
zeteken beliil a 1ényeges részek Osszefoglaldja vastagon és kdzépre zartan szerepel.
A szemléltetés iranti igény nagy a konyvben: az emberfigurak érzelmeinek és kap-
csolatainak abrazolasan kiviil szerepet kapnak még a piros, kék és lila haromszo-
gek; a két ember kapcsolatat tiikkr6z6 piros és kék gombolyagok. Igényes kivitele-
z¢s, amelyet Bende Rita illusztracioi tesznek mozgalmassa és még érthetobbé. Az
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¢letbdl vett példai pedig hasznos, gyakorlati és konnyedén forgathatd kézikonyvvé
teszik. A kotetet 30 idézet (zOmében a szépirodalombdl vett részlet) tarkitja, ame-
lyek tobbé-kevésbé szorosan illeszkednek az Utikalauz koherencijaba, am tobb-
nyire csupan illusztrativ jellegiiek, egy-egy allitas kiegészitéi, semmint alatamasz-
toi. Egyes bevalogatott idézetek nem keriilnek kifejtésre, igy kiilonds hatast
keltenek akkor, amikor egy-egy alfejezet f6 elemét kivanjak képezni. Erdemes lett
volna ezen alfejezeteket rovidségiik €s tartalmi kifejtetlenségiik miatt egy masik al-
fejezet részévé tenni vagy jobban kidomboritani dket (v.6. a harmadik Mit kinal
az EMK? rész elso alfejezetét A szabadsag és a kapcsolatteremtés batorsaga cimiit
a 33. oldalon.)

A mellékletekben példakat talalunk a Marshall B. Rosenberg kdnyveibdl mar
megismert érzésekre és sziikségletekre, illetve néhany EMK-t végzett személy ta-
pasztalatairdl olvashatunk, amelyek a konyv tematikus részében leirt példamonda-
tokat meggy6zden egészitik ki, ezen kiviil mintat adhatnak és kedvet csinalhatnak
azok szamara, akik tanfolyami keretek kozott szeretnék elvégezni az EMK-t. A szer-
biai és svédorszagi iskolakban bevezetésre keriilt EMK programok révid osszefog-
lalasa nagyobb figyelmet is kaphatott volna a kotetben, ezekrdl ugyanis keveset
hallani, olvasni magyarul. Az élenjaro kiilfoldi példak bemutatasara nagy sziikség
lehet, amelyre érdemes egy teljes fejezetnyi figyelmet is szentelni esetleg egy ko-
vetkezo kotetben.

Osszefoglaléan

Az EMK olyan megolddskozpontii tanitasi és tanulasi stratégiat’ képes nyujtani,
amely a pedagodgiai munkaban elésegiti, hogy a pedagdogus masképpen kozelitse
meg a tanitas soran adodo helyzeteket, a didk korabban ismert és alkalmazott mod-
szereken kiviil masokat is kiprobaljon, s mindezek kdvetkeztében megvaltozzon
a diakok viselkedése és a tanorak hangulata is. Az EMK-n alapul¢ tanar-diak kom-
munikacio amellett érvel, hogy a probléma mindig a probléma (nem a diak a prob-
1éma). Tovabba a megoldaskozpontu kifejezések nem valtoztatjak meg vagy becsii-
lik ala egy helyzet komolysagat, hanem esélyt kinalnak, hogy egy 0j értelmezést,
pozitiv megkozelitési modot adjanak a szereploknek a megoldasra fokuszalva (mig
a problémakdzpontu magatartas valdjaban egy helyben toporgast eredményez).
Olyan cél- és sziikségletorientalt metodusokat sajatithatunk el, amelyek eldsegitik
az intrinzik motivacioval torténd szocialis kompetencidk fejlesztését.

Miben mas ez a kiadvany, mint az Agykontroll Kft. gondozasaban megjelent
Marshall B. Rosenberg altal irt két alapkonyv?® Elsésorban kézikonyvjellege kii-

" V6. dr. Linda Metcalf pedagdgus és iskolapszichologus altal kidolgozott médszerrel: Megoldaskoz-
gonu’l tanitas. Alexandra Kiado, Pégs.
A szavak ablakok vagy falak, Igy is lehet nevelni és tanitani.
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16nbozteti meg. Szamos példaja a hétkdznapi, csaladi illetve iskolai kommunikacios
helyzetbdl merit. A kérdés joggal meriil fel: ha ennyire hasznos és sikeres ez a kom-
munikacios forma, akkor hogyhogy nincs ott még minden kozoktatasi intézmény-
ben? Az Utikalauz és szoros kiséréje az Eletkerekité Jaték kiadvany egyel6re pa-
lyazati forrasbol megjelentetett magankiadas, am az eredményes kommunikacios
gyakorlatok sordban hianypotld szerepe miatt reméljiik, miel6bb eljut a széles ko-
zOnség elé is, és egy nagyobb kiado felvallalja terjesztését. Hogy az EMK haszna-
16k a Kulturalis Kreativok taborat gyarapitandk — mint ahogyan arra az utolso fél
oldalban utalnak a szerzok —, abban bizonytalan vagyok. Mindenesetre az EMK ta-
nulhato, és megtanulhat6... s6t megtanulando!

Irodalom
Metcalf, L. (2008): Megoldaskézpontu tanitas. Alexandra Kiado, Pécs.

Jonai Eva Hava és Red§ Julia (2012): Utikalauz — Bevezet6 az egyiittmiikod,
erészakmentes kommunikacioba. EMK, Budapest, 187 o.
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Nehéz — talan teljesithetetlen — feladatra vallalkozik az, aki teljeskorii tajékoztatast
szeretne adni a 2014-ben megrendezett, a pedagogusképzést érintd konferenciakrol.
Nem is ez a célja ennek a rovid beszdmolonak, hanem inkabb személyes érdeklo-
désének megfelelden szemezget a konferenciak sokasagabol.

Lassan 15 éve, hogy minden évben 6sszel megrendezik az Orszagos Nevelés-
tudomanyi Konferenciat. Egyfajta szertartassa valt mar az ember életében, hogy el-
kezdje nézni minden év tavaszan a konferencia kiirasat. 2014 tavaszan is izgatottan
vizsgalta az ember, hogy belefér-¢ a f6 csapasvonalba — bar tudjuk, latjuk, hogy azért
minden tudomanyos igényességgel kutatott témanak igyekeznek a szervezék meg-
talalni a helyet. A XIV. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia a hazai nevelés-
tudomanyi kutatasok mellett a kdzoktatas €s a pedagogusképzés multbol szarmazo
legfontosabb értékeinek és a jovébeni feladatainak szambavételét tlizte napirend-
jére kiemelt jelentdséget tulajdonitva a tantargypedagogia €és a természettudoma-
nyos oktatas aktualitasainak. Az Oktatas és nevelés — gyakorlat és tudomany cimet
visel6 konferencian egyarant helyet kaptak — a teljesség igénye nélkiil — neveléstorte-
neti témakat feldolgozo szimpoziumok, az oktatds- és nevelésszociologiai kutatdsok
eredményeire reflektald beszamolok, az IKT-kutatasok elemzései, a gyogypedago-
gia terliletét vizsgalo kutatasok. Sok minden pozitivumot irhatunk e konferenciardl,
de talan harom jellemz6t emelnék ki: jol 1athato a hazai szakmai miihelyek kozotti
egylittmiikodés; a kutatas-mddszertani innovaciokat kiprobald kutatasok uj utakat
nyitnak a kutatdk el6tt; a mester és tanitvany kapcsolatot tiikrozé kozos eléadasok,
szimpoOziumok arra utalnak, hogy biztositott az utanpétlas.

Szinte ehhez hasonld élménye volt azoknak, akik a XII. Pedagdgiai Ertékelési
Konferenciara latogattak el. Ahogy azt a konferencia felhivasan is lathatjuk, a konfe-
rencian elsésorban pedagogiai értékeléshez kapcsolodd empirikus kutatasok, innova-
tiv értékelési modszerek, a pedagogiai értékelést a kdzoktatasban vagy a felsdokta-
tasban alkalmaz6 vizsgalatok, pedagogiai kisérletek, innovativ oktatasi modszerek,
illetve azok eredményei mutathatok be, tovabba e teriiletekhez kapcsolodo elméleti
eléadasok prezentalhatok. A biralati eljaras utan a Tudomanyos Programbizottsag
harom magyar és négy angol nyelvli szimpoziumot, 42 magyar és 21 angol nyelvii
tematikus el6adast, 13 magyar és 2 angol nyelvili posztert fogadott el. A sokszinii

191


https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2014-2015.16

HIiREK

témakinalat arra utal, hogy egyre tobb teriileten ismerik fel a pedagdgiai mérés
hasznat annak érdekében, hogy a levont kdvetkeztetések akarva-akaratlanul is be-
folyasoljak a pedagdgiai gyakorlatot.

A Miskolci Egyetem sem marad ki a konferenciaszervezok korébdl: 7. alka-
lommal rendezték meg 2014-ben a Tani-tani Konferenciat, mely nemcsak kutatasi
eredmények bemutatasara invitalta a résztvevoket, hanem pedagodgiai innovaciok-
rol, pedagdgiai problémak elemzésérdl is szolt a konferencia. A konferencia fobb
témai az alabbiak voltak:

e Az iskola pedagogiai kultaraja. Hogyan vizsgalhat6? Hogyan befolyasol-
hat6?

Kultarak talalkozasa az iskolaban

Tomegkultara és hagyomanyos miiveltség viszonya az oktatasban
Az iskola és a helyi kozosség. A csalad és az iskola kapcsolatai
Nyelvhasznalat és iskola. A nyelvi nevelés kérdései

A hatranyos helyzet kulturalis 6sszefliggései

A segités kultraja: onkéntesség, kozosségi szolgalat az iskolaban

A konferencia el6adoi gyakori szerzéi a Miskolci Egyetem Tanarképzé Kozpontja-
hoz szorosan kapcsolod6 Tani-tani online folyoiratnak.

Ha a vidéki egyetemek konferencia-szervezé munkajat nézziik, a Kaposvari
Egyetem ¢és a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar altal
kozosen szervezett Képzés és Gyakorlat cimii szakmai rendezvényét is érdemes ki-
emelni. Az interdiszciplinaritasra torekvo konferencia tobbek kozott a tantargype-
dagogiai elemzéseknek, a koragyermekkori neveléssel kapcsolatos kutatdsoknak is
egyre nagyobb teret ad. A konferencian elhangzott eléadasok koziil szamos irott
formaban a Képzés és Gyakorlat folyoiratban megjelent.

A 2014-es év a pedagogusképz6 intézmények szamara a TAMOP palyazat éve
volt. Szamos konferencia a TAMOP 4.1.2 palyazathoz kapcsolodott. Itt szamos
rendezvényt emelhetiink ki, mégis a szerz6 személyes elkotelezodése miatt két
konferenciara hivnam fel a figyelmet. A miiszaki és human szakteriilet szakmai pe-
dagogusképzésének és képzok halozatanak fejlesztését felvallalo projektben tobbek
kozott a miiszaki és human szakteriilet szakmai pedagogusképzésének modszertani
tamogatasa, képzés-, ¢és tartalomfejlesztés; a képzésben résztvevd tanarjeldltek
szakmai gyakorlatdhoz sziikséges fejlesztések megvalositasa; a pedagogusképzok
kutat6- €s szolgaltatd haldzatanak fejlesztése; a mérndktanar, az egészségligyi,
gyogypedagogia, és pedagodgia szakos tanarjeldltek gyakorlati pedagogiai képzésé-
ben szerepet vallald szakképz6 intézmények és a képzo felsdoktatasi intézmények
kozotti egylittmiikodés kialakitasa, az orszagos haldzati kapcsolatok bdvitése volt
a cél. A 2014-es nyitokonferencian csupan még a tervekrél olvashattunk, azonban e so-
rok megjelenésekor — tobbek kozott — az ujonnan atszervezett pedagogia szakos ta-
nari képzést tamogato kézikonyv elkésziiltérdl is beszamolhatunk.
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Hasonléan a TAMOP 4.1.2-es palyazathoz kapcsolodott a 2014. majus végén
megrendezésre keriilt szakmai tanacskozas az ELTE, a Pazmany Péter Katolikus
Egyetem és az Oktataskutatod és Fejlesztd Intézet szervezésében. A tanacskozason
bemutattak a tervezett fejlesztéseket, illetve kialakitottak azokat a szakmai miihelye-
ket, melyek mikodése a 2014-es évet végigkisérte. A konferencian a tudomanyok
miveltségteriileteihez kapcsolodd mithelyek mellett érdemes kiemelni a koragyer-
mekkori nevelést tAmogatd modszertani fejlesztéseket is, valamint a pedagogus-
képzés teljes vertikumat tdmogato kutatasi tevekenységek tamogatasat is.

A neveléstorténettel foglalkozo kutatok rendszeres szakmai talalkozoi szoros
kozosseéggé kovacsoltak e teriileten kutatokat. Talan ennek egyik legszebb példaja
Pukanszky Béla tiszteletére szervezett konferencia, mely nemcsak szakmailag volt
meghatarozé élmény a résztvevok szamara, hanem a generaciok kozotti egytittmii-
kddésre is kivalo példa volt: Pukanszky Béla palyatarsai és tanitvanyai egy kotettel
lepték meg a 60. életévét iinnepld Professzor Urat.

E rovid attekintésben csak néhany konferenciat emeltem ki: szamos szakmai
workshopok, konferenciak, tudomanyos rendezvények adnak lehetoséget a publi-
kalni vagyd kutatoknak, a szakmai felfrissiilést, diskurzust szeretd kollégaknak.
Azonban ne feledkezziink el arrdl, hogy minden konferencia mogott hosszas, komoly
szervezOmunka all, mely néha-néha pont a vagyott kutatastol veszi el az idot a szer-
vezoktdl. Azonban higgyiik el, hogy ezek a szakmai talalkozasok viszik elére a pe-
dagogusképzés ligyét (is).
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