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1. fejezet

1.1. A témakor eldzetes jellemzése

A tandrok hangja — Pedagdgustevékenységek megitélése az oktatds egyes szerepléi korében
cimet viseld doktori értekezés alapjdul egy kvalitativ metodologiat kovetd kutatds szolgélt. A
bemutatdsra és kifejtésre keriilé kutatds fokusza a cimben megjelolt problémakor volt. A
kérdéskor elemzése alapjan létrejovo doktori értekezés attekintette a huszadik szdzadtol
napjainkig a pedagéguskutatds néhdny paradigmdjat, modszerét, a fobb pedagdguskutatédsi
csomOpontokat, valamint megcélozta a vizsgalt pedagégusok megfogalmazta problémadk
Osszegyljtését, lefrdsat és elemzését — a tandrokkal egyiitt megvaldsitott kutatdsok
paradigmadjéba illeszkedve.

1.2. A kutatéds (személyes) inditékai

A kutat6 szandékat egyfajta jellemzd, jol megkiilonboztethetd nyelvhaszndlat mentén
reprezentdl6do tandri gondolkoddsmad feltardsa vezette. E jellegzetes vondsokat, szemléletet
mutaté nyelvhaszndlat megkozelitése, bemutatdsa volt a cél egy jellegzetes szemszogbdl: a
pedagdégusokat érintd, Oket foglalkoztaté problémdk feldl. Ezadltal a pedagdgia vildgaban
tevékenykedOk szemléletmodja kozotti kapcsolat megkeresése és megtaldlasa, elosegitendd
azok harmonizicidjat, a szereplok jobb kolcsonos megértését. A kutatds tovabbi torekvése,
végsO soron, a pedagédgiai praxis jobba tétele volt — amely remélhetdleg — minden, a
pedagdgia vilagdban kozremiikodo vitathatatlan célja. A pedagdégusok valdsdgos
problémadinak feltardsa, sajatos hangjuk meghallasa nélkiil elre vetithetd a résztvevok, az
alakit6 és alkotd tényezOk, a szereplok végleges elszakaddsa egymadst6l, a pedagdgia
valosdgatol. Foucault szavaival ,Ha e diszpozicidk eltlinnének, ahogy keletkeztek, ha
valamely esemény révén, amelynek legfeljebb csak sejthetjiik a lehetdségét, am jelenleg sem
a form4jat, sem az igéretét nem ismerjiik, e diszpoziciok meginognak — akkor lefogadhatjuk,
hogy az ember ugy eltlinik, akar a tengerparti fovenybe rajzolt arc.” (Foucault 2000:431.)

1.3. A téma ismerethéattere

Az oktatds szereplOivel Osszefiiggd kutatdsok szakaszaira, tartalmaira és moddszereire
vonatkozdan az 1950-es évektdl elkiilonithetd négy trend. Ezek a gondolati keretek 1) a
tanulok kutatdsa, a tanuldkkal végzett kutatdsok; 2) a tandrok (tevékenységiik,
gondolkoddsuk) kutatdsa; 3) a tandrokkal egyiitt megvaldsitott és 4) a tandrok végezte
kutatdsok voltak. Az irdnyzatok jelentésen befolydsoltdk akadémiai figyelmet és
rairdnyitottdk e kutatdsi teriiletekre (Loughran 2004:59.) E trendeket szdmos
pedagdguskutatdsi irdny(zat) kisérte: a kezdeti kvantitativ paradigma mellett novekvo
szamban megjelentek a kvalitativ stratégiat kovetd kutatdsok is, amelyekhez véltozatos
modszerrepertodr tarsult.

A tanul6-kutatdsi trend, amely — a tanuléval a kozéppontban — javarészt az osztilytermi
megfigyelés eszkozét alkalmazta, alkalmat adott arra, hogy egyfeldl tanulé-megfigyeléseket
végezzenek a kutatok, mésfeldl, hogy a tanulé kutatdsan keresztiil a figyelem a tanulérdl a



tanari személyiségre irdnyuljon, ami egy djabb paradigma kialakuldsét segitette. Az ebbdl
kinévé gondolkodasi keret a tandrok gondolkodésat, nézeteiket, a szakmardl alkotott hitét,
tuddasat és tevékenységiik kutatisat helyezte elotérbe. Az ebben a logikdban végzett
vizsgalatok is alkalmaztdk az osztdlytermi megfigyelés technikdjat, ezittal azonban a tanarral
a kozéppontban, valamint teret nyertek a valtozatos kikérdezési metddusok, a kiilonféle
egyéni €s csoportos interjuk. E fejlodés magdval hozta azt a felismerést, hogy megbizhat6bb
kovetkeztetéseket eredményeznek a tandri tevékenységvizsgdlatok, ha a pedagdgusokat
magukat is bevonjdk a kutatisokba. Ez hozzdjarult a tandrokkal egyiitt megvaldsitott
kutatasok 1étrejottéhez, melynek egyik technikdja lett az akcidkutatds. A tandrok bevondsa a
kutatdsba elvezetett a tandrok maguk végezte vizsgalatok teriiletére, amely addig olyan
szokatlan technikét, mint a self-study'-tipusd (az dnelemzé gondolkodésra készteté és az azt
célzd) eljarast alkalmazta, az Onéletirast, a narrativit haszndlta a gondolkodds és a
tevékenység feltdrdsdra, valamint a bizonyos miivészeti dgakat hivott segitségiil ehhez. Itt
kaptak helyet a ,,tandrok hangja”- médszerek.

A pedagdguskutatdsi irdnyzatok koziil — a jelen kutatds szempontjabol — a reflexiv-reflektiv
irdny bemutatdsa bizonyult relevansnak. Alapfogalma, a reflexid, a helyzet kétségébdl
keletkezik €s a probléma megolddsdhoz vezet, a ,reflexié parbeszéd a személy €s a helyzet
kozott, ha a helyzet érzelmileg hat a személyre.” (Szivdk 2002:19.) A reflexidt ezek alapjin
tartalmilag ugy lehet megragadni, mint egy ésszerli vdlasztist és a valasztasért a felelosség
vallalasat. Tobbféle formdja megkiilonboztethetd: igy a kollegidlis reflexié, amely a
munkatdrsak kozotti diskurzus szerepének tulajdonit fontossdgot: a beszélgetések sordn
kialakulé dialégusok eldsegitik a komplex moddon reflektdld gondolkoddsi mintdk
megjelenését. Mivel a reflexié mindsége — fiiggben attdl, hogy a pdlya melyik szakaszaban
van a pedagogus — valtozik, 1étrejottek a kezdd €s tapasztalt tanarok 6sszehasonlito vizsgélatai
(Szivak 2002). A szakértdt — mads tulajdonsdgok mellett — az is megkiilonbozteti a
tapasztalatlant6l, hogy elméleti €s praktikus tuddsat alkalmazva keretbe foglalja azt a
problémat, amellyel szembesiil. Fontos azonban, hogy mikor valik el és miképpen
elhatdrolhaté egymadstdl a kezdd és a szakértd. A megkiilonboztetés alapulhat a reflektivités
vizsgdlatdn, a praxis sordn bekovetkezett esetek szamossdgan, a (szakmai) énkép realitdsan
valamint az ezek kozotti Osszefiiggések feltarasan. A kezdé és gyakorlott tandrokra vonatkozé
vizsgalatok — nyilvanval6é és fontos alapvetéseik mellett — mdasik tanulsiga az, ,,mennyire
nehéz a szakértok és méasok kozotti kiillonbségek targyaldsa olyan szdkincs nélkiil, amely a
képességek valamiféle fejlodését is magédban foglalja.” (Berliner 2004:78.) Tartalmi jegyeit
illetéen az onreflexid, mint a praxis észlelése, egyfajta okkeresd magatartasként értelmezheto.
A reflektiv gondolkodasra irdnyul$ vizsgdlatok az okokat keresd attitlid jelenlétét kutatjak a
vizsgalt pedagdgusokban. Feltételezhetd, hogy az Onelemzd gondolkoddsnak nemcsak a
minOsége és az érvényessége, hanem mindezek felszinre juttatdsa (megszolaltatasa) is dontd
fontossdgu a tandri sikeresség, hatékonysag, a praxis miikodtetése tekintetében.

A tandri tudds gyakorlati-reflektiv irdnyat vizsgédlé kutatdsokat egy foképpen individualista
megkozelités jellemezte. Ebbol kovetkezden ez a tipusd tudds a személyes gyakorlati
tudds® elnevezést kapta, vagy ja’lrtasségként4 emlitették. Ez az irdnyzat a narrativa-
haszndlatra, a tandri torténetekre és Onéletrajzi modszerekre fokuszalt, azért, hogy
segitségiikkel felszinre keriiljon a sajat praxisra vonatkozd tandri megértés. Minthogy a
tanuldst ér0 személyes és tarsas hatdsok kozott gyakran ellentét fesziil, sokszor tortént kisérlet

" A személy — ez esetben a pedagégus — sajat maga (tevékenysége, gondolkoddsa, dontései), vizsgalatdra
irdnyuld, onelemz6 eljaras, mas kifejezéssel 6n-tanulményozas
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arra, hogy ezt a két perspektivat 0sszeegyeztessék, s ezzel 1€trejojjon a két forma szintézise, a
rendszerben valé gondolkodds.” (Senge és mtsai 2000) A tandrkutatdsok reflektiv iskoldja
nyoman megkezdddott a reflektiv tanarképzés kimunkéldsa, a ,reflektiv beszélgetés, a
problémamegoldas tréninges formdja, a mentori kapcsolatok” formdjaban. (Falus 2006:156.)
A pedagégusképzés dtalakuldsa azzal a valtozassal is kapcsolatba hozhatd, hogy a
pedagdguskutatdsok tendencidi €s moddszerei is mds irdnyt vettek. A kordbbi, reprezentativ
mintds vizsgalatokat felvaltottdk a kis mintds, fOként a gondolkodést vizsgédlé kutatdsok.
Ebbdl kivalt a reflektiv gondolkodast vizsgdld paradigma, valamint a tandri, implicit tedridkat,
prekoncepcidkat, elofeltevéseket vizsgdld paradigma. A reflektiv gondolkodést kutatd
modszer: a szimuldcid, a kommentar és a narrativ médszer (hangos gondolkodds, tdimogatott
felidézés, torténet-elmondds, oOnéletirds). Az elOzetes nézetekre épiild tandrképzés a
tandrjelolteket aktiv tanuldnak tekinti, akik megkonstrualjék sajat tudasukat,

a) alkalmassa teszi a tanérjelolteket sajit tanuldsuk onszabélyozasra, mint szakemberekére
b) a tanarképzés iskolai kornyezetben valosul meg

c) tanarképzdk ugy viselkednek a tandrjeldltekkel, ahogyan elvérjadk, hogy 6k bdnjanak a
tanitvanyaikkal. Gyakran sziikségessé valik a meglévd nézetek moédositasa, a ,.konceptudlis
valtas”, az innovaciot, a korszerisitést elosegitendd. (Falus 2006:124.)

1.3.1. A tanul6k kutatdsa, a tanuldkkal végzett kutatdsok

Az 1950-es és 1960-as évek kozott az oktatdsi kutatdsok fokusza a tanuldra esett:
tanorakutatds, osztdlytermi megfigyelés — a tanulét célozva. A behaviorista pszicholdgia
térhoditdsa elomozditotta azokat a vizsgalatokat, amelyeknek kozéppontjdban a tanul6i
tanulds allt. Az oktataskutatdsok hatdarozottan torekedtek arra, hogy egyedi részekre bontsdk a
tanul6i tanuldst és ezeket az elkiilonitett egységeket aldvessék az intenziv vizsgaléddsnak.
Ebben az id0szakban — noha a tanuldi tanulds szoros fliggvénye a tandri hatdsnak — mégsem
volt fontos, hogy a tandr napi, a tanuldkkal folytatott gyakorlatét vizsgiljak. (Loughran 2004)
A kutatdsok azon irdnya, amelyben a tanuldkat a hatékony tandr jellemzdirdl,
személyiségvondsairdl kérdezte, és amely a jO tandr ismérveir0l szold, klasszikus
tulajdonsaglistdk Osszedllitasat célozta, mar a XIX. szdzad végén elindult. (Szivak 2002) Itt
sziikséges megemliteni a jelen kutatdsi téméval rokon vondsokat mutatd, a tanuldi
nyelvhaszndlatot, az osztdlytermi megnyilatkozdsokat, a tandr-didk interakcidkat vizsgald,
nyelvészeti, pedagdgiai szemponti kutatisokat, (Antalné 2005) jelezve, hogy — noha ezek
szamosak — a tanuldkkal kapcsolatos hasonld témdju kutatdsok részletesebb bemutatdsdra a
jelen doktori értekezés nem tért ki.

1.3.2. A tanarok kutatasa

Az empirikus kutatisok. A tandri tevékenység és gondolkodds empirikus vizsgdlatanak
fokozatosan valt kozéppontjdvd a pedagdégus személye. A tanulOkutatdsi és a kezdeti
tandrkutatdsi szakaszokra jellemzd koriilmény volt, hogy az akadémiai gondolkodds nem
tulajdonitott fontossdagot a tanari tudasnak. Ez a szemlélet visszavetette a korai, a tandri tudas
feltardsara iranyuld vizsgalodasokat. Az 1960-as évektol az 1970-es évekig a kutatdsok
centrumdba azonban a tandr keriilt, a tandri tevékenység valt a kutatds targyava. A tandri
tevékenységet ugy feltételezték ezek a vizsgalatok, mint elméleti alapvetéseket a gyakorlatban
megvaldsitd cselekvéseket. Ezt az iddszakot kovetden kezdtek megerdsddni azok a (kutatdi,
akadémiai) szandékok, melyek megcéloztdk a tanartél elvdrhaté tulajdonsdgok elOre
meghatirozhat6sagét, a tandri sztenderdek, és a képesség-, €s készség-listak 1étrehozdsaval. A
kiilonféle, j6l elhatarolhat6 szakaszok nem egymads lezardsat jelentették, hanem azt, hogy ezek

> A terminus angol nyelven: System Thinking Approach



a felvazolt trendek egyidejiileg 1éteztek €s egymadst gyakran dtfedve, erdsitve vagy gyengitve
mukodtek, hatottak. (Loughran 2004) A kimeneti kovetelmények meghatarozdsa, a tanari
szakma miiveléséhez sziikséges kritériumok, sztenderdek, és kompetencialistidk Osszedllitdsa
ma is egyike a (tandr)kutatdsok céljainak.

Az osztdlytermi megfigyelések, tanorakutatdsok. A tandri tevékenység megfigyelésének
elézménye, a tandri tevékenység kozéppontba dllitdsdval Ilétrejovd folyamat-eredmény
paradigma. Ennek alapvetése, hogy a tandr szdndéka magatartdsdban fejezddik ki és azon
keresztiil hat, s a tandri tevékenység meghatdrozza a tanulds eredményességét. Ebbe a
paradigmaba tartozik az osztdlytermi torténések kozvetlen, mennyiségi megkozelitésii
megfigyelése, feltételezve hogy a tandri eredményesség a tanuldi és tandri tevékenység
korreldcidjdbol meghatdrozhaté, s hogy ,,az eredményes tandri tevékenység tanithatd.”
(Szivak 2002:11.) A tanérakutatas® fogalmaval lefedett moddszer, az akcidkutatds és az
osztdlytermi megfigyelés egyfajta vegyitése. Lényegét a tandrok kozotti egyiittmiikodés adja,
ahol egy kimunkdélasra, megoldasra varé feladatot kutatdsi targgyd, problémava tesznek, s a
tandra e probléma feltardsarodl és a lehetséges megoldasrol sz6l. Tudoménytanilag nem olyan
megalapozott, mint az akcidkutatds €s nem is a legtokéletesebb eredmények elérésére
torekszik. (Gordon GyoOri 2007) A tandrakutatdsok elméleti megalapozottsiagandl és az
eredményorientdltsigndl fontosabb azonban az a mara mar vildgossa valt osszefiiggés, hogy
azokban az orszdgokban, ahol a tananyag nem egyszerl reprodukdlds, repeticio targya, hanem
alkotdsi folyamatként, vagy mint megoldasra vard problémaval, kutatédsi targyként szembesiil
a tanulé a megtanulni valdkkal, ott az iskola hatékonysaga, a tanul6i elomenetel, sikeresség,
kimutathat6an jobb. (Gordon Gydri 2002; Csapd, 2008:97.)

Nézetek és vélekedések. A tandritevékenység-vizsgdlatokat célzok mellett megerdsddtek azok
a kutatdsok, amelyek a tandri gondolkoddsban rejl6 eldfeltevésekre, nézetekre,
hiedelmekre irdnyultak. Ennek hatterében az az elméleti alapvetés 4llt, hogy léteznek
meghatdrozott nézetek, a hitek és sajatos pedagdgiai tudds, melyet a pedagégus maga alkot
meg — nagyrészt ezeknek az eldzetes (naiv) vélekedéseknek a fundamentumén — valamint az,
hogy parhuzam létezik mindezek (a vélekedés, a hit és a tudds) és a tényleges gyakorlat
megvaldsitdsa kozott. Feltardsra vart, hogyan lehetséges informéciét nyerni errél a
hasonlésagrol és arrdl, mi jatszik szerepet, mi relevans ennek megalapozasiban. E jellegzetes
(nézet)rendszer megismerését a tandrai tevékenységet elemzd vizsgalatok, a self-study tipusi
kutatdsok egyarant szolgéltdk. A tandri gondolkodds-vizsgdlat modell’ segitségével a kutatok
megkisérelték a tanitds sordn 1étrejott gondolkodédsi folyamatok azonositdsat és
dokumentélasat. A modellt olyan deduktiv technikdk segitették, mint az osztdlytermi video,-
és audiofelvételek, vagy a tdmogatott emlékezet mdédszere, amikor a tandrnak egy sajat
tanitast rogzitd videofilm megtekintése utan fel kellett idéznie, mire gondolt a forgatds kozben
(Clarke—Gaalen 2004).

A kikérdezés. A kutatdsok egy masik irdnya a gyakorl6 tandri tuddsra irdnyuld, az azt elemzd
gyakorlati érdekl8dés.® Ez a kikérdezés-forma egyfajta ernyé-fogalom, amely ald — sok
egyéb kérdezési forma mellett — a self-study is tartozik. A moédszer rdmutat, hogy nemcsak a
nyelvezet, hanem ideoldgiai, politikai és torténelmi perspektivdk is befolydsoljak a
pedagdgus-kikérdezés sordn nyert adatokat — mégis hiteles komponensei lehetnek a
pedagdégusgondolkodés feltardsanak. Ez a technika megvildgitja azt a szemléletet, amely
fontossdgot tulajdonit nemcsak az akadémiai latismod érvényre jutdsanak, hanem a terepen
munkdalkod6 szakember megkérdezésének, egyarant. A kikérdezés-metodus ez ideig még
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7Angol megfeleléje a Teacher Thinking Model kifejezés
¥Angol terminoldgia szerint: Practical Inquiry



z 22

kiizd a tandrkutatisok sordban helyének elfoglaldsaért, mert ,szdmos kritika
megfogalmazddott arra  vonatkozéan, hogy alkalmazhaté-e megbizhaté kutatédsi
modszerként.” (Loughran 2004:601.)

1.3.3. A tanarokkal egyiitt megvaldsitott kutatas

Az 1980-as évekkel kovetkezett a pedagégusgondolkodést el6térbe helyezd attorés, melynek
kovetkeztében létrejottek a tandrokkal folytatott kutatdsok. Ezt foképpen a tanarkutatdsban
széles korben elterjedt technikai-raciondlis kutatdsmetodoldgidval valé elégedetlenség hivta
életre. Az elmozdulds a tandri gondolkodas vizsgalata felé egyidejlileg tjfajta mddszertant is
kivant: teret kapott a kvalitativ tipusd kutatdsi metodoldgia, amely elismerte, hogy a tanarok
tobbet jelentenek, mint a kutatds puszta targyat (Loughran 2004). E szemléletmdd az oktatds
sikerét mar nem kizdardlag a pedagdgusok egyéni elkotelezettségében, elhivatottsidgaban
kereste, hanem egy ,,4j professzionalizmus” — mesterségbéli tudds — kialakitasdban. (Csapd
1999:8.) A konstruktivizmus és a kognitiv pedagédgia eldretorése okdn 1étrejovo tovabbi
irdnyzatok a tanari gondolkodds kutatdsdban a tandri tudds-elméletek leirdsa, a tandri tudas
1étrejottének elemzése és a tandri tudds-véltozds vizsgélata voltak. Ezeknek a tudomanyos-
elméleti alapja az volt, hogy a (pedagdgiai) tudas kognitiv struktirdkba szervezddik, melyeket
az egyén konstrudl, és ennek mds tuddsokra nézvést transzfere van. Ez a kognitiv struktira
meghatdrozza az észlelést, megértést €s emlékezetet; ennek a kognitiv struktirdanak a
véaltozdsa hozza a mindennapos praxis valtozdsat. Ehhez az irdnyzathoz kapcsolddott a
szakérts’ és  djonc'®  Osszehasonlitd elemzése, problémamegoldé  viselkedésének,
gondolkoddsanak vizsgalata (Szivak 2002). A szakérto-ujonc- vizsgdlatokban tehat a kutatok
0sszehasonlitottdk a gyakorlott és kezdd tanarok kifejezésmaddjat és érvelését abbol a célbdl,
hogy a leendd vagy kezdd tanart segitsék a pedagdguspalydn haladasban, és hogy
megkonnyitsék szamara a tanitdsra vonatkozo szakértelem elsajatitasat. A tandri gondolkodast
vizsgdlé paradigma a kognitivista tanuldsvizsgalatokban gyokerezett és egy individualista
kozelitésmodot képviselt. (Loughran 2004) Az ezerkilencszadznyolcvanas évektdl megnyilott a
szakértelem és a szakmai gyakorlat tanulmdnyozasdnak szdmos alternativ perspektivdja. A
pedagdgusok problémadit, nézeteit vizsgald irdnyok eltérd fogalom-apparatust alkalmaztak.

Az akcidkutatds. A tandrkutatisok metodolégidjukat tekintve kvantitativ és kvalitativ
stratégidt egyarant alkalmaztak. A tandrokat a fokuszba helyezd kutatistipusok azonban nem
csupan e két irdny mentén szervezddtek, €s a kutatdsok besoroldsat tekintve az is neheziti a
helyzetet, hogy a kvalitativ metodol6gidk pontos osztdlyozdsa nem 4ll rendelkezésre (Santha
2007). Emellett léteznek az akcidkutatds tipusu vizsgilatok, amelyek ténylegesen nem
tartoznak egyik (kvantitativ, kvalitativ) valfajba sem. Az egyéb kutatdsfajtdkhoz mérten
kevéssé alkalmazott metodologia (Kocsis 1993), amelynek célja a valds (pedagdgiai)
folyamatok mélyrehatobb megértése (Havas 2004), sajatossdga, hogy nem valamely
elofeltevés igazolasdra torekszik, hanem a folyamatban résztvevok kozotti hatasosabb
kommunikécié 1étrejottét és ezzel a praxis valdsdgos javitdsat célozza. Az akcidkutatdst
végzOk folyamatosan reflektalnak a torténésekre, s a kutatds maga e reflexiokat 0sszegzi. A
pedagdgiai akcidkutatds révén a praxis olyan médon optimalizdlédik, hogy a kdzremiikodok
folytonosan egybevetik a tanitds-tanulds folyamatat az eredménnyel, mikdzben a sajat
tevékenységiiket behatéan elemzik, reflexidik keletkeznek, melynek kovetkezményeként
tudatosabbd vdlhatnak pedagdgiai ténykedésiik sordn. (Havas 2004)

A pedagdgiai akciokutatds kivitelez6i nem kizarélagosan a kutaték, hanem tevékenyen
kozremiikddnek benne a tandrok, akik valdjaban a kutatdsi tirgy mindségiikbdl a kutatés aktiv
részesévé, mint a kutatdst végzok lIépnek eld. Tovabbi jellegzetesség, hogy az akcidkutatds

? Az angol nyelvii szakirds az Expert kifejezést haszndlja
19 A kifejezés megfelelSje az angol nyelvii terminolégidban: Novice



célja ,,nem hipotézis, elmélet, kisérlet vagy akcidterv verifikdldsa, hanem azok alakitasa,
folyamatos javitisa. Alapja az akci6-alapu elmélet, amely stratégiai tipusi (nem leird,
magyardz6 elmélet). Iranyt mutat a diagndzis és az akcidterv kidolgozdsaban, mikézben a
végrehajtott akcié kiértékelése utdn is moddosulhat. Az akcidkutatds mindig kollaborativ.”
(Kocsis 1993:19.)

A tandri gondolkoddshoz és problémaldtishoz kozelebb jutdst a leginkabb a kiilonféle
stratégidk és paradigmdk, a valtozatos technikdk mentén végzett kutatdsok eredményeinek
Osszessége, lehetséges O0tvozése biztosithatja. Valamennyi eljards djabb adalékokkal szolgal
annak a feltdrdsdhoz, milyen nehézségekkel sziikséges a pedagdgusoknak szembesiilniiik és
melyek azok, amelyeket maguk fogalmaznak meg, mint megoldandé feladatokat. A vizsgalati
eljarasok sokrétlisége azért fontos, mert a tanédri gondolkodasnak egy jellegzetessége, hogy ,.a
tanuldsi-tanitdsi folyamatban 0Osszegyilé benyomadsokat, tapasztalatokat a pedagdgusok
emlékezete személyes logikdban tdrolja, késdbbi feldolgozdsdban is a személyes fogalmi
kereteket, a pedagdgiai munkardl alkotott kognitiv sémadkat hasznélja.” (Havas 2004:6.)
Azokban a vizsgdlatokban — ahol egyiittmiitkodhetnek a vizsgalat lefolytatdival — a tandrok
folyamatosan reflektdlhatnak tevékenységiikre, mialatt a ,konceptudlis kereteknek a
megalkotdsa, ujraképzése és tudatositdsa zajlik.” (Havas 2004:6.) Ennek folyoményaként
praxisukat javitani, moddositani tudjdk, e személyes fogalmi keretek tdgitdsara és ahol
sziikséges, felszdmoldsdra nyilik alkalom. ,,Ebben a folyamatban dontd a fejleszté pedagdgus
nyitottsdga, tanulékonysidga és kritikai-onkritikai képessége.” (Havas 2004:6.) Ennek a
kutatastipusnak dontd szerepe van a kutatéi latdsmod alakitdsdban: a tandrokkal
egyiittmiikodés Uj aspektusokat eredményezhet a vizsgdlatokat megtervezOk, irdnyitok
szdmadra egyarant.

1.3.4. A tanarok végezte kutatdsok

A self-study—tipust vizsgédlatok. ,Régoéta létezik az a nézet, miszerint a tandroknak
cselekvéseiket a tanitvanyaik tanuldsdval kapcsolatos elvardsaikkal sziinteleniil egybevetve
kellene tanitaniuk.” (Loughran 2004:30.) Az efféle elvarasok arra késztetik a pedagdgust,
hogy folyamatosan ellendrizze sajat gyakorlatit a praxis mélyebb megértése céljabol,
masrészt, hogy megkonnyitse tanuldi szamara a megértést. Felmertiilt azonban a kérdés, hogy
ez milyen médon végrehajthaté. Kizardlagos mddszerek vagy egyetlen metddus alkalmazdsa
lesziikiti, nem engedi a tobb szemponti elemzést. Sziikséges volt egy olyan kutatdstipus
létrehozdsa, amely tobb eszkoz egyiittes alkalmazasat jelentette. Az ilyen tipusu kutatdsok a
self—study11 - elnevezést kaptdk, amelyeknek a lényege, hogy elengedhetetlen a ,,mit, miért, és
hogyan tesziink” — tipusi kérdések dalland6 feltevése. ,,A self-study egy olyan kutatédsi
gyakorlatot 0sszegez, melyet az egyén azért végez, hogy Onmagdra, a tanitdsra, a tanuldsra
vonatkozé tuddsat feltarja és mindennek segitségével annak jobb megértésére jusson.”
(Loughran 2004:31.)

A self-study - torekvések kezdete az 1990-es évek elejére tehetd.'* Ekkor megfogalmazédtak
olyan alapvet6 kérdések, mint az, hogy a tandroknak miként lehetséges a tanul6ik, hallgatoik
tanuldsanak segitése, milyen médon kiteljesithetok a tanéri értékek a gyakorlatban. Maguk a
kérdések nem szdmitottak djnak, mégis a tanitds tanitdsiban részt vdllalok egyre nagyobb
jelentdséget tulajdonitottak e felvetéseknek. A self-study vizsgdlatok novekvd szdma arra a
torténeti tényre volt visszavezethetd, hogy az akadémiai vildg hosszi ideig nem tdmogatta az
Uj episztemologiai bazis felépitésében gondolkodé kutatéi elképzeléseket. Mind a

""" A terminus hazai kimunkalatlansaga okdn a kutatds mindvégig az angol szaksz6 hasznalata mellett maradt
Az AERA (American Educational Research Association: az Amerikai Oktatdskutaté Szovetség) 1992-
es San Franciscéban megtartott Expanding Our Community: Learning From and Contributing to Practice (A
tdrsadalom kiterjesztése: tanulds és egyiittmikodés a gyakorlattal) elnevezésti éves taldlkozdjan
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tudoményos, mind a gyakorlat vildgdban egyardnt jartas kutatok egy olyan kontextusban
kivantdk meghonositani a self-study-t, melyben az addig teljesen példa nélkiili volt: a
tanarképzési gyakorlatban, arra torekedve, hogy e kétféle valdsagot a lehetd legjobban
otvozzék. Az, hogy egy oktatdskutatdsi adatbdzis'® tobb mint kétezer self-study témadju
publikdcié adatit tartalmazza, egy példa a probléma interpreticids soksziniliségére. A
fogalomhaszndlat korai szakaszdban a self-study értelmezése, jelentése olyan 6néllé tanul6i
feladatmegoldas volt, melyhez az onértékelésen keresztiil vezet az tt. Ez a megkozelités azt is
jelentette, hogy a tanulds irdnti elkotelezettség a tandri hatdson kiviili egyéb faktorokon is
mulik. A self-study-k 1étrejottének egyik oka az a jelenség volt, — mikdzben a tanarképzés
célja az iskolai praxisba kikeriil6 tandrok alakitdsa — hogy a tanarképzésben részt vevoknek, a
leendd, kezd6 és hivatasukat folytatd tandroknak az iskoldrdl alkotott felfogdsa mar jéval a
pélydra keriilést megelézdéen, a kordbban szerzett tapasztalatokban gyokerezik. Igy fontos,
hogy magukat a hallgatdkat, a leendd tandrokat is bevonjak a self-study folyamataba, amiatt,
hogy a mar rogziilt nézetekre reflektdlni tudjanak. A modellalkotds alapfogalom a self-study
esetében. A ,bort iszik és vizet prédikal” - szdlast parafrazedlva, ha a tandr ,,vizet iszik,
és vizet prédikal”, tehat a felismerés, hogy a leghatdsosabb, ha a tandr a szerint cselekszik,
amit 4llit, egyfajta timpontot nyujt(hat) a pedagégusszakmadra késziilést illetben a leendd
tandrok szamadra. (Loughran 2004:29.) A self-study segitségével alkotott tanitdsi modell-adés
ugyanakkor szdmos félreértelmezéshez is vezethet: gyakran Osszetévesztik egy lehetséges
utdnzasi mintaaddssal, vagy egyszerlien egy, a cselekvést megkonnyitd, lemdsolandd
sablonnak tekintik, mikdzben nem az. A modelladasi lehetdségbdl eredd félreérthetdség miatt,
a tanarképzok torekvéseinek homlokterében allt az is, hogy miképpen lehet jobban megérteni
a self-study modell rendeltetését, nyelvezetét, céljat és lehetséges hozadékat. Egy kisérlet
tanisdga szerint a kutatétandr nem tett mdast, mint a hallgatéi szaméra tudatosan, eldre
megtervezett helyzetekbe 6nmagat is bevonta. (LaBoskey 1994, 1997) A tandri portfolié14
segitségével modellezte azokat az interakcidkat, ahol kifejezetten hangsulyos volt a hallgatok
kozremiikddése. A folyamat sordn fontos volt hangsilyozni, hogy a modell félreértelmezhetd:
a portfolié kialakitdsdval nem az volt a torekvés, hogy az valamiféle prototipusként, vagy az
egyediili helyes és jarhat6 utként szolgéljon. A kisérlet alapvet6 célja az volt, hogy kimutassa
a folyamatba beavatottsdg hasznidt — ez esetben a portfolio segitségével. A lehetséges
félreértelmezésekkel szamolva a self-study—tipusi modell-alkotds egy fontos eleme, hogy
abban szdndékosan helyet kapnak az elkovetett hibdk, a zavarodottsag, a kuszasidg, mert
mindegyikiiknek 0sztonz0 hatdsa lehet. A tévedhetdség megengedett, ugyanakkor
elengedhetetlen, hogy mindez jol kivehetdvé véljék a hallgatok szamara. A modellnek ez a
jellegzetessége nem csupdn a sajat megértést, hanem a masok irdnti reflektiv szemléletmodot
is segitett kialakitani. A self-study ttjan megalkotott modell sokféle médon hasznosithaté: a
sajatos tandri gyakorlat bemutatdsara, a neveldi hatdsok illusztrdldsara, valamint a tanitds
kozbeni tanari gondolkodds feltardsara. A self-study kutatdsok tapasztalatai dtvezettek a tanari
gondolkoddst vizsgald kutatdsoknak abba a szakaszdba, amely sordn a tandrok maguk véltak a
kutatast végzokké, mikozben sajat praxisuk lett a kutatds targyava.

Amint arra utalds tortént, a self-study-kutatds magaba foglal mds metddusokat, egyaréant. Ilyen
— egyebek kozott — a self-study és a narrativa kapcsolata. A self-study-ban 1étrejovo narrativat
vizsgadlva meghatdrozhatéva viélt az a tudds, amelynek birtokdba a tanar a tapasztalds sordn jut
el. A self-study-narrativa vizsgdlatdnak hatékonysdgat illusztrdltdk olyan esetek, amelyek
végeredményeképpen felszinre jutottak a tandri tudds gyakorlati vondsai. A narrativa-

BERIC (Education Resources Information Center): Oktatdsi Forrasinforméaciés Kozpont, honlapja:
http://www.eric.ed.gov/

' Olyan sokcéli dokumentum-gyiijtemény, amely nyomon kévetheti a tanulds folyamatat, teljesitmény-
értékelést tartalmazhat, segit6 reflexiok nyoman megfogalmazhat dj célkitizéseket
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vizsgalatok fokuszdban a self-study sordn megfigyelt tudds és a szaktudas kozott rejlod
kapcsolat allt. ,,A self-study narrativa-vizsgdlatdnak a kritikus pontja a — (tanar)képzés
helyzetérdl, pozicidjardl, statuszardl, ezek segitségével megszerezhetd — tudds, nem az, hogy
mit tar fel a selfrél magardl.” (Clandinin—Connelly 1996:24,30.)

Az elemz vizsgdlatokb6l kitiint a humanisztikus kutatds' hatdsa a self-studyra és
elkotelezettségiik az eszmék és az emberek kozotti kotelékek irdnt. A humanisztikus
kutatasban €s a self-studyban kozos, hogy a teoretikus €s a filozofikus szemponton tul 1étezik
benniik egy morélis szempont is. Alapvetd kérdés, hogy milyen mdédon Osszeegyeztethetd a
tanari gyakorlat a tandrképzésben részt vevo hallgatokkal szembeni elvardsokkal. A tanéri
tudds mérlegelésekor, azaz a kinek a tuddsa, és a mi szdmit tuddsnak - kérdések
megvilaszoldsakor nem megkeriilhetdk a tirsadalmi vonatkozdsok sem (Allender—Manke
2002), amely felvetette a kiilonféle tarsadalmi rétegekre vonatkozd €s hidnyzo6 self-study
kutatdsok sziikségességét (Brown—Gilligan 1993). A tandrokkal megvalésitott kutatds'®
tehat a megel6zo évtizedekben teljességgel ismeretlen modszereket (Clarke—Gaalen, 2004)
mar meglévokkel 6tvozott, ami egy merdben Ujszerli latdsmodot eredményezett.

Osszességében pedagdguskutatidsok kozos gyokere a gyakorlati szakemberek azon szdndéka
volt, hogy hatdst gyakoroljanak tanarjelolt hallgatéikra. A modell-kialakitds arra a
vélekedésre épitett, hogy a tanarképzés folyamata évekig tart, igy tehat alkalmas idonek
mutatkozik, hogy a naiv nézetek mogé felsorakozhassanak a tudomanyosan megalapozott
nézetek — azok, amelyek legtobbszor a mélyben hallgatnak — és sokszor olyan dilemmak és
témak keletkezésében jatszanak szerepet, melyek a self-study ellenében igyekeznek fellépni.

Az oOnelemzd gondolkodds. Az onelemzd gondolkodds lényege, hogy annak mindsége,
érvényesitése és a tanitds sikeressége Osszefiigg. A hatékony pedagdgiai tevékenység
napjainkra elfogadott jelszavava valt, hogy a miivel6je legyen (on)reflektiv és ,,0nelemzd
gondolkodésra” kész és képes. (Szivdk 2002:21.)

A reflexié 1étét, I1étrejottét tanari tevékenység mindennapjaiban célozzdk meg a
fogalmitérkép-kutatdsok, a metafora'-elemzések. Az Onelemzés fontossigit, a reflexié
sziikségességét fOképpen a tandri tevékenységgel kapcsolatban hangoztatjdk a témadval
foglalkozok, gyakran tehdt a képzet keletkezik, hogy az csupdn a pedagdégusszakmdhoz
kotédo sajatossdg, amelyet specidlisan a tandri szakmadra késziilés sordn lehet elsajatitani.
(Kevés sz6 esik arrol, miképpen lehet fenntartani a reflexidra késztetést a palya egésze sordn).
Ugyanakkor a reflektdlt cselekvés voltaképpen minden professzié sajitja, a kiilonbség
gyakran abban rejtezik, hogy melyik szakma miképpen reagdl erre. A pedagdégusszakma (és -
képzés) csak az utdbbi években ismert rd a reflektiv, onelemzd gondolkodds és készség
alapveto jellegére. Ez a késlekedés abban is megmutatkozik, hogy tanarképzési curriculumok
— jollehet a reflektiv tandr fogalma az 1980-as években keletkezett s az 1990-es években
Magyarorszagon is elkezdddtek az ilyen iranyu vizsgélatok (Santha, 2006a) — nem, vagy csak
esetlegesen hordoztdk magukban a reflektivitdsra vonatkozé tartalmakat. Mdra mar nehezen
elképzelhetd, az Onreflexidra felkészités hijan és a gyakorldsdra alkalmassa tétel nélkiil
miképpen lehet sikeres a pedagdgiai praxis. Kérdéses, hogy nevelési-oktatdsi tevékenység
sordn milvelt személyiség-formalast miképpen lehet karokozas nélkiil, hitelesen végrehajtani,
ha maginak a személyiséget formédlé személynek hidnyos vagy téves vélekedései vannak
praxisarol, vagy ez a praxis reflektalatlan marad.

'3 Az egyik tradici6 az oktatds és nevelés természetességére helyezi a hangsilyt (a humanisztikus irdny), a masik
tudomdsul veszi a modern tdrsadalmak kovetelményeit és korlatait (a kutatdsra alapozott megkozelités). A
tudomdnyos kutatdsok gyakran a humanisztikus irdnyzatok keretében megfogalmazott kérdésekre keresik a
vélaszt”. (Csap6 1998:15)

'® A terminus angol megfelelje a by teachers kifejezés

"7 A metafora jelentése eredetileg két fogalom, tulajdonség tartalmi-hangulati kapcsolatan alapul szokép
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Az onéletirds. Az Onéletirds'™ médszere (mint a self-study egyik megvaldsuldsi formdja)
alkalmasnak mutatkozott a tanarképzés, a tanari szakma, a pedagdgiai praxis, és
tevékenységrendszer megitélésének, értékelésének jobb megkozelitésére. Az Onéletrajz-
technika képes arra, hogy megmagyarazza, leirja a tanitds egyéni metodusait és 0sszefoglalja
a sajat pedagdgiat vezérlo elveket, megfontoldsokat. (Ebbs 1997) A kérdés ebben a
modszerben az, hogy a szubjektumnak maganak egyfajta ,,eszk6zz¢€” vélasa (a személyesség,
a sajat-élmény, jelleme vondsai, tulajdonsdgai), milyen haszonnal jarhat mind a pedagdgus
mind a tanul6 szdmadra. A személyes torténet, a gondolkodasra és cselekvésre hat6 formativ és
kontextualizdlt élettapasztalat megosztisa a leendd tandrokkal egy erdteljes struktarat
biztosithat azoknak a tanarképzOknek, akik tudni a szeretnék, hogyan hat megélt életiik a
tanitas vagy a tanulas sikerességére. (Loughran 2004)

A kiilonféle miivészet-alapi technikdk. A mivészeteket alapul vevd tandrkutatdsi
metodoldgia a pedagdégus-tevékenységet a miivészettel vald viszony tiikrében vizsgalta, az
alkotds és a praxis lehetséges kapcsolatainak, a hasonldsdgok és kiilonbségek felismerésével,
felismertetésével. A (képzo-, irodalmi, média-) miivészeti alkotdsok, mint eszk6zok szolgéltak
a tandri tevékenység és gondolkodds jobb megismerésére, a tandri onreflexio eldsegitésére. Ez
a tandri sajat-tevékenység megismerésére irdnyuld eljards a tandri gondolkodésra jellemzd,
erds ,tartalom,- és szituicid-fiiggés” (Nahalka—Golnhofer 2001:330.) felolddsdban jelentds
szerepet tolthet be: segitheti a tudds, rutin-, gondolkodds- és tevékenység-transzfert, tehat a
tandri tudds egyéb teriiletekre atvitelét illetve a sajat tevékenység mas aspektusu szemlélését.
A sajat praxisra vonatkoz kutatdsok megjelenitésére és kommunikécidjara nyujthat tovabbi
lehetOséget a tandrok és a tanarképzOk szamdra a self-study—moddszernek egy vizudlis
kultaraval és miivészettel atitatott valfaja. Ennek a formanak célja az, hogy a résztvevok
jartassagot szerezzenek a self-study reprezentacidjaban és (re)interpreticiéjaban. A miivészi
kutatds reflexiv jellemvondsa kovetkeztében kiilonosen jol alkalmazhaté a self-study
vizsgalatokban. A médszer — uralkod6 — technikédi a kovetkezok:

a) a prezentacio (valamilyen képi médon megjelenités, kivetités)
b) a fényképezés

¢) a vide6-dokumentalas, filmfelvétel és

d.) a mlivészi installacié (a multimédias megjelenités) (IIRC 2008).

Ez a technika valtozatos formdkban megjelenithetd: egyedileg vagy csoportban végzett
munka sordn pedagdgiai témdji vagy kifejezetten tandrokrdl szold, eldzetesen nem latott
filmek, felvételek vagy televizié-miisorok lejatszdsat, konyv,- vagy egyéb szovegek kozos
kivalasztasat és olvasdsat valamint kordbban mar latott miisorok djranézését jelentheti. A
kozremiikodok a mozgdképek, fotok megtekintése vagy a szovegek tobbszori elolvasdsa utdn,
eldszor egy altalanos benyomds szereznek, amely egyben elOkésziti és eldsegiti a késobbi
behatobb vizsgdloddst. A mddszert alkalmazé kutatdsvezetok feljegyzik a résztvevOket
zavard, megrazo, elszomoritd, vagy ellenkezOleg: lebilincseld, lenyligoz6 és 6romet okozd
momentumokat. A metddus célja az emoécidk felszinre engedése, kontrollja €s reflexidja.
(O'Reilly Scanlon 2004) A szakmai eldbbre jutdst célzd, masik megkozelitésmod, amikor
példaul (inter-, és multi) kulturalis ismereteket tartalmazé szovegeket vagy ismert, az iskola
vildgdhoz kothetd targyu fényképeket dolgoznak fel a résztvevok. Osztdlyozhatjdk azokat
kiillonbozd 0Osszetételti (nem, nemzetiség, valldsi hovatartozds szerinti) csoportok szerint
legrosszabb élmény vagy tanév alapjan azt vizsgalva, hogy ezek kozott milyen kiilonbségek,
milyen azonossdgok észrevehetok. Egyéb olyan fényképek is szoba johetnek, amelyekkel
kapcsolatban a résztvevd Ujraérzi a biiszkeség, a zavar, a megfelelni akards, az aggodalom

'8 Az angol terminolégia a Biography kifejezést alkalmazza
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sajatos érzését (Mitchell-Weber 1999). ,,A szépirodalmi miivek (vagy részleteik) a
neveléstudomanyi kutatdsban vizsgdlati eszkozként is eredményesen haszndlhatdak.
Természetiik, 1ényegiik miatt alkalmasabbak a pedagdgiai tartalom rejtett kozvetitésére,
ugyanakkor erdsebb a felhivd jellegilk a vdlaszra, véleménynyilvanitasra.” (Hunyady
2006:19)

A narrativa. Az 1990-es évektdl a tandrok éltal 1étrehozott kutatdsok véltak a tanarkutatdsok
legfébb, kozponti jellemzoOivé (Clarke—Gaalen 2004). A folyamat-eredmény tipusu
vizsgdlatokat a tandrok é&s tanulék belsé torténéseit — az észlelést, gondolkodési
tevékenységeket, a szdndékokat és a visszacsatolast elemzd — kutatdsok kovették, amelyek
elvezettek a pedagdguskutatds gondolkoddskutatdsi paradigmdjdhoz. Itt a tandri
hatékonysagot annak fliggvényeként tekintették, mennyire adekvét dontéseket tudott hozni a
pedagdgus, ebben segitett a kiilonféle ,,dontési modellek, rendszerek kidolgozasa.” (Szivak
2002:30.) A pedagdgus gondolkodas-kutatasdnak eldzményei — a konstruktivizmus fejlodése
— a tandrok praxissal kapcsolatos hitének, hiedelmeinek a kutatdsa felé terelte az irdnyt. A
kozéppontban a pedagdgusok elOzetes nézetei, és a nézeteknek a gyakorlati nevelési
tevékenységre kifejtett hatdsa, befolydsa, mértéke élltak. A tandri hitet, vélekedést kutatd
elemzések annak a hipotézisnek az igazoldsdra torekedtek, hogy a pedagdgusok
gondolkoddsat meghatarozhatjdk nem fogalmi szinten jelen 1évé képzddmények is. Az erre
irdnyul6  kutatdsok  kiindulépontjaként az a  feltételezés  szolgalt, hogy a
pedagdgustevékenységet sokszor naiv, a mélyben meghtiz6d6 elméletrendszer hatdrozza meg,
amely elvdrdsokat tdmaszt és nem verbdlisan jut kifejezésre. Ez a — feltételezett
elméletrendszer — hosszan, a kordbbi iskolai tapasztalatok, a nevelés soran alakul és sziir6ként
miikodik a pedagdgiai praxisra vonatkozo ismeretek befogadasdban. Az oktatott ismeretek, a
tanarrd képzés azonban a tandr-jelolti prekoncepciét csaknem érintetleniil hagyja: az eldzetes
nézetek és a tanarképzési tartalmak kozott eltérés, ,,gyenge dtvitel” all fenn. (Szivak 2003:88.)
Ennek felismerése, feltardsa és modositdsa vagy athidaldsa egy udjabb aspektust nyitott a
kutatds szdmdra, amely arra is vdlaszt adhat, van-e és ,.koherens-e a pedagdgiai gondolkodas
és tevékenység.” (Szivak 2002:19; Nahalka—Golnhofer 2001:332.)

A narrativakutatdsok ravildgitottak arra, hogy a tanarok — foként problémadikat illetden — de
altaldban sem, vagy csak nagyon kevéssé hallatjdk hangjukat. Ennek egyik oka az a
vélekedés, miszerint a tandri megnyilvdnulds szociohistoriailag, tudomany(elméletileg) nem
bedgyazott, a pedagégusok csupdn elbesz€l0k maradtak ahelyett, hogy jol behatdrolhaté és
kontextualizalt megnyilatkozasaik kozl6i lennének. A narrativa-moddszer tovabbi kritikdja
még, hogy a torténet-elmondédsok és narrativdk egy szandékolatlan szovetséget hozhatnak
1étre azon erdk kozott, amelyek jobbdra elvélasztani kivanjak az elmélettol, a mikropolitikai
perspektivaktdl €s a hatds-, és erdkifejtés szélesebb fogalmi térképétdl a tanarokat (Goodson
1997).

A tradiciondlis alapkonfliktusok felolddsdra mutatkozott alkalmas eszkoznek a narrativa-
elemzés. Ezek egyike — egyebek mellett — az a jelenség, hogy mikdzben hagyomanyosan a
tandr hatalmat gyakorol a didkja felett (ezt a kiilonféle tandriszerep-elvardsokat bemutatd
vizsgélatok, s fOképpen metafora-elemzések mutatjdk, (Vamos 2001, 2003a, 2003b), ennek
ellenére er6sodik az a meggy6z0dés, miszerint a pedagégusoknak még sincs elég tekintélyiik
a mindennapi torténésekben (Siikosd 2003:18; Bardosi 1997; Nagy 1997). Emellett csekély a
hatdsuk arra a curriculumra és moddszerre, amellyel tanitanak. Az akadémiai kozegben sem
problémamentes az oktaté helyzete: mikézben a leendd tandrokat képzOknek dltaldban van
sulyuk a szemindriumokon, hatdsuk tanmenetiikre €s pedagdgidjukra — tekintélyiiket azonban
1donként megnyirbélja az akadémiai és iskolai kdrnyezetben dllandosult periférialis helyzetiik,
a gyakorlati terep €s az egyetemi struktira, a fennall6 rend és az iskola igényei kozott fesziilo
konfliktus. Ilyen 4llandésul témdk még az iskolai erdszak, az agresszié jelenléte,
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megerdsodése, a tandri tevékenységekkel kapcsolatos attitlid, s a hasonld, vagy fesziiltséggel
terhes helyzetek megoldasat céloztdk a XX. szdzad utols6 negyedében végzett narrativa-
kutatasok, a részletek feltarasdval, a szerepldk ,,beszéltetésével”.

A tandrok hangja. A kutat6i figyelmet emellett egy masik szakirodalombdl vett allitds is
vezette, amely szerint ,,a tandrok fontosak a tanuldsra kifejtett hatdsuk miatt” (OECD 2005:3)
»egyre novekvo felismerés, hogy a tandri tuddsba befektetés a leghatékonyabb eszkoze a
didkok tudédsa novelésének.” (Darling-Hammond 1999:1.)

A tandri mindséget tekintve, kifejtésre var, mi ez a mindség és miképpen lehet ennek a
mindségnek a meglétérol, alakuldsardl tudomast szerezni.

A tandri tudds, tevékenység, gondolkodds és cselekvés, valamint ezek alkoté elemeinek
feltarasdra, felszinre hozdsdra a legalkalmasabb moddszert kutaté kérdésfeltevésekbdl,
valamint a korabbi tandrkutatdsok tapasztalataib6l megsziiletett az a kutatastipus, melyben a
tanar fogalmazhatja meg a kutat6i, azaz a személyes praxis vizsgdlatat célzd kérdéseit. Az
ilyen médon kapott vdlaszokat sikeresebben tudja integrdlni sajat tandri tevékenységébe.
Ennek kovetkeztében az eredmények kozelebb keriilhetnek hozz4, €s egyre elérhetdbbé vilik
a tandri gondolkodas. Ezt a fajta kérdezésmoddot, kutatdsi metodikat nevezik a ,tandrok
hangja,” a ,tandrok beszélnek”— mddszernek.

Egy maésik lehetdség, hogy bizonyos mutatdk, indikdtorok mentén és ezeknek megfeleltetve
valik vizsgalat targydva a tandr tevékenysége. Ilyen mdodon a praxis megfigyelésének egyik
lehetséges szempontsordban helyet kapnak olyan, lényegi momentumok, mint a figyelem
fenntartdsa, a pedagdgus részérdl elvardsok helyes megfogalmazasinak és helytallosaganak
kérdései, a személyes kapcsolatépités lehetdsége a tanuldkkal, munkatarsakkal; a tudasatadas
problémdja; a magyardzat; az alkalmazott médszerek repertodrjanak kérdései. Ugyanigy a tér,
-és eszkoz-kihaszndlas is felmeriil, mint a tanari tevékenység megfigyelési szempontja, vagy
az, mit tesz a tandr a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa céljabol. Vizsgdlhaté a tanitasi
célok meghatdrozdsa mddja, formdja és e meghatarozott célok elérése, azaz a tényleges
tanulds kérdése. Nem kihagyhat6 a tandri tevékenység elemzése sordn a munkatdrsakkal
egyiittmiikodés szempontja sem (Saphier—-Gower 1987). A tandri tevékenység-vizsgédlatok
mellett egy mésik megkozelités a tanari személyiség problematikdjat veti fel, a sztenderdek,
kompetencia-listdk, indikdtorrendszerek, mint kimeneti kovetelmények megfogalmazasaval,
amelyekbe beépiiltek az eddigi, a t¢émahoz kapcsolédd kutatdsok eredményei. Ezeknek a
kompetencia-listdknak a kritikdjaul azt fontos kiemelni, hogy ezeknek a fenti (kompetencia,
és elvaras) -listdk részint a kutatdi, tarsadalmi elvarasokat tartalmazzdk, masrészt pedig foként
a tandri készségeket és képességeket feszegetik. A tandri problémalédtisra vonatkozo
elvardsokat, a probléma-latds képességére utalé ¢és az annak fejlesztését szolgdld
kompetencidkat ezek a listdk kevéssé vagy egyaltalan nem tartalmazzdk. A fenti disszonancia
egyik lehetséges oka az, hogy a kutatok egyfajta sajatos (a tudomdnyossag kritériumainak, az
akadémiai, a kutatdsmetodikai kdnonoknak megfeleld) allaspont feldl kozelitenek, mikozben a
tanari tevékenységet végzOk tulajdonképpen a vizsgdlat alanyai egy madsik, hasonloképpen
sajatos, de a kutat6itol mégis eltérd nézOpontbdl tekintenek a témadra. Ez akképpen is
megfogalmazhatd, hogy masféle valosdgelemek tematizaljadk a kutatéi gondolkodést és
masfélék a gyakorlé pedagdgusit. Az eldbbirdl, a kutatéi témdkrél a tudomanyos
kozlemények, szakpublikdciok adnak szamot. Az utébbirdl — a kisszdmu, val6ban a tanéri
hangot vizsgélé kutatds végkovetkeztetései. Azt, hogy a pedagégus tuddsa kontextusfiiggo,
mara mar tényként kezeli a pedagdguskutatdsi szakirodalom. A tandrok emlékezete a
tapasztalatokat személyes logikdban 0Orzi, s ezek felidézésekor a személyes fogalmi kereteket,
a pedagogiai tevékenységrol maga konstrudlta ,.kognitiv sémadit” alkalmazza, (Havas 2004:6.)
a pedagdgus tuddsa széttoredezett, ,,sajat mozaikdarabkdjabol kovetkeztet a vilag egészére”
(Zsolnai 2001a:20). Azaz, a tandri tudds, a tandri tevékenység €és a pedagégusgondolkodds
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megismeréséhez a tandri személyes logika, azaz a sajatos gondolkodds, probléma-14tds vezet,
az altala alkotott kognitiv sémdk, konceptudlis keretek — mds megkozelitésben: a
reprezentdciok — feltardsan keresztiil. Nemcsak a reprezentdciok és 1étrejottiik fontos ezekben
a vizsgalatokban, hanem az, hogy koziiliik melyik ,,gy6zedelmeskedik”, vélik uralkodéva a
tobbi felett, és ,,milyen emberkozi tényezOk” befolydsoljdk ezek irdnyat, ,,népszerliségét”
(példaul a hatalom, a szeretet, a véleményirdnyitok befolydsoldsa.) (Pléh 1999) A kutatés
ezeket a reprezenticiokat egyrészrél, mint tematizdl6 elemeket tekintette, masrészrol
megkisérelte azokat ugy kivélasztani, hogy koziilik melyek azok, amelyek valamiféle
problémat, nehézséget vagy megoldédsra vard feladatot reprezentdlnak. E reprezentdcidknak
haromféle tipusa beazonosithatd: 1) a reprezentacio-szervezddés mddja szerinti; 2) itéletként,
ahol a személy, akinek reprezentacioi vannak, ezeket valamilyennek tartja (példaul igaznak);
3) az érzések vildgaként, melyben a reprezenticidk bizonyos érzéseket valtanak ki.

Ez a felfogds a reprezenticiok sajatossidgdnak tartja azt, hogy azok valaminek a
reprezentaciéi (Pléh 1999). A tandrok ismeretei létrehozdsdban és az ezt reprezentdld
megnyilatkozdsokban a nem megmagyarazhato, intuitiv elemek is szerepet jatszanak (Farkas
1994), tehat a tandri megnyilvanuldsok elemzésekor e reprezentdcid-tipusok, intuitiv elemek
sem mellézhetdk, nem levalaszthatok a szovegekrdl €s valdjaban kontextusszervezd szereppel
birnak. A reprezenticiok és a valdsdg kozotti viszonyt (P1éh 1999), a tandri beszédre és a
pedagdgia valésagira vonatkoztatva és ebben a mindségében vizsgdlva az a kovetkeztetés
levonhato, hogy egyfeldl a reprezentdcidkban jelen van a (pedagdgiai) valésdg, masfeldl a
jelen kutatds ténylegesen ezt vizsgdlja, a tandr feldl kozelitve, a tandri hangra koncentralva, a
pedagdgust érintd problémdk, mint a megjelenitésre varé valdsdg elemei irdnyabdl. Az
elemzés fokusza, hogy e pedagdgiai valésdgnak mely elemeit reprezentdlja a tanéri
gondolkodds és nyelv. E valésagelemek Osszefiiggéseinek vizsgalata a tandri gondolkodésban,
amiatt is iddszerti, hogy madra a ,,(kognitiv) tudomény értékeld modja mar nem a megfelelés,
hanem a koherencia” (Pléh 1999). Az igazsig-keresés paradigmdjat felvaltotta a
kovetkezetesség és ellentmondds-mentesség keresése, azaz a koherencia kutatdsa. A
tudoményos tudidshoz hasonlé mdédon, a tandri tuddsnak is attribituma, hogy nagy része
rejtett,19 személyes jellegli, s mint ilyen, elvdlaszthatatlan személyes ,,hordozéjatél.” (Farkas
1994:138-139.) Az osztilytermi megfigyelés sordn, a tandri mindséget Kkutatva,
megkeriilhetetlen a tandri beszéd, és viselkedésmodd vizsgdlata. Mindez a tandri hatékonysagot
az iskolai terepen vizsgdlé kutatémunka fontossdgara és sziikségességére irdnyitja a
figyelmet. A tandri hang kihagydsdval nem értelmezhetok az osztilytermi torténések,
amelyek, a tandri munka hatékonysdgira nézve lényeges informdaciokkal szolgdlnak.
Sziikséges lenne, hogy — miutdn feltarasra keriilnek a tematizal6 elemek, reprezentdciok és a
hozzajuk tapadé konnoticiok és ezeken keresztiil a problémék — a tanart segitsék abban, hogy
kialakuljon az a rutinja, készsége és képessége, hogy kijelentéseit, melyek eredetileg
partnerek szdmadra szol6 kozlések, a sajat maga szdmdra is kozléssé tegye. Az eredetileg
interszubjektiv intraszubjektivvé (Pléh 1999) vdljék és ezzel a (tantermi), tandri
nyelvhaszndlat reflexidja elindulhasson. ,,A nyelvi konvencidk ugyanis egy egész életformat,
gondolkoddsmoddot, egy kultirét, egy hagyomanyt képviselnek, s e nélkiil a hagyomany és
gyakorlat nélkiil nincsen gondolkodds. A sajatosan emberi gondolkodds nem az énmagukba
zéart reprezentdcid vildgdban, hanem az emberek kozott létezik. A nyelv konstitutiv-
konstruktiv szerepének alapjat a hagyoméany adja. A nyelv ezen keresztiil 'befolyédsolja’ a
gondolkodast” (P1éh 1999).

A modszer sajatossdga (tehat a tandrok megszolaltatdsa) egyben annak kritikdjat is jelenti,
minthogy ,,nincs mod arra, hogy a természetes nyelvbdl kiiktassuk az ellentmondésokat és a
bizonytalansagokat” (Pléh 1999). Ezek a bizonytalansdgok a kutatdsi kovetkeztetések

% A kifejezés terminol6giai megfeleldje: tacit
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kijelentésében is Ovatossagra intenek. A tanari hang, mint vizsgalati metddussal szemben az
ellenérzés gyakran abbdl taplalkozik, hogy ,,ahelyett, hogy elismeréssel odafigyelnénk ezekre
a hangokra, amelyek annyira eltérnek, idonként csikorognak, gyakran sértdek, taldn
készségesebben hallgatunk olyan hangokat, amelyek a miénket visszhangozzdk” (Elijah
2004:256). A jelen értekezés és kutatds felolddsra vard problémadja, hogy ,,Az utolsé 1€pés
minden kommunikativ aktus sordn olyan szocidlis konvenciok mozgdsitasa, melyek pontosan
nem adhatok meg még olyan kommunikativ aktusok esetén sem, mint tudoményos célu
jegyzokonyvvezetés, ahol latszolag egészen pontos, precizirozott és a résztvevok aktiv
értelmez0, jelentésteremtd munkdjat nem igényld dolgokrdl van sz6” (Pléh 1999). A tanarok
hangja-tipusu vizsgdlatok egy 1j tavlatot kindlnak a tanarkutatdsokban és egyben alkalmasnak
mutatkoznak, a kutat6i és a praxisvildg kozott régéta fennallé szakadék athidalasdra. Ezek a
,hangok” egymadstdl eltér0 vondsokat mutatnak, sokféleképpen szolnak, mérvadénak és
eredetinek tekinthetok. Rédmutatnak a tandri kontextusban 1étez0 disszonancidra és
ellentmonddsokra. A mddszernek ebben a mindségében egy olyan diskurzus jon létre az
aktorok (a kutatok, a gyakorlé pedagdgusok) kozott, amely ,,arra a (szoveg) kornyezetre
reagdl, amelyben maguk a tandrok is benne léteznek.” (Elijah 2004:247.) Maésképpen
megfogalmazva, a tanari hang meghalldsa és megértése arra is vélaszt ad(hat), hogy miképpen
jon létre a (pedagdgiai) ,,valosdggal torténd kapcsolatok 1étesitése” (Pléh 1999). A
szakirodalomban a személyes hang mint kutatéi moédszer és fogalom meghatarozdsara
valamint tudomdnyos bedgyazdsira szdmos prébalkozés tortént. Ezeknek egyike, amikor a
személyes hang megszolaltatdsat, mint az identitds megjelenitésének alkalmas maodjat irjak le
(Ivanic—Camps 2002). A személyes hang, mint kutatdsi eszkdz mellett a kutatok még ugy
érvelnek, hogy e hang alkalmas az autoritds és a tekintély (mint az osztilytermi torténések
feletti kontroll valamint a szakértelem) kifejezésére (Rose 1989). A (személyes) hang
autentikussaga alapjan megkiilonboztethetd, s a személyes hang eredetisége visszautal a hang
tulajdonosdra. A mddszer definicids torekvéseinek eredményeit 0sszegezve megéllapithatd,
hogy amint az irastudas a miiveltségé, ugy a megnyilatkozds védjegye a tekintély, a tartalom
és az eredetiség (Stewart 1992). Ezen kiviil a tanéri beszéd tugy is megkozelithetd, hogy benne
a személyes elem egyfajta jelenlétet sugall (Bowden 1996). A pedagégusgondolkodést négy
paradigmanak megfeleltetve kutatok egy ,,0todik nyelvrél” tettek emlitést. E paradigmak
szerint az oktatas feladata

1) az ismeretatadas,
2) a képességfejlesztés,
3) a személyiségfejlesztés,

4) a komplex kognitiv struktirdk fejlesztése. E négy gondolkoddsméd egyidejiileg négy
nyelvként beazonosithatd. A kutatds eredményeképpen azonban arra a megallapitasra lehetett
jutni, hogy gyakran a pedagdgusgondolkodds még csak nem is paradigmatikus, hanem
vélhetéen ezeken a paradigmdkon feliil, vagy mellettiik elhelyezkedd, koherensnek nem
tekinthetd jellemvondsokat, gondolkodast takar: egy otodik nyelvet. A kutatok kifejezték
azonban szkeptikussagukat egy ilyen, feltételezett, a paradigmék felett 4116 paradigmardl, egy
masik nyelvezet meglétérdl, miutdn ez a feltételezett ujabb ,,nyelv” vélhetden ,,mesterkélt és
életidegen” lehet. (Nahalka—Golnhofer 2001:131.) A személyes hang eldnyben részesitése
eldsegiti a megnyilvdnulok bizonyos mértékii szabadsag-érzését, oly moddon, hogy a
nyilatkozot egy autentikus, Oszinte hangon megszolalé megnyilatkozdsra bétoritja s minél
eredetibb és Oszintébb a megnyilvdnulds, anndl megbizhatobb eredményekre lehet jutni a
vizsgalata sordn. A (személyes) hang, mint elemzési egység analizisére a hang birtokosa
szempontjabol is torténtek probalkozasok. A szociohistorikus elméletfelfogds szerint ,,forma
és tartalom a diskurzusban egy €s ugyanaz, mihelyt megértjiik, hogy a verbdlis diskurzus:
tarsadalmi jelenség — az egész tartomanyat, minden egyes tényezdjét tekintve tarsadalmi, a
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hangképtdl a legtdvolabbi absztrakt jelentésekig.” (Bahtyin 1981:259.) Egy fejlodés-
elmélethez visszautalva a kutatdk ugy érvelnek, hogy a hang egyidejlileg személyes és tarsas
(ahelyett, hogy személyes vagy tarsas lenne), mivel a diskurzus-megértés alapvetden
torténetileg, kontextudlisan €s szemiotikailag bedgyazottan torténik. ,,A sokféle hangzasu
’harmadik hang’ nem csupdn csak kultira-, és nem is csak személyiségfiiggd, hanem
mindkettd.” (Fleckenstein 1997:475.) A teoretikusok — szociohistoriai aspektusbdl — szélnak
azonban a ,személyes-tarsas, és a forma/tartalom dichotémidk hamissdgardl” is (Elijah
2004:249.) A megdllapitds, hogy a nyelv az emberek kozott van jelen (nem egy rajtuk kiviil
allo entitds), és egy ,,szociohistorikus megnyilatkozdsi lancban helyezkedik el” (Prior 2001:
59.), aldhizza az emberek (a beszéld, a szoveg és a befogadd) kozotti viszony(ok) fontossagat
és hozzdjarul a sokféle hang fogalmi behatdroldsa boOvitéséhez. Ugyanakkor egyfajta
idegenkedés is tapasztalhat6 a kutatdk korében - és vélhetden ez az oka annak, hogy a tanari
hang-, és beszédkutatdsok kevéssé elterjedtek mas moddszerekhez viszonyitottan. Eszerint
minden allitds, megnyilvanulds a tandrok feldl a sajat gondolkodds- és értelmezésmodot
tilkrozi, melynek bizonyos paradigmdk megfeleltetése erdltetettnek hathat. Emellett egy, a
kutat6i elofeltevések szerint mikodd paradigma-rendszerrel azonositidskor kimaradhat a
lényeg, amely lehetetlenné teszi a valdsdgos helyzet bemutatasit. Azaz éppen a sajatos tandri
gondolkoddsmdd €s nyelvezet marad rejtve s ezzel egyiitt hamis kovetkeztetésekre lehet jutni.
Ugyanigy problematikus és veszélyeket rejthet, a tandrihang-kutatisok elterjedése ellen
szolhat, s a konkldziokat megkérddjelezi, hogy helyes-e a kutatéi propozicidk
megfogalmazdsa. Az akadémiai kontextus (a kutatéi, a tudomdnyos kozlés vildga)
kiilonbséget tesz az akadémiai és a személyes hang kozott. Egyre er6sodo felismerés, hogy az
egyetemi, kutat6i kozeg (a fakultdsok, tanszékek, kutatohelyek) egyfajta akadémiai hangot
fejlesztett ki és alkalmaz — a sajat személyes hang rovasara. Az akadémiai hang sajatosséaga,
hogy tdvolsdgtartd, harmadik személyli, valamint gondot fordit az objektivitdsra. Ezzel
szemben a személyes hang jellemzdje, hogy intim, egyes szdm elsé személyli és nem iigyel az
objektivitasra. Minthogy az akadémiai diskurzus tdvol tartja magat a gyakorlatias tudéstol, a
gyakorlati praxistdl és azoktdl az érzelmektdl, amelyek az intellektusrdl és a tapasztalatrdl
informélnak, elidegeniti, tdvolra helyezi magat a beszél6tdl magdtdl. Mivel éaltaldban az
akadémiai diskurzust folytatok tobbre értékelik ezt a fajta beszédmddot a diskurzusok mas
tipusatdl (legalabbis az akadémiai kornyezetben), a tanszékek (karok, kutatdintézetek) is ezt a
jelleget viseld diskurzust gyakoroljdk. EbboOl kovetkezdéen az akadémiai kornyezetben
tevékenykeddket is ennek az elidegenitd mozzanatnak az elsajatitdsdra probaljak késztetni
(Elijah 2004). Ezzel az elidegenitdé mozzanattal szembeni elégedetlenségiiket az esetek
nagyobb részében a ndi beszélok fejezik ki, amirdl beszdmolnak a ndi hangrol sz616 kutatasok
(Belenky és mtsai 1986). A sajitos akadémiai, kutatéi nyelvezet alkalmazdsa tudatos
tevékenység kovetkezménye: a tudosok kimutathatéan ,.két nyelvi készletet (repertodrt)
haszndlnak: egy ’empirista’ szokészletet az elmélet kisérleti adatokkal torténd
meghatdarozasara, egy ’véletlenszerl’ (kontingens) szoOkészletet, hogy nézeteiket,
cselekvéseiket szakmai, tarsadalmi és személyi tényezokkel magyardzzak” (Farkas
1994:136,137.). Az empirista szokészlettel nézeteiket igazoljak, a kontingens szdokészlettel
kifejezik eltérd véleményiiket mas tuddésokkal szemben. E kétféle nyelvhaszndlat, és az
elidegenitd mozzanat folytdn bekoOvetkezhet nem csak a gyakorlattdl elszakadds, hanem
kétségessé valhat a sajat tudds egyértelmii megfogalmazdasa. A személyes hang kutatdsaval
foglalkozok néhdny ellenvetést is megfogalmaztak. Bér a legtobb kutat6 egyetért abban, hogy
e hang egyszerre személyes és tarsas, mégis vitatjadk a személyes hang vizsgdlata sordn kapott
eredmények hangsilyozdsit, mert azok a tarsas kontextusban adekvit moédon nem
elhelyezhetok. A masik ellenvetés, hogy nem csupan a személyes hang maga, megléte,
jelenléte, ami szdmit, és ami vizsgalati targyként értelmezhetd, hanem ennek a hangnak a
mindsége. A kornyezetiikbdl kiragadott szovegrészletek hibas kovetkeztetésekre vezethetnek:
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éppen a jelentésiiket, jelentdségiiket vesztik el a dekontextualizdlas sordan. Ugyanis az izolalt
és kontextusatol megfosztott személyes hang ,,azok hangja lehet, akik megtanultdk kicsivel
beérni, elégedettnek lenni azzal, ami van és sosem kérdezni.” (Wershoven 1991:37.) Ezen
tilmenden tanulsdgos kiegészités, hogy a torténetek és narrativik egy szandékolatlan
szovetséget indukalhatnak azok kozott az er6k kozott, amelyek a tanart elvalasztani akarjdk a
politikai és mikropolitikai perspektivak, elméletek megismerésétol, az erd,- €s hataskifejtés
kognitiv térképének kiterjesztésétol. Mindez a dekontextualizdlds veszélyére figyelmeztet,
tehat ,,a torténeteket nem csupan elmondani, hanem elhelyezni is sziikséges.” (Goodson
1997:113.) Egy masik, az autoritdssal Osszefiiggd probléma is megmutatkozik a narrativa
miufajaval kapcsolatban: az egyes tandri hangok tulreprezentdltsiga masokéi felett. Ezek a
tandri hangok ugyanis nem véletlenszerlien megjelend hangok, hanem vélogatottak €s
kontextusba illeszkedok. A tandrihang-kutatdsok gyakorta csak olyan tandrokat szdlaltatnak
meg, akiknek biztosan jellegzetes vagy relevans mondanivaldjuk €s sajdtos irdnyultsdguk van
a tanitdssal, a praxissal, sajat tandri tevékenységiikkel kapcsolatban. A helyes megértéshez és
reprezentdlaishoz a kontextudlis 0Osszehasonlitds elengedhetetlen, tehdt a tandri
megnyilatkozasokkal kapcsolatos dllitdsokat kumulativ altaldnositdsokra sziikséges épiteni,
nem pedig mordlis itéletekre (Hargreaves 1996). Mindehhez hozzétehetd, hogy a tandr —
szemben a kutatd eldnyével — nem érti meg a kutatét €s nem is nyit a kutaté megértése felé
(erre utal, hogy a tandri nyelvhasznalat nem nyit az akadémiai nyelvezet felé). A viszony
tehat, amely a két szerepld kozott (a gyakorld tandr és a kutatd) fenndll: aszimmetrikus. A
kutat6 kétségtelen elonye, hogy mikozben jartas az akadémiai nyelvben és megérti a tandrt,
akozben val6jaban ez a megértés igazan akkor jon létre, ha a tandr a kutat6i hipotézisnek
megfelelden vélaszol, s diszkrepancia 1ép fel, ha a kutatonak a nativ (autentikus) tandri hangot
kell meghallania. Az el6zményekben szerepld okokat Osszegezve

a) a tandri hang szociohistoriailag nem beédgyazott,

b) ugyanakkor kontextusfiiggd, emiatt nehezen lehdnthaté a valésagos jelentés és igy nem,
vagy nehezen mérheto, értékelheto,

¢) a tanari hang €s beszéd nem egyezik a kutat6i hanggal €s beszéddel.

Azaz ,a tandri megnyilatkozdsokat akkor lehetne valdjdban értelmezni, ha az kongruens
(volna) az azt vizsgdld kutatééval, vagy ami még rosszabb, ha ugy értelmezik a tandri
megnyilvanulast, mintha az a kutat6éval kongruens lenne — mikdzben nem az.” (Loughran
2004:256.) Igy, a tandrihang-kutatdsira irdnyul vizsgdlatok hamis kovetkeztetésekhez
vezethetnek. A tandri nyelvezet megértését — az emberi nyelvezet megértését dltalaban —
jellemzi, hogy a ,,pontossdg €s pontatlansig egyiittes kettdsségében mozog”, a fogalmak
egyidejiileg meghatarozottak és meghatdrozatlanok, a megértés jorészt valdszinliségi jellegii.
(Farkas 1994:156.) Emiatt is O6vakodnak a kutatok a tandrok megszolaltatasatol, s
kovetkezésképpen kisebb a tanarok hangjdn megszolald kutatdsoknak a szdma. Ezen feliil a
tandri szovegek elemzése hosszadalmas, nagyméretli korpuszok felvételét €s mozgatdsat,
valamint interdiszciplindris szemléletmddot, felkésziiltséget igényel (szovegnyelvészetit,
szociolingvisztikait, pedagdgiait). A korpuszelemzésben mara jelentds segitséget nydjtanak a
szamitogépes elemzo programok.

1.4. A kutatési irdnyzatok, paradigmak, stratégidk és modszerek kovetkeztetései

A szadmos kovetkezmény koziil — a jelen kutatds szempontjabdl — két konkliziét sziikséges
kiemelni: egyfeldl azt, hogy eldzetes nézetek és a tényleges cselekvések Osszefiiggést
mutatnak, és azt, hogy a tandri tuddsnak sajitos kontextusa van, amelyhez ez a tudas és
gondolkodds kotédik, s amellyel egyiitt mozog. Masfeldl a kiilonféle pedagdguskutatdsi
eldzményekbdl kovetkeztek azok a fejlesztések, amelyeket Osszefoglaldé néven
sztenderdeknek vagy tandri kompetencia-listdknak lehet nevezni, és amelyek a tandrral
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szemben tdmasztott elvdrasokat, minimum-kovetelményeket hivatottak megfogalmazni. A
tandrihang-kutatds €s a tandri beszéd pedagogiai elemzése abbdl az aspektusbdl is aggalyokat
vethet fel, hogy ,,az oktatdson beliil s kiviil végzett vizsgélatok sora figyelmeztet arra, hogy a
szakértelem sokszor korldtozott. A tandri tudds legnagyobb részben kontextusfiiggd. Az
ismeretek cselekvésekhez és helyhez kotottek. A szakértd pedagdgusok tehdt, mint a
szakértok sok mds teriileten, valdszintileg a sajat teriiletiikon tlinnek ki, és ennek a teriiletnek
is csak bizonyos kontextusaiban.” (Berliner 2004:76.) A tanari gondolkodas kontextus-fiiggd
jellegét tovabb arnyalja, hogy az nem csupan pedagdgiai kontextusfiiggd, — a palyan eltoltott
iddvel és az életkor elore haladtdval egyenesen ardnyosan — hanem ,,szitudciofiiggd” is
egyben. (Nahalka—Golnhofer 2001:131.) Minthogy azonban a ,kulturélis (jelen esetben a
pedagdgiai) Osszefiiggésektdl elszakitott (emberi) dolgok értelmetlenek™ (Farkas 1994:147.),
kovetkezésképpen a tandri tudas kontextus-fiiggdségére nem negativ, a megértést hatraltato,
akadédlyoz6, hanem a megértést tdmogatd, segitd vondsként sziikséges tekinteni, mivel
»megérteni csak kultiradn (azaz kontextuson beliil) beliil lehet a dolgokat.” (Farkas 1994:153.)
Mindezek azonban arra intenek, hogy a tandri megnyilvanuldsok vizsgalata egyfeldl a.) a
konkliziok megfogalmazasa e kontextus(ok), szituicidk figyelembe vételével, e fliggdségi
viszonyok tiikrében torténhetnek, masfeldl b.) sziikséges, hogy e szoveg-Osszefiiggés azonban
ne egyféle kontextustol fiiggést jelentsen a pedagdgus szdmdra. Onmagdban tehit nem maga a
jelenség, a kontextushoz kotottség a probléma, hanem az, ha e kotddés egysiki vagy
rugalmatlan. A tandrihang-kutatds tipus gazdagitja a mar eddig alkalmazott tanarkutatas-
modszertani repertodrt azzal, hogy masfajta metddust kindl, és ujabb megvildgitasba helyezi
tandri praxis vizsgélatit. Nem csupdn mddszertani ujitasrol van sz, hanem ezen keresztiil a
tandrok szamdra érthetObbé, a praxisban sikeresebben felhaszndlhatéva valhatnak a végso
megallapitdsok. A tandri beszéd vizsgdlata segit az eleve fragmentélt, mozaikszert tanari
tudds Osszerendezésében és ezzel egyidejiileg jobb hozzaférést biztosit a tandri kompetencia
megismeréséhez, megértéséhez ¢és leirdsdhoz. Mindezek mellett a tandrihang-kutatds
megallapithatja hiteles-e a tanari tevékenység, azaz a pedagdgusok ,.hisznek-e tekintélyiikben
és a munkajuk eredetiségében.” (Elijah 2004:266.)

1.4.1. Fejlesztések a pedagdéguskutatdsban

A kutatdsi tapasztalatokbdl kinové objektivaciok egyike azok a fejlesztések, amelyek
megfogalmazzdk a tandri tevékenység kovetelményeit: a sztenderdek, a képesség,- és
kompetencia-listdk. Az empirikus pedagdguskutatdsi paradigmdk sordba tartoznak a tandri
tulajdonsagok, mint kimeneti kovetelmények megfogalmazasara torekvd vizsgélatok. Néhany
— tipikus — sztenderdizaldsi szandék bemutatdsa ravildgithat a tandrokkal szemben tdmasztott
kritériumok jellegzetességeire. Osszehasonlitdsuk az azonossdgok és kiilonbozéségek
szempontjabol egyfeldl abbdl az aspektusbdl tanulsdgos, hogy mennyire teljes kortien fedik le
a hiteles pedagdgiai praxis lefolytatdsdhoz sziikséges képességeket, jartassiagokat. Azaz
milyen médon reprezentalédik ezekben a (tandri) tulajdonsaglistidkban a pedagdgia vildga és
valdsaga.

1.4.2. A pedagogustdl elvarhatd képességek egy lehetséges rendszere

A pedagégustdl elvarhaté képességek egy lehetséges rendszere a ,,bizalomteli 1égkor
megteremtésének” a képességét alapul — amelynek részei ,,az elfogadds, az empdtia és
kongruencia”; a szerepviselkedés-biztonsdgot, amely feltételezi a kommunikécids ligyességet,
a rugalmas, gazdag viselkedésrepertodrt, a gyors helyzetfelismerést. Elvarja a konstruktiv
helyzetalakitast, az er6szakmentes, kreativ konfliktusmegoldést; az egyiittmiikodés képességét
didkokkal, sziilokkel és kollégakkal; a pedagdgiai helyzetek, jelenségek elemzési képességét
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és a mentdlis egészség (Onismeret, Onkontroll, sajit élmények pszichés feldolgozasa)
kialakitdsdnak és fenntartdsdnak képességét.”’

Ez és a fenti kompetencia-listdhoz hasonl6 sszedllitdsok sajétja, hogy a javarészt pszichikus
komponenseket helyezték elotérbe. Nem tértek ki olyan képességekre, amelyek a
szakpedagdgiai (mint a kiilonleges bandsmdddal kapcsolatos, ,,a hétrdnyos helyzetii
tanulokkal val6o foglalkozds, a fegyelmezés, a devidns magatartds kezelésére” (Kocsis
2003:105.) vagy a mindennapi iskolai ligymenet (mint az adminisztrativ teenddk)
ellatasahoz sziikségesek. Elonyiik, hogy daltaldnos elvardsokat fogalmaztak meg, és nem
szlikitették le az elvardsok megfogalmazasit konkrétumokra, de hétranyuk is ez: nehezen
megfoghatéva, mi az elvards val6jaban a hiteles pedagdgusteljesitmény érdekében. Emellett e
listdk csak a — valdjdban nem mérhetd — tulajdonsdgok mellett érvelnek, a képességek
objektiven értékelhetd elemeit nem vették sorra, igy a pedagdgia vildgdban és valésagaban
eligazoddshoz sziikséges készségeket €s képességeket nem tartalmaztdk teljes kortien.

1.4.3. Sztenderdizalt tanari képesitési kovetelmények (INTASC)

A tandrok képességlistdinak kialakitdsa érdekében tett eréfeszitéseket az INTASC.?! Lathato,
hogy — egyebek mellett — tobb hasonldsdgot is mutatnak az egymastdl eltéré szakmai,
tarsadalmi, politikai koriilmények kozott 1étrejovo, a pedagdgusokra vonatkozo elvards-listik.
E képesitési kovetelményeket tartalmazé felsorolds elemei a ,,a tantargy ismerete, az emberi
fejlodés és tanulds ismerete” és megjelenik benne — a mar vizsgdlt sztenderd-listdval
Osszehasonlitva — ,,az oktatds adaptdldsa az egyéni sziikségletekhez” igénye. Emellett
elvarasként szerepel a ,tobbféle oktatdsi stratégia alkalmazdsa, a motivacios,
tanuldsszervezési, kommunikdcios tervezési készségek” valamint a ,tanulds értékelése”
valamint az el6z6 listitdl eltéréen a ,,szakmai elkotelezettség és feleldsség”- vallalds
kritériuma illetve (az els6 felsoroldsban is fellelhetd elvards) az egyiittmiikodés. (Falus
2006:131.) E lista felveti a szaktargyi és pszicholdgiai tudds sziikségességét ugyanakkor a
tandr pszichikus tulajdonsdgainak kisebb fontossdgot tulajdonit. Elénye mellett hidnyosséga,
hogy a pedagdgia vilagdban felmeriild problémédk nagy része megolddsaban sziikséges
képességek tekintetében nem nyujt timpontot.

1.4.4. A tanari alkalmassédgot jelz6 indikdtorok (OECD)

A fenti két kompetencia-lista is j6l mutatta, hogy legalabb kétfelé sziikséges bontani a tanarok
hiteles praxis-megvaldsitasit célzo képességek sorra vételét: egyfeldl az ,,empirikusan
regisztralhatd” jellemzokre, amelybe beletartoznak a ,tandr képzettsége és szaktargyi
tuddsa”, de olyan mutatdk is, mint ,,a tandri képesités szintje, a tesztekkel mérhetd tanari
képességek (szakmai alkalmassdg) €s a tanitidsi gyakorlat is, mint ahogyan a szakmai
tovabbképzések szintje”. Masfeldl ,,empirikusan nem regisztralhaté” tulajdonsdgokra,
mint a ,,verbdlis képesség, kifejezOkészség, a kommunikacids készségek, a csapatmunkéra
val6 alkalmassdg”, de elvéras a ,,hatékony tanuldsszervezés, a tanulokkal végzett munka irdnti
motivacid, a tanul6i sikeresség iranti elkotelezettség, a rugalmassdg, a kreativitds és a
feladatorientalt magatartds”. Ebben a felsoroldsban a pszichikus és a mérhetd vondsok mellett,
a ,tanitds céljdval kapcsolatos tudatos elképzelések” (Santiago 2002:94.) kritériuma is
megjelenik, azaz az elvardsok megfogalmazdsanak, megfeleléségének problematikdja, az

0 Sallai Eva (1996): Tanulhaté-e a tandri mesterség? Veszprémi Egyetemi Kiad6, Veszprém munkéjat idézi
(Nahalka—Golnhofer 2001:16)

*' INTASC (Inter State New Teacher Support and Assessment Consortium): Allamkoézi és Tandri
Ertékelési és Tamogatdsi Konzorcium, Washington D.C., USA. Honlapja: http://www.ccsso.org/
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elvards, hogy a tandr felel0sséget vallaljon dontései megtervezésében és kovetkezményeiben,
azaz ,,akarjon valamit a pedagdgus.” (Zsolnai—Zsolnai 1987:80.)

1.4.5. A tanari szakma professzionalizacidja / a professzidogram

A tandri szakma miiveléséhez sziikséges kompetencidk megfogalmazasa és Osszegytijtése
sziikségszerlien kovetkezett a tandri tevékenységet vizsgdldo — és fOképpen a valdsagos,
pedagdgiai terepen végzett tapasztalati kutatdsok eredményeibdl. Azok a szandékok is
eldmozditottdk, amelyek a tandri cselekvéseket hatékonyabbd és sikeresebbé akarjdk tenni.
Ezzel egyidejiileg azonban e listdk 1étrehozadsat a pedagdgushivatds megvaltoz6 paradigmadja
is eldsegitette. Ezt a vdltozast lefedi a szakmai professzionalizdcidé terminus, lényegisége
pedig az aldbbi pontokban megragadhat6: a pedagdégus-foglalkozés professzidva vilik, ahol az

»a) szakszerivé lesz, ahol a pedagédgiai képzés egyenrangivd valik a szaktudomdnyos
képzéssel,

b) hivatéssa lesz, ahol el6irt képesités(eke)t kell megszerezni,
c) értelmiségi palyava formalodik.” (Kozma 2006:157.)

Mindehhez hozzéitehetd, hogy a professzionalizacionak fontos mérfoldkove a szakmai
szervezddés, a hivatds férumainak létrehozdsa, ezek legitiméacidja, a praxisra torténd
reflektalds, melyekhez elengedhetetlen a tandri hang érvényre juttatisa, a személyes
mozzanat. A professzionalizdcié tartalmi jegyeivel hasonlésdgot mutatnak egy masik
folyamat, a szakmai szocializdci6 tartalmi jegyei (Merton és mtsai 1957). Valamennyi
értelmiségi szakmara jellemzd, hogy a relevans, képzésért felelds személyek a szakmai
szocializdcié specifikumat az elkotelezettség kialakitdsidban, az ©Onszabdlyozdson alapuld
normativ szocializdciéban latjak. A kiilsé kényszeren alapul6 szereptanulds csupdn rovid
ideig, a képzés elején jellemzO. Ezt nevezik anticipativ szocializdcidonak, amelyben a
résztvevok allanddan probdlgatjdk jovobeli szerepeiket. A szakmai szocializacié lehetséges
fokozatait a kiilonféle tantdrgyakhoz kapcsolédéan egybegylijtik és tartalmazzdk a
professzidgramok (Falus 2006). A professzidgram a tandri tevékenység megfigyelésén, a
tanartol elvarhat6 és elvarando kompetencidkon alapul, lényege: a szakember
tevékenységének megfigyelése, a munkaltaté kikérdezése a szakma eredményes végzéséhez
sziikséges tudds, nézetek, képességek kifejtése: milyen szerepeket kell elldtnia, milyen
feladatokat kell megoldania, milyen tevékenységeket kell végeznie az adott szakembernek. A
professziégramok azonban a kompetencidkon, az elvardsokon tul tehat mdar a legitimécids
kivanalmat is magukban hordozzdk. A professziégram elemei az 4ltaldnos
szaktudoményi és transzformdaciés pedagdgiai kompetencidk (azaz a szakmaisag
tudomdnytani nézépontja); a tantdrgyi tanulds értése és értelmezése terén igényelt
kompetencidk (a tanuldstani® nézOpont); A tantdrgyi tanulds életkori és egyéni
jellegzetességeinek kezeléséhez sziikséges kompetencidk (tanuléismerettani, vagy
pedolégiai nézOpont); a tantdrgy tanuldsdhoz, valamint tanitdsdhoz sziikséges
személyes (egyedi) kompetencidk hiteles-reflektiv ismerete ¢és kezelése (a
pedeutoldgiai nézOpont). Elvards a tantdrgy tanuldsdhoz kapcsolddé oktatdspolitikai
érdekek kezeléséhez sziikséges kompetencidk (az oktatdspolitikai nézOpont érvényre
jutdsa); a tantargy tanitdsahoz sziikséges kompetencidk kore (a tantargypedagogiai-
didaktikai-nevelésmodszertani nézOpont). A tandr képességei kozé kell tartozniuk a
szocializaciés tevékenységek, illetve szerepek kezeléséhez sziikséges
kompetencidk, a perszonalizdciés™ teendSk elldtisdhoz sziikséges kompetencidk, az

2 studiolégiai (Zsolnai 1996a:129)
A tanul6 képességeihez, érdeklédéséhez alkalmazott, személyes banasméd biztositasa. Zrinszky Lészl6
(2002): Neveléselmélet. Muiszaki Konyvkiadé, Budapest. 74-76.
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iskolai szervezet életébdl kovetkezd kapcsolattartdsi kompetencidk és az tigykezelés,
informdcidészolgdltatds  kompetencidi.  Rendelkeznie  kell érdekképviseleti
kompetencidkkal és késznek és alkalmasnak kell mutatkoznia a pedagégusnak az
onmegvaldsitasra. (Kocsis—Zsolnai 1997:68-76.) Gyakran megfogalmazddik az a kritika a
professziégrammal kapcsolatban, — és ezzel az elfogadtatdsidt is megneheziti — hogy
teljesithetetlen kovetelményeket tdmaszt a tanarral szemben.

1.4.6. Az ideélis pedagdguskép Osszetevoi

Megtigyelhetd, hogy az idével egyre novekvd szamu pedagdéguskutatds kovetkeztetései sorra
beépiiltek az Ujabb kompetencia-listdkba, ami tovdbbi pedagdgustulajdonsdgok
sziikségességét vetette fel. Egyfeldl kiboviiltek a sziikséges tanari képességek iranti elvarasok,
masfeldl lathatova vélt, hogy a teljességre torekvést feladni kényszeriil, aki a pedagdgia
vildgdban és valdsdgdban felmeriilé minden probléma megolddsara alkalmassa tevo lista
Osszedllitdsat tlizte ki célul. Azaz a tidlzottan altalanosité elvaras-felsoroldsok bizonyos
korlatozast tettek kivanatossd, de nem az elvardsok mennyiségében, hanem irdnyultsdgaban.
Ebbe a sorba tartozik az idedlis pedagdguskép Osszetevoinek megnevezése, amelyben olyan
kivanalmak szerepeltek a tandrral szemben, mint ,lelkileg egészséges legyen, értsen a
tervezéshez, a szervezéshez, az elemzéshez” emellett ,,j6 kommunikator, jé diagnoszta,
biztonsdgos dontéshozé és biztonsiggal eligazodik az értékek vildgdban”. Emellett az idedlis
tandr ,,ismeri a kiillonféle pedagdgiai paradigmadkat, alternativ pedagdgidkat és programokat,
felkésziilt ezek értékeinek €s gyenge pontjainak megitélésében”; ,.elismeri, hogy miihibdkat
kovethet el és vallalja a felelosséget”. ,,Jogérzéke fejlett, nyitott a filozo6fidra, a tudomanyra és
a mivészetekre, alkotdsra, adaptdlasra érett” és ,a legkiilonfélébb pedagdgus
munkaszerepekben (példaul: szervezd, vizsgaztatd, értékeld, 1élekvezetd stb.) képes hiteles
teljesitményt nyudjtani.” (Zsolnai 2001a:22.) Lathat6, hogy az eddig vizsgélt képesség-
listdkhoz mérten itt jelent meg a pedagdgia vildgat alkotd valdsdgelemek legszélesebb kore,
valamint a reflexi6é irdnti elvdrds. Névum a pedagégiai miihiba®* emlitése, a jogi
jartassdag gondolata és a mindennapi iskolai miikddéssel kapcsolatos teendOkre alkalmassig
felvetése.

1.4.7. A tanari képesités jogi kovetelményei

A pedagégussal szemben tdmasztott elvardsok és kompetencidk tekintetében alapvetd
probléma azonban a legitimicid, vagyis ezek a felsoroldsok csupdn ajinldsokként
fogalmazddtak meg. Arra a felvetésre a valaszt, hogy kire érvényesek a kritériumok és melyik
kompetencia az, amelyik elsajatitdsanal nincs mérlegelési lehetdség e kivanalmak jogszabalyi
szintre emelése hozhatja. A tandri képesitési kovetelmények kidolgozdsa azt a célt
szolgalta, hogy a tanarra képzés kimeneti kovetelményeit meghatarozza. Fontos kérdés, hogy
a jogszabdlyi rangu tandri képesitési kovetelmények mit tartalmaznak az eldzetesen a
kompetencidk és elvarasok témakorében elvégzett kutatdsok kovetkeztetéseibol.

1.4.8. A tandri képesités kovetelményei®

»A tanarképzés dltalanos célja olyan pedagdgusok képzése, akik felkésziiltek arra, hogy a
hazai dltalanos képzést, illetve szakképzést folytatd intézményekben az 5-12. (13.)
évfolyamok, illetve a szakképzd évfolyamok tanuldinak a szakrendszeri oktatdsdban,
valamint az iskolarendszeren kiviili képzésben a szakteriileti képzettségiiknek megfeleld

A pedagdgiai mithiba 4ltalaban nevelési gondatlansagot, a készség ésszertitlen hidnyat jelenti: a didk megfeleld
oktatdsdanak kudarcaként értelmezhetd. Idézi Jung, J. és Robertson, P. (2006): Educational Malpractice in
TESOL. 1. évf., 1. sz. 6-15. ifrasat [a szerz0 forditasa]

®Az osztatlan rendszerii tanirképzés képesitési kovetelményei szabalyozva a 111/1997. (VI 27.)
Korményrendelettel ,,A tandri képesités kovetelményeirdl” cimmel
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teriilete(ke)n neveld-oktatd munkat végezzenek. A tandri képesités megszerzésére iranyuld
képzés célja olyan tandrok képzése, akik magas szintii, tovdbbépithetd elméleti és
gyakorlati tuddssal, széles korli pszicholdgiai, pedagdgiai és dltaldnos
miveltséggel, informatikai, munkajogi és gyermekjogi alapismeretekkel
rendelkeznek. Képesek szakteriileti felkésziiltségiik pedagdgiai alkalmazdsara, a
tanulék megismerésére, megbecsiilésére, személyiségiik fejlesztésére, tandrai
és tandrdn, iskoldan kiviili munkédjuk differencidlt irdnyitasdra, hatékony
pedagdgiai mobdszerek, eljardsok alkalmazédsdara. Rendelkeznek a csaldadi,
palyavélasztési, szocidlis €s nevelési tandcsadasi, gyermek- és ifjusdgvédelmi
iskolai feladatok ellatasahoz, illetve ezek intézményeivel valo
egylttmiikodéshez sziikséges alapismeretekkel. Személyisége érett, autondm,
kreativ; képesek Onmaguk és tuddsuk folyamatos megujitdsdra, az emberi,
tdrsadalmi, nemzeti alapértékekkel valé azonosuldsra és azok kozvetitésére.”
A képzés fobb tanulmanyi teriiletei a pedagdgiai €s pszicholdgiai dltaldnos elméleti
és gyakorlati ismeretek, képességek megszerzésére irdnyuld képzés, melynek
teriiletei:

a) A pedagdgia, a pszicholdgia és ezek hatartudomdanyainak elméleti alapjai: a
pszicholdgia alapjai; a személyiség és fejlodése; a nevelés- €s oktatdspszicholdgia, a nevelés-
és oktatdsszocioldgia alapjai; szocidlpszicholdgia az iskoldban. A nevelés torténeti, filozdfiai,
elméleti alapjai; az oktatds elméleti alapjai; a hazai oktatds rendszere, irdnyitasa,
szabdlyozdsa, intézménytipusai; a vezetés- és szervezéselmélet, az informatika pedagdgiai
vonatkozdsai.

b) A neveld tevékenység feladataira felkészités elmélete és gyakorlata: a
tanulok megismerése és differencidlt fejlesztése; osztdlyfénoki munka; iskolai pedagdgiai
program kidolgozasa, alkalmazdsa, fejlesztése; iskolai mentalhigiéné, egészséges életvitel,
kornyezeti nevelés; a nehezen nevelhetd gyermek; gyogypedagdgiai problémak felismerése;
gyermek- és ifjusdgvédelem; napkozi otthoni, tanulészobai és kollégiumi nevelés;
tehetséggondozas, felzarkoztatds; felndttnevelés; médiapedagdgia; palyapedagdgia.

c) Képességfejlesztés a tanuldsi-tanitdsi folyamat tervezése, szervezése,
irdnyitdsa, értékelése terén: motivalas, aktivizalds, differenciélds, individualizalas; helyi
tanterv, tantargyi programok, taneszkozok kidolgozdsa, alkalmazdsa, fejlesztése;
oktatastechnikai eszk6zok hasznélata; ellendrzés, értékelés, osztalyozas, mérés.

d) A tandrjelolt személyiségének fejlesztése: Onismeret; kommunikacio,
beszédtechnika; kapcsolatok kezelése az iskoldn beliil és kiviil, csoportdinamika; neveldi
attitid; mentdlhigiéné, konfliktusok kezelése; pedagdgiai dontések, vezetés, szervezés;
innovdacio, alkotds. A szakmddszertan (tantargypedagdgia), teriiletei: a) az adott szakhoz
kapcsolodé miiveltségi, illetve képzési teriillete, az ezekbdl kialakithatd tantdrgyak
oktatdsdnak legfontosabb tartalmi, elméleti, metodikai oktatdstechnoldgiai témakorei,
kapcsolddva a szakteriileti, illetve a pedagdgiai €s pszicholdgiai éltalanos képzés, valamint az
iskolai gyakorlatok teriileteihez is;

e) az adott szakot a rokon szakok, tantdrgyak, illetve miiveltségteriiletek vagy
szakmacsoportok rendszerében atfogdan, integraltan elhelyezd stidium (pl. ember és
tarsadalom, ember és természet, miivészetek, mliszaki szakképzés),

f) e rendelet 4. § (1) bekezdése a) pontjaban foglalt képzés esetén a fentieken kiviil az adott
szakteriileti képesitési kovetelményekben foglalt szakismereteknek az oktatds, illetve
szakképzés szempontjabol sziikséges kiegészitése vagy dsszerendezése is.
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1.4.9. A tandri szak képzési célja, az elsajatitand6 tandri kompetencidk?®:

,»A tandr szakmai felkésziiltsége birtokdban hivatdsdnak gyakorldsa sordn alkalmas: a tanul6i
személyiség fejlesztésére: az egyéni igényekre €s fejlodési feltételekre tekintettel eldsegiteni a
tanulok értelmi, érzelmi, testi, szocidlis és erkolcsi fejlodését, a demokratikus tarsadalmi
értékek, a sajatos nemzeti hagyomanyok, az eurépai kulturdlis és az egyetemes emberi értékek
elsajatitasat”. Emellett (alkalmas) ,,A tanul6i csoportok, kozosségek alakuldsdnak segitésére,
fejlesztésére: a tanuldi kozosségekben rejld pedagoégiai lehetdségek kihaszndldsara, az
egyének kozotti kiillonbségek megértésének eldsegitésére, az interkulturdlis nevelési
programok alkalmazdsdra, az egylittmiikodés készségeinek fejlesztésre; a pedagdgiai folyamat
tervezésére: pedagdgiai munkdjat a feltételek arnyalt elemzése alapjan atfogdan és részletekbe
menden megtervezni, tapasztalatait reflektiv médon elemezni és értékelni”.

»A szaktudomdnyi tudds felhaszndldsdval (alkalmas) a tanul6k miiveltségének, készségeinek
és képességeinek fejlesztésére: az adott szakteriilleten szerzett tuddsat tantervi,
miveltségteriileti  Osszefiiggésekbe dgyazni, ennek alapjdn a tanulék tudomdényos
fogalmainak, fogalomrendszereinek fejlodését el0segiteni.” A tandrjelolt alkalmas ,,az egyes
tudoményteriiletek szemléletmddjat, értékeit és kutatdsi eljardsait megismertetni, az
elsajatitott tudas alkalmazdsdhoz sziikséges készségeket kialakitani, szakteriiletének az
egészség védelmével és fejlesztésével vald Osszefiiggéseit felismerni és ezzel a tanuldk
egészségfejlesztését eldsegiteni”. Alkalmas ,,az egész életen at tartd tanuldst megalapozd
kompetencidk hatékony fejlesztésére: a kereszttantervi kompetencidk, kiillondsen az olvasds-
szovegértés, informdciofeldolgozds, a tanuldsi szokdsok és készségek, az alapvetd
gondolkoddsi miiveletek, a problémamegoldd gondolkodas folyamatos fejlesztésére, a tanulok
elézetes tudasanak, iskoldn kiviil megszerzett ismereteinek €s készségeinek, valamit az
iskoldban elsajatitott tuddsdnak integridldsdra, az ©Ondll6 tanulds képességeinek
megalapozasara, fejlesztésére”. Alkalmas ,a tanuldk testi-lelki-szellemi egészségének
fejlesztésére; a tanuldsi folyamat szervezésére €s irdnyitdsdra: valtozatos tanitdsi-tanuldsi
formdk kialakitdsdra, a tuddsforrdsok célszerli kivélasztdsara, az Uj informdacids-
kommunik4cids technoldgidk alkalmazédsara, hatékony tanuldsi kornyezet kialakitdsdra”. A
tandrjelolt alkalmas ,,a pedagdgiai értékelés valtozatos eszkozeinek alkalmazédsara: a tanuldk
fejlodési folyamatainak, tanulményi teljesitményeinek és személyiségfejlodésének elemzd
értékelésére, a kilonbozd értékelési formak és eszkozok hasznalatara, az értékelés
eredményeinek hatékony alkalmazasdra, az Onértékelés fejlesztésére, a szakmai
egyiittmiikodésre és kommunikdciora: a tanuldkkal, a sziilokkel, az iskolai kozosséggel, a
tarsszervezetekkel és kutatd-fejlesztd intézményekkel torténd egyiittmiikodésre, a veliik vald
hatékony kommunikéciéra.” A tanarjelolt alkalmas ,,a szakmai fejlddésben elkotelezettségre,
onmiivelésre: a munkajat segitd szakirodalom folyamatos kovetésére, onélld ismeretszerzésre,
személyes tapasztalatainak tudomdnyos keretekbe integrdldsidra, a neveléstudoményi
kutatdsok fontosabb moddszereinek, elemzési eljarasainak alkalmazdsdra, sajat munkdjanak
tudoményosan megalapozott eszkozoket felhasznalo értékelésére”.

A jogszabdlyban foglaltak szerint ,,A tandrnak a fent jellemzett alapvetd feladatai ellatdsahoz
meghatéarozott ismeretekkel, képességekkel, valamint gyakorlati készségekkel €s attitiidokkel
kell rendelkeznie”. Ezek a kompetencidk mindenekeldtt:

%% A kétszintii tandrképzés képesitési kovetelményei, szabdlyozva a 15/2006. (IV. 3.) az ,,Alap- és mesterképzési
szakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl” sz616 Oktatdsi Minisztériumi rendelet 4. szimi mellékletével
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»A szakmai tudds: a tanuldk, a tanulds és tanitds hatdsmechanizmusainak kell6 mélységli
ismerete, az emberrel, a tdrsadalommal és az oktatds tdrsadalmi-gazdasagi szerepével
kapcsolatos meghatdrozd tudomdnyos eredmények ismerete, a gyermeki, serdiilokori és
ifjukori fejlodésre, az egész életen at tarté emberi fejlodésre vonatkozd tudds, a nevelési-
fejlesztési funkcidkat betoltd szervezetek, intézmények, kozosségek milkodésének,
konfliktusainak, diszfunkcidinak ismerete. Az egyes tanuldok személyiségének, tudédsanak,
képességeinek, a tanuldi szervezetek mikodésének, az oktatdsi programok és modszerek
hatékonysdgdanak megismeréséhez sziikséges, tudomdnyosan megalapozott moddszerek,
technikdk ismerete, a tanulds kiilonboz6 formdainak ismerete mind 4altalanos, mind pedig
konkrét szaktargyi vonatkozasban, a tanul6i tudds kiilonbozé formdinak, szervezddésének, a
fogalomrendszerek, készségek és képességek fejlddési torvényszerliségeinek ismerete.
Alkalmazhat6 tudds a tanuldi teljesitményekre hatd bioldgiai, pszicholdgiai, tarsadalmi és
kulturdlis tényezOkrdl, az oktatds koOrnyezetét alapvetéen meghatarozé jogszabdlyok
ismerete”.

»A szakmai képességek: a tanulok megismerése és a tanulocsoportok belsd
kapcsolatrendszerének feltardsa terén képes a tanuldkat szakszerlien megfigyelni és
tapasztalatait szoveges vagy szamszerii formdban rogziteni, képes a tanulok megismerésére €s
fejlodésiik nyomon kovetésére alkalmas objektiv adatgylijtd eszkozok, kérdoéivek,
tuddsszintmérd tesztek alkalmazdsara, készitésére, képes a tanuldcsoportok szervezddésének,
dinamikdjdnak szakszerti feltdrdsdra”. A tandri képesitési kovetelmények 1997-2006-ig
érvényes eldirdsai a leendd pedagdgus tartalmaztak elvardsokat a tananyag szervezése és a
tanitasi folyamat tervezése terén. ,,Szakteriiletén (a leend6 tandr) felkésziilt, é€s képes tanitasi
programok, tanuldsi egységek, tanitdsi Ordk tervezésére, a tanulok szdmadra sziikséges
tananyagok, taneszk6zok, informdacidforrasok, tuddshordozok megvalasztasara”. ,,Képes a
rendelkezésre 4ll6 taneszkozoket sajat munkdjdban felhaszndlni, rendszerbe szervezni, Uj
eszkozoket tervezni, képes a digitdlis tananyagokat kezelni, forrdsaikat megtaldlni, a tanitasi-
fejlesztési céloknak megfeleld tartalmakat kivalasztani, rendszerezni, szerkeszteni, képes a
tanulok informaciés-kommunikacios technikdkkal végzett osztdlytermi vagy azon kiviili
0ndllé munk§jat irdnyitani.” A jogszabdlyban megfogalmazott kimeneti kovetelmények
megfogalmazasa kitér az osztdlytermi munka szervezésére, a tanitds-tanulds és a nevelés
modszereinek alkalmazdsdra, ahol a tanar(jelolt) ,képes a tanuldsszervezési eljardsok és
tanitdsi moddszerek széles skaldjat alkalmazni a hatékony tanuldsi kornyezet kialakitdsa
érdekében, képes az 1) kommunikacids-informacios technoldgidkat osztalytermi munkdjaban
is hatékonyan alkalmazni, e technikdkban rejlé lehetdségeket tanitdsi céljainak, a tananyag
megértésének, a képességek fejlesztésének szolgdlataba éllitani”. ,,Képes a tanitisi egységek
céljainak megfeleld, a kiillonbozd adottsdgokkal, képességekkel és eldzetes tuddssal
rendelkezd tanuldk életkordnak, érdeklodésének megfeleld6 modszerek megvélasztasdra,
eljarasok megtervezésére €s alkalmazasara, képes a kozos munkat segitd osztalytermi rend és
tanulasi kornyezet megteremtésére, képes a tanorai munka hatékony, lendiiletes irdnyitaséra, a
tanulok figyelmének, érdeklddésének felkeltésére és fenntartasara”.

Az értékelési €s ellendrzési eljardsok alkalmazdsa terén a tandrjelolt ,.képes a tanulok szamaéra
fejlodésiikrél az onértékelést €s Onbecsiilést eldsegitd6 modon a rendszeres é€s alapos
visszacsatoldst biztositani, a kiillonbozd értékelési eljarasok alkalmazédsdara, a tanuldk
teljesitményeinek, fejlodésének szisztematikus nyomon kovetésére és elemzésére, a
diagnosztikus és fejlesztd értékelés eljardsait rutinszerlien alkalmazni, el@segiteni a tanuldk
részvételét sajat teljesitményiik értékelésében”. A szakmai szerepvdllalds és elkotelezettség
terén, a ,,szakmai szerepek elfogaddsa €s gyakorlasa terén” a leendd tanarnak rendelkeznie
kell ,,a hatékony szébeli €s irdsbeli kommunikéciéi készségeivel, a szaknyelvi szovegek
olvasdsanak, interpretacidjanak, reflexidjanak képességeivel”. Képes alkalmazni az
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»informacidés-kommunikacids eszkozoket, megfeleld Onismerettel rendelkezik, képes sajat
tevékenységével kapcsolatos kritikus reflexiokra, onértékelésre, kozremiikodik az iskolai
kereszttantervi feladatok megtervezésében, illetve nevelési feladatainak megolddsaban és a
tanuldk tandran kiviili tevékenységének szervezésében”. Emellett ,képes egyiittmikodni
pedagdgus kollégdival, az iskola mds munkatdrsaival, a sziilokkel és a tanuldk életében
szerepet jatszd mdas szakemberekkel, intézményekkel és szervezetekkel, képes a tanulok
sziileivel 4rnyaltan kommunikdlni, a tanuléval kapcsolatos tapasztalatait atadni.” Képes a
,kilonbozo tarsadalmi rétegekhez, kulturdlis, nemzeti vagy etnikai csoportokhoz tartozo
sziilokkel partnerként egyiittmitkddni, részt vallalni az iskola szervezetfejlesztési, innovacios
és mindségfejlesztési munkdjadban, Uj tanitdsi moddszerek és eljardsok kidolgozasara,
tudoményos eszkozoket alkalmaz6 kiprobéldsara és az eredmények szakszerli értékelésére”.

&3

A jogszabdly eldirta, hogy az értékelkotelezettségek €s szakmai attitidok terén a tanarjelolt
kész legyen a ,demokratikus értékelkotelezettséggel és feleldsségtudattal rendelkezve a
sajatjatol eltérd értékek elfogaddsara”, legyen ,,nyitott masok véleményének megismerésére és
tiszteletben tartdsara”. Emellett ,képes felismerni az elGitéletesség €és a sztereotipidkon
alapulé gondolkodds megnyilvanulésait, és képes azokat szakszertien kezelni az iskoldban és
azon kivill is, a tanuldk egyéni sajatossdgait figyelembe venni”. Elvaras, hogy ,.tiszteletben
tartsa a tanulok személyiségét, a csaladok nevelési szokasait és torekvéseit, tdimaszkodik az
ezekben fellelhetd értékekre” és legyen ,.Erzékeny a hdtrdnyos tdrsadalmi helyzetbdl, a
szegénységbol, az elditéletektdl Ovezett kisebbségi 1étbol fakadd nehézségekre”. Tovabbi
elvdras, hogy ,,személyes példajaval és a kozosségi viszonyok szervezésével” hozzdjaruljon a
tandrjelolt ahhoz, hogy ,,a tanuldk nyitottd valjanak a demokratikus tdrsadalomban valé aktiv
részvételre, a helyi, nemzeti, eurdpai és egyetemes emberi értékek elfogaddsara”.

A jogszabdlyi szintli elvardsok elemei — a tandrjeloltek kompetencidit illetden — a szakmai
tudds és a szakmai képességek csoportositdsdban a tananyag szervezése €s a tanitdsi folyamat
tervezése, osztdlytermi munka szervezésére, a tanitids-tanulds és a nevelés modszereinek
alkalmazasdéra, az értékelési és ellendrzési eljarasok alkalmazdsa terén, szakmai szerepvallalds
és elkotelezettség, értékelkotelezettségek és szakmai attitidok terén jelentek meg. A tudads,
ismeret, alkalmassdg és képesség fogalmak véltakoztak a megfogalmazdsban.

Az elvardsok megfogalmazdsdnak tendencidiban - a részint &ltaldnos, csupan a
kompetencia-korokre sziikitd, illetve a részletesen, sok szempontra kitéré és konkrét
kritériumokat tartalmazé leirdsok; és irdnydban — egyfeldl a leendd tandrokat, mésfeldl a
mar tanité pedagdgusokat célzd — kettdsség volt tapasztalhatd. Nehezen megéllapithatd, hogy
a két tipus (a részletezd €s az dltalanositd) koziil melyik a célszeribb — mikozben a tobb
elemet tartalmazdé elvéras-listdk egyidejiileg tobb tdmpontot is kindltak az elvart és sziikséges
kompetencidk kozotti eligazoddsban, s a sziikkebb felsoroldsok ebben magukra hagytdk a
pedagdgust. Barmely kompetencia-listit vagy jogszabalyi eldirdst tekintve alapkérdés, hogy a
jovobeli tandrok (széles skdldan mozgd) kompetencidi fejlesztését tudja-e, kész és képes-e
segiteni a tandrképzés. A képzésben résztvevd €s a végzett tandrok képzésrdl alkotott
véleményét tekintve nagy a kiilonbség az elvart és a képzés sordn ténylegesen tdmogatott és
fejlesztett kompetencidk kozott, ,,a tandri szakmdra felkészitd studiumokkal kapcsolatban
kevés emléknyommal rendelkeznek.” (Kocsis 2003:119.) Ugyanakkor a pedagdgia praxisban
mar mikodok szamdra is kétséges a hidnyz6 kompetencidk megszerzésének vagy a meglévok
fejlesztésének utja és a kildtds arra, hogy a hidnyzé kompetencidikat pétolhassdk.”’ ,,A
tovabbképzések kozott a fejlesztési tipusi (az oktatdspolitikai prioritdsokhoz kotédo), a

YAz értekezésben elemzett tandri véleményekben is megtaldlhaté erre utalds: ,,Kompetencidm
hidnyossdgai (engem nem olyan gyerekekre készitettek fel, akik nem tudnak irni-olvasni
kozépiskoldban)” [PED9] ,,szakmai kompetencia hidnya” [6]
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kompenzacids célu (a pedagégusok hidnyzd végzettségeit, ismereteit potld) tovabbképzések
vannak tobbségben, és igen csekély az iskola valésdgos problémdin segiteni hivatott
programban valé részvétel.” (Haldsz—Lannert 2006:339.) A kezdé tanirok mentoraldsa™®
mindmdig megoldatlan feladat.

A tandrral szemben tdmasztott elvarasok kiilonféle listdi valtozatos médon jelenitették meg a
pedagdgiai valdsdgot, ezen belill a pedagdgustevékenységet, mint e valdsdgnak egy
komponensét. Elemei a szakmai tudds, a szakmai képességek, tervezés és szervezés,
modszerek alkalmazdsa, az értékelés és ellenOrzés, a szakmai szerepvéllalds, és attitiid,
valamint az (érték) elkotelezettség voltak. E kivdnalmakban ko6zds vonds volt, hogy
mindegyikiik részint cselekvési, részint szubsztancidlis szempontbdl kozelitette a tandri
szerepet és ezek az aspektusok valtakoztak: egyik-mdsik kimaradt, de sziikségképpen a
legalaposabb leirdsat kivantdk adni azoknak a tulajdonsdgoknak, képességeknek és
készségeknek, amelyek a sikeres és hatékony, a mindséget szem eldtt tartd professzio-
miuveléshez és tanari személyiséghez elengedhetetlenek.

A pedagégia vildga fenndlldsmoddjanak egyik lehetséges modellje a pedagdgia vildgat,
lehetséges vilagként, 1étezett vilagként; mint 4torokl6dott és ma is mikodd, hatéd
vilagot; hidnyvildgként; mint a ,legyenek” vilagat és mint valosdgos vilagot feltételezi.
(Zsolnai  1996a:22.) A képességlistikban megfogalmaz6dé elvardsok azonban a
pedagogikumot csaknem kizarolag a ,legyenek” vildgaként, vagy mint egy olyan
lehetséges vilagot képeztek le, melyben szerepet kaptak a ma miikodo €s hato vilag elemei.
Ekozben a létezett vildg, az atoroklodott vildg és a hidnyvildg elemei nem voltak
fellelhetOk ezekben az elvards-listdkban. Ez a miatt probléma, mert a pedagdgiai valdsag ez
utébbi elemekbdl is épitkezik29 s e vildgok beleszovOdnek a pedagdgia mindennapi vilagédba.
A tandroktdl elvarhaté és elvarandé kompetencidkat tartalmazé Osszesitések valdjaban a
kialakitand6é kompetencidk megfogalmazasaval foglalkoztak, a meglévokkel, a valésdgosan
létezokkel nem, vagy nem létezokként feltételezték azokat. Tovabbi lényegi kérdés tehat,
hogy a pedagdégus praxisrol alkotott tuddsa, a szdmadra valdésdgosan megoldandé problémdk
milyen szerepet jatszanak a professzid kivitelezésére vonatkoz6 kivanalmak konstitudldsaban
és ezek a sztenderdek milyen megoldds-lehetoségeket kindlnak a  valdsdgos
pedagdégusproblémékra. Ha ezek a képesség-listdk, az elvarandd és elvart kompetencidk a
reflektalt praxis kialakitdsat, kialakuldsit céloztdk meg, akkor sziikséges, hogy az ezekhez
elvezetd (tanar)képzés, tovabbképzés curriculumai tartalmazzdk azokat az ismereteket,
amelyek az Onreflektiv attitlidnek a kialakitdsdban tdmpontokat adnak. Sziikséges azonban
azoknak az eszk6zoknek a kimunkélasa is, amelyekkel alakithaté és segithetd az (6n)fejlodés,
a szakmai kompetencia-egyiittes elsajatitasa. Ezen eszkozok megtaldldsahoz elengedhetetlen,
hogy a kutatdsok fékuszaba keriiljenek a tanarok probléma-prioritdsai.

A kompetencia-listak tiikrében tény, hogy a) a kompetencia-elvardsok nem fedik le a teljes
pedagdgiai valdsdgot, b) ebbdl kovetkezéen nem kindlhatnak megolddsjavaslatokat a
valtozatos pedagdégusproblémdk teljes korére és c¢) megfogalmazasuk az akadémiai
nyelvezethez kozelit, semmint a hétkdznapi, a pedagégusokhoz kozel all6hoz.

1.5. Osszegzés

A viéltozatos pedagdguskutatdsi paradigmakat gy lehet 6sszegezni, hogy azok 1ényegisége,
célja a tandri szakma és képzés hatékonyabba tétele, a tanarképzés jovdje attdl fiigg, hogy a
tanarképzOk hajlandék-e gyakorlat elméleti megalapozdsdra valamint az elmélet
praxisorientéltta tételére és arra, hogy az igy kapott eredményeket egy gyakorta ellenségesen

% A palyakezdd szakmai vezetése, mentortandri kisérete vagy rangidés feliigyelete a palyan
¥ Példa erre az értekezésben elemzett tandri szovegekben, hogy a problémék sokszor ,,valaminek a hianyaban”
testesiiltek
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viselkedd kozonség elé tarjak (Bullough 1991). Sziikséges annak koriilhatdroldsa, milyen
modon elérhetd az idézetben megfogalmazott kivanalom, milyen realitdssal bir az elvéaras,
hogy a tandr (képzok) hajlandévd valjanak az elmélet gyakorlattd tételének és mekkora a
relevancidja az elméleti alapvetések elérhetdségének. Evidencia a kovetkeztetések
megismerésének sziikségessége, de kérdéses, hogy milyen moédon tarhaték ezek az
eredmények a szakmai kozonség elé. Kozos nyelv és a résztvevok kolcsonods egymads felé
forduldsa nélkiil a tapasztalat nem megoszthat6 a kiilonféle aktorokkal, és az koriikben nem
kozzétehetd. A szakmai kozonség, a gyakorld tandrok ellendllasa, amely akadalyt gordit
kutatas vildga és a praxis vildga mitkkodtetdi kozé — egyéb tényezok mellett — éppen az eltérd
hangbdl, a masfajta nyelvezetbdl és heterogén nyelvhasznalatbol kovetkezik.

A jelen kutatds szempontjabdl relevans kérdések voltak tehdt, hogy a kiilonféle elvéras-listak
hogyan kozelithetok a praxishoz, miképpen vdlnak érthetévé, elfogadhatéva és
implementdlhatéva a gyakorl6 pedagégus szdmdra. Ez ut6bbi amiatt a pszicholdgiai tény
miatt is kiilonos fontossdgui, mely szerint ,,a kompetenciaérzés legerdteljesebben a valddi
teljesitménybdl ered, a személyes képesség megtapasztalisabol.” (Atkinson és mtsai
1999:478.) E kompetencia-érzés kialakitdsaban az elvardsok kétséget kizaré megfogalmazdsa
és birtokldsa dontd fontossdgu lehet.
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2. fejezet

2.1. A kutatés kiindul6pontja, targya

A kutatas egyik kiinduldpontja az a szakirodalmi megéllapitas, hogy ,,oktatdsi reform nem
lehet sikeres, ha magéra hagyjuk az iskolét és a pedagégust” (Kozma 2006:151.), ami annyit
tesz, hogy a pedagégusok dontd szereppel birnak a pedagdgia vildgit konstrudlé és
konstitudlé folyamatokban, mégis gyakran kimaradnak a dontéshozatalbol, a legitimalas
miveleteibdl, magukra maradnak az ilyen kontextusu torténésekben. Mindezekhez hozz4jarul
még, hogy a neveléstudomanyi kutatdsok sem tulajdonitanak a pedagdgusnak olyan
fontossagu szerepet, mint egyéb komponenseknek (Hargreaves 1998; Zsolnai 2001b).
Emellett ,pedagégiailag  kiakndzatlan” a természetes nyelven felszinre jutd
tuddsreprezentaciok vizsgélatanak lehetdsége (Zsolnai 2005:138.), és e vizsgalatokon beliil
azok, amelyekben maguk a pedagdgusok szélalnak meg. Szakirodalmi tény, hogy a
pedagdgus, a tandr személyes véleménye, probléma-ldtdsa €s helyzetleirdsa gyakorta kiesik az
oktatdst, a pedagdgiai praxist jobbitani igyekvd kutatdsok fokuszdbol vagy a tanart érintd
valtozasok elinditdsakor, a pedagdgia témdi megvitatdsakor. Ekozben kutatdsok sora
szandékozik igazolni a tandri munka hatékonysiagéanak, a tandri személyiségnek a fontossagat
— mialatt a tandrok kozvetlen véleményét, hangjat csak nagyon kevéssé lehet hallani,
megismerni. A kovetkezOkben bemutatand6 kutatds fokusza tehdt a tandrok kérdezése és
szOra birdsa volt, megnyilatkozdsaik vizsgdlata abb6l a célbol, hogy az &ket érintd
problémakrdl, megoldandé feladataikrdl és nehézségeikrdl kirajzolddjék egy kép. Mindez
azonban oly médon tortént, hogy a feltarasra var6 nehézségek nem eldzetes feltevéseket vagy
szakirodalmi 4llitdsokat identifikdltak, hanem a megfigyelt pedagdégusok szovegein,
beszédaktusain keresztiil, a ,tandrok beszélnek” mddszerrel keriiltek felszinre. A jelen
doktori értekezés témavdlasztasat €s a kutatds létrejottét a pedagdgia vildgaban felmeriild,
egyes, a pedagdgiai praxis sordn felhalmoz6do és megolddsra vard problémék Osszegyiijtésére
és leirdsara irdnyuld szandék vezette €s annak a feltdardsa, miként tettenérhetd, hogyan
reprezentdlodik a tandri tevékenységek fontossidga és a pedagdgusok problémdja. A fenti
elézmények tiikrében a jelen vizsgdlat — a pedagdgus szerepének €s hangjanak nagyobb
hangsulyt tulajdonitva — a pedagdgusproblémékat a pedagégus feldl, a pedagégus onndn
problémalétidsanak, sajat hangjanak, megfogalmazéasainak, szavainak is teret engedve
kozelitette meg. Az értelmezési keret csak részben elméleti alapvetés: 1ényegiségét a tandri
megnyilvanuldsok formaltdk véglegesre.

2.2. A téma problémaelméleti héttere
2.2.1. A probléma fogalma, definici6ja

A jelen kutatds sajatossdga volt, hogy a kutatéi probléma a pedagdgusok problémdja: a
vizsgalatban részt vevo tandarok probléma-latisa. Sziikségessé valt egyfeldl a kutatéi probléma
meghatdrozasa, és annak a problémadnak a definidldsa, amelyre a kutatds szervezddott. A jelen
vizsgalat a kutat6i problémét az alabbi definicidnak megfelelden értelmezte: ,,Olyan gondolati
termék, amelyben kifejezésre jut, hogy a megszerzett tudds a meghatarozott megismerési cél
eléréséhez nem elégséges, de a fenndllé ismerethidny pétlasdhoz sziikséges. A probléma a
megismerés sajitos ellentmonddsa, amely a tuddshidny gondolati keresés utjan vald
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kikiiszobolésre 0sztondz €s igy a megismerés fejlddésének kozvetlen forrdsa.” (Fehér—
Harsing 1976:70.) Ezzel egyidejiileg a ,,probléma” terminussal koriilhatdrolhaté a vizsgélat
tirgya, amely megcélozza a pedagdégusok daltal megfogalmazott problémdk leirdsat,
bemutatdsat. Sziikséges tehat fogalmilag elhatdrolni a kutatéi problémaét és a vizsgdlat targyat,
a pedagbégusok problémdjat. Fogalmi és tartalmi megkozelitésben a probléma fogalmat
négyféle moédon lehetséges értelmezni:

1) mint hétkéznapi, a gyakorlati élet sordn jelentkezd és megoldédsra varé nehézséget;
2) mint kérdést;

3) kérdd és kijelentd mondatok 6sszefiiggd rendszereként;

4) mint objektivalt jelenséget, a kutatds targyat. (Fehér—Harsing 1976:65.)

A fentiek szerint a kutatds a pedagdgusok problémadjat — az eldbbi felsorolds elsd tiikrében —
ugy értelmezte, mint a hétkdoznapi, a gyakorlati élet sordn jelentkezd ¢és
megolddsra vard nehézségeket, a kutatéi probléma pedig a pedagdgusokat érintd
problémdk, mint objektivalt jelenségek voltak. A probléma megfogalmazasa mar magéba
foglalja a rd vonatkozd, kordbbi vagy el6zetes tudds(oka)t, ismereteket, vagy ezeknek
bizonyos hanyadat, azaz problémahattérrel rendelkezik.

2.2.2. A problémahattér fogalma

A problémahéttérben megfogalmazddoé kijelentések egyiittesét — melyek arrdl szamolnak be,
hogy a tandri tevékenység megoldasra varé problémahelyzetekkel telitett — a kutatas
kiindulépontnak és igaznak tekintette, feltételezve hogy e ténymegallapitisok a valdsagos
tényallast tiikrozik. Az elOzetesen mdr ismert tények (ismerethattér) mellett azonban a
felmeriilhettek tovabbi, még ismeretlen dsszetevok is. Ennek az ismeretlen komponens(ek)nek
a meglétét kivanta feltarni a jelen kutatds, a tandri hangon keresztiil, feltételezve, hogy az
elézmények tényei és a még feltardsra var6 adatok egymassal 6sszefiiggést mutatnak.

2.2.3. A problémahelyzet fogalma — a pedagdgusok problémahelyzete

A kutatasban bemutatott ,,problémahelyzet” (Fehér—Harsing 1976:65.) kettés. Egyfeldl utal
arra a problémahelyzetre, amelynek a bemutatidsit megcélozta a vizsgdlat: a vizsgalatba
bevont pedagégusoknak a vizsgdlt idészakban, hazai viszonyok kozott milyen természeti
problémdkkal, megoldasra varé szituaciokkal kellett szembesiilniiik, milyen megoldasra varo
feladatokkal néztek szembe mindennapi pedagdgiai praxisuk sordn tevékenységeikben,
cselekvéseikben s ezzel egyidejlileg maguk a tandrok mit tartottak problémahelyzetnek.

2.2.4. A kutat6 problémadja

Masrészrol azonban egyidejiileg problémahelyzet adddott a kutaté szamara is, amennyiben a
témara vonatkozd, a pedagégusok probléma-prioritasaira vonatkoz6 ,tudashianyat” (Fehér—
Haérsing 1976:65.) kivanta felszdmolni, bemutatni. A kutatds targydra vonatkozé tudds- és
ismerethattér sajatossdga azonban, hogy ebben tulsilyban vannak azok a kovetkeztetések,
amelyeket a kutatok fogalmaztak meg, kutatéi hipotézisiik vagy eldfeltevéseik igazoldsa
kovetkeztében. A jelen vizsgalat alapvetése tehat, hogy a pedagégusproblémék bemutatdsahoz
elengedhetetlen, hogy — a kutat6i, akadémiai aspektus mellett, azt kiegészitve — a praxisban
cselekvd tanarok propoziciéja ugyancsak érvényre juthasson. A Kkutatds azoknak a
problémdknak a feltdrasdval tett kisérletet a kutat6i tudashidny felszdmolasédra, amelyekhez
javarészt a tanari megnyilatkozason keresztiil lehetett eljutni.

2.2.5. A kutat6i probléma €s a kutatoi kérdés kapcesolata

A tudashidny tehat kérdés(ek) megfogalmazasaval juttathaté kifejezésre. A jelen kutatds
konkrét problémdja azonban — a téma problémahdtterének bemutatdsa emellett tantiskodik —
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szertedgazd volt, igy egyetlen kérdés megvdlaszoldsdval a kutatéi probléma megoldasidhoz
nem lehetett hozzaférni. A kutatds leginkdbb tobb kutatéi kérdés és az ezekre adott véalaszok
egyiittesével juthatott kozelebb a megoldashoz. A kutat6i kérdések megfogalmazésa a jelen
vizsgalatban tehat

a) a szakirodalom bazisin (az eldzetes ismeret,- €s problémahattér alapjan);

b) a problémahdattérben mar tényként kezelt vdlaszok mds megkozelitésbe helyezésével (a
kutatdsok fokusza nem kifejezetten a tandri problémdkra irdnyult vagy eldzetesen hipotetizalt
problémakat vizsgaltak a kutatok);

¢) a megkérdezett tandrok valosagos, megélt és az Oket foglalkoztatd problémdk feltarasat
megcélozva tortént.

A fenti logika alapjan sziikséges a vizsgdlatban részt vevo pedagdgusok mellett, a kutatd
,problématudatianak” jellemzése. (Fehér —Hérsing 1976:65.)

2.2.6. A kutat6i probléma-tudat

A kutat6éi probléma-tudat reprezentdldsdnak egy lehetséges mddja volt a kutatéi kérdések
megfogalmazdsa. A probléma bemutatasdhoz, feltardsahoz elvezetd kérdések jellemzdje, hogy
sem a kérdez6, sem pedig a valaszol6 el6zetesen nem ismeri a valaszokat, tehat a jelen kutatas
a felmeriild kérdéseket egyuttal, mint , kutatéi kérdéseket” fogalmazza meg. (Fehér—Harsing
1976:77.) A kutatéi kérdésekben foglalt feltételezések és 4llitdsok tartalmazzdk a kutatéi
problématudat vondsait, s ezek sokrétliségébdl kovetkezéen tobb kutatéi  kérdés
megfogalmazdsa valt sziikségessé.

2.2.7. A pedag6gus probléma-tudata

A pedagbgus probléma-tudat leirdsdnak egy lehetséges eszkozeként mutatkozott a tandri
hang, minthogy a tudati reprezentiaciok elsOsorban a nyelv hasznalataval, a
megnyilatkozasokkal €s szobeli kozlésekkel megragadhatdk és felszinre hozhatok. A tanéri
problémadk leirdsa sordn a kutatds sajatos — a pedagdgia valdsdgét tiikkr6z0 — predikdtumokat
vett sorra, amelyek dltal a tandrokat érint0 problémdk, nehézségek feltarhatokka, tetten
érhetokké valhattak. Valdjaban tehédt a kutatds eszkdze a nyelv volt. ,,A nyelv mogott, a
természetes nyelv megnyilatkozdsai mogott elemi kijelentéseket (vagy kijelentés-
Osszetevoket) kell taldlnunk. Ezek az elemi kijelentések formailag a vildg elemi tényeinek
felelnek meg” (Pléh 1999). Ez a reprezenticiés viszony a kutatds kontextusa. Mind a
problémahelyzetbdl, mind a problématudatbdl kovetkezden a jelen kutatds a vizsgdlat targyat,
mint ,.kijelentések és kérdések rendszerét” tekintette. (Fehér—Hérsing, 1976. 65.)

2.2.8. A gondolatbdl probléma / latszatprobléma

A vizsgélt helyzetek, illetdleg a feltarasra var6 problémak eldszor, mint gondolati objektumok
jelentek meg. Egyfajta transzformdicié valt sziikségessé ahhoz, hogy ezek a gondolati
objektumok targyiasulhassanak, s ehhez az atvitelhez eszkozoket kellett biztositani, hogy
altaluk a gondolati objektumok az elemzés szdmara elérhetdvé vdalhassanak. Ez egy
altalanositdsi folyamat volt, amely sordn a tudati konstruktumokbdl — problématudat,
problémahelyzet, gondolat — probléma lett. A pedagdgusok problémainak feltardsdra vetitve
ezt az altalanositdsi folyamatot, a tandrok tanérai mukodésének elemzése, a tandri beszéd
megfigyelése modot adott e gondolati objektumok beazonositasara. Ez lehetdvé tette a szavak
kategoridkka alakitdsat — ahol a kategorizicié alapja a megnyilatkozdsoknak a pedagdgia
valosdgahoz val6 viszonya — melyekkel a tanari cselekvés, ezen beliil a tandri problémalatas
jellemezhetd. E megnyilatkozasok lejegyzése a vizsgdlhatdsag, az érvényesség kritériumat
szolgdlta. Szamolni kellett azonban azzal, hogy az atirds sordn torzulhat a beszél6 szandéka, a
megnyilatkozds eredeti tartalma. Torzithatott még a megfigyeld attitlidje a megfigyeléshez, a
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transzkripcidhoz. A gondolati objektumok felszinre juttatdsidhoz tehdt tovédbbi atviteli
modokat kellett felkutatni. Ezek egyike a vizsgélatban résztvevok kérddives kikérdezése, ahol
egyfeldl az obszervaciok sordn kapott adatok tisztitdsa, pontositdsa torténhetett. A kérddiv
csupdn zart kérdéssorara adott valaszok elemzése tovabbi torzuldst okozhatott volna, mert a
kérdésekben a kutatoi feltevések tiikrozodtek, tehat sziikségessé vilt a zart €s nyitott kérdések
egyiittes alkalmazdsa, abbdl a célbol, hogy részint a tandra-tanulminyozds adatait
megerositsék, részint a vizsgalatban résztvevok megnyilvanuldsai nagyobb teret kapjanak.
Masfeldl mod nyilott a megfigyelések és a kérddivek tapasztalatainak egybevetésére, benniik
rdmutatni az azonossagra vagy eltérésekre. Végiil a — kétszeresen sziirt — adatokkal lehetové
valt egy félig strukturdlt interju-kérdéssor kialakitdsa: strukturdlt, mert a kozéppontjdban a
tandri problémadkra kérdezés allt; strukturdlatlan, mert teret engedett a tandrok szabad
témavalasztasanak, elbeszélésének — mikdzben a cél tovdbbra is a vizsgdlat megbizhatésidga
valamint a tandri probléma-megfogalmazas hiteles €s leginkdbb torzulds-mentes felszinre
jutdsa volt. Mindez elvezetett a tanari problémalatds egy lehetséges leirdsdhoz. A tandrok
beszdmol6i utat nyitottak gondolati objektumaik, és altaluk sajat(os) problématudatuk
felszinre jutdsdhoz. A tandri hang harom iranybdl meghalldsa €s hallhatova tétele ramutatott
nem csupdn a szubjektum, a vizsgalatban részt vevd egyén, az adott besz€l0, hanem egytittal a
,»vizsgélt kérdéskorben érintett kozosség problémdira” is (Fehér—Harsing 1976:65.), a
pedagdgusproblémdkra.

A szakirodalmi és kutatdsi elozményekbdl lathatd, hogy a pedagdgusokat érintd, még
megoldasra varé és nehézséget jelentd feladatok jelen vannak a mindennapi praxisban és a
kutatéi gondolkoddsban egyarant. Az eldfeltevés tehat, hogy a pedagdgiai praxis, annak
mikodése, mitkodtetése problémadkkal terhes — realitdsnak tekinthetd. Az a kérdésfelvetés,
hogy e kihivasok a pedagégusokat hogyan érintik, miképpen jelentek meg a gatl6 tényezok a
mindennapjaikban, hogyan gondolkodnak réluk és mindez hogyan reprezentalodik, tovabbi
valaszokra, elemzésekre var. Két argumentummal indokolhatd, hogy a kutatds nem
alproblémat vetett fel:

1) részint, mert egyszerl, logikai dton nem volt kikovetkeztethetd a kutatéi kérdésekre a
valasz és a kutat6i problémadra a megoldas;

2) masfelol mert léteznek moddszerek a problémafelvetésben jellemzett probléma(k)
feltarasdra és a megolddsukra egyarant.

2.2.9. Az interdiszciplindris szemléletmdd sziikségessége

A kutat6i probléma Osszetettsége okan és a problémadk hiteles bemutatdsa céljabol a kutatds
interdiszciplindris szemléletmddra torekedett. Célkitlizése nem a (csupdn természetes) nyelvi
jelenségek leirdsa volt: azokra egyfeldl szocioldgiai szempontbdl tekintett, minthogy ,.a
tarsadalmi tényeket, €s nem arrdl levo vélekedéseket kell vizsgalnia, ugyanakkor a tarsadalmi
tények azonban reprezentaciok, gondolati képzédmények™ (Pléh 1999). Masfeldl nyelvészeti
(szoveg,- pszicho- €s szociolingvisztikai) aspektusbdl, abban a vigotszkij-i felfogdsban, hogy
»a nyelv és a jelrendszerek kozvetitenek a tarsadalom €s az egyén kozott” (Pléh 1999).
Harmadrészt pedagogiai szemszogb6l, minthogy elsddlegesen pedagdgiai vizsgalat targyava
tette a tandri megnyilatkozdsokat.

2. 3. A téma tudoménytani, pedagdgiai rendszertani €s rendszerezéstani bedgyazottsaga
2.3.1. Terminusok, kategérianevek, munkadefiniciok

A téma — a pedagdgusok problémaldtdsanak megvilagitdsa — a ,,fokdlis szerepli pedagdgidk™
témai korébe sorolhatd. (Zsolnai 1996b:164.) A fokélis pedagdgidk olyan, fokuszban 4ll6
tudasteriiletek, amelyeket az alapozé szerepii, interdiszciplindris pedagodgidk, a kiilonféle
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pedagdgiai alaptanok €s heterondm pedagdgidk vesznek koriil. A fokdlis pedagdgiai tudést
tematizalé elemek az aldbbi szintek szerint szervezddnek:

1) A pedagdgiai val6sdg rendszerszintjén. A kutatds témdja a pedagdgiai valdsag rendszerére
vonatkozdéan a ,szervezet,- a csaldd,- az iskola, a csoport-, és individudlpedagdgia”
aspektusait érinti. (Zsolnai 1996a:165.) A ,tarsadalmi befolydsold tényezok daltal irdnyitott
szocidlis cselekvés szintjét, a makroszocidlis szintet, az interperszondlis kolcsonhatdsok
szintjét, a mikroszocialis szintjét, valamint a cselekvd szubjektumban vagy individuumban
kialakul6 szabdlytudat (intraperszondlis) szintet.” (Kron, 2003:37.)

2) A pedagogia valosidg ,.szemléletmodjanak szintjén” (Zsolnai 1996a:173.) a téma a
pedagdgiai valésag olyan lehetséges metszeteit is érinti, mint a valdsdgpedagogia, a
lehetdségpedagdgia, a hidnypedagdgia €s lényegpedagdgia, tehdt a pedagdgiai valdsig
lényegiségére ramutaté valosidgelemeket is sorra vette, az ezekre utalé tandri
megnyilatkozasokat kivant felszinre hozni. Emellett a kulturoldgiai pedagdgidkat is érintette,
melyekben az értékpedagodgia, a személyiségpedagdgidk, de a hibds, elégtelen mikodésre
utal6 patolégiai pedagdgidk elemei is helyet kaptak. A pedagdgiai tudds szervezOdési
modjainak szintjén, a kutatds érinti az integraciés pedagdgidk szintjét, hiszen a
pedagdégusproblémdknak léteznek életkor-pedagdgiai €s tantdrgy-pedagdgiai vonatkozdsai
egyarant.

3) A ,,pedagégiai tudds szervezddési modjainak szintje” (Zsolnai 1996b:214.) egyik eleme a)
a tudédsboviilés, amelyet a kutatds ugy érintett, hogy egy kevéssé alkalmazott mddszert
alkalmazva valamint hagyomdnyos kutatdsi eszkozoket oOtvozve torekedett a tandri
problémaprioritisrél adatok megszerzésére — ami onmagaban is tudasboviiléshez vezetett. A
pedagdégusprobléma pedagdgiai-tarsadalmi és egzisztencidlis vizsgdlatdra hozzdjarulhat egy
erre vonatkozd b) tantargyiasitott, diszciplinarizdlédott tudésteriilet 1étrehozdsdhoz és j
helyének kijeloléséhez — amelyben helyet kaphatnak a torténeti és pedagdgusképzési
hagyomanyok egyarant.

4) A kutatds kozremiikddni kivant a (pedagdgiai) tudds attekinthetdsége eldsegitésében,
ebben kiilonos tekintettel a tudds haszndldjara, a pedagdgusra.

5) A ,pedagégiai tudds elemzési szintje.” (Zsolnai 1996b:226.) E szinten kiilondsen a
gyakorlati pedagégia és a reflexios pedagdgia aspektusa Keriilt eldtérbe, hiszen a
pedagdégusproblémdk feltdrdsa egyfeldl megcélozza e problémadk felszinre hozdsét, a veliik
szembesiilés lehetoségét kindlva. Masfeldl a problémdkkal szembesiilés egyfajta reflexios
folyamatot képes elinditani és ezzel egyfajta jartassig megszerzését is segiti az onreflektivvé
valas utjan, a pedagdgus szdmadra.

2.3.2. A kutatasi téma dimenzidi

A téma a tarsadalomontoldgiai alaptanok koziil a ,,pedagégiai valdésdgtan” diszciplina ald
sorolhatd. Zsolnai 1996b:62.) E diszciplina a pedagdgia vilagédban l1étez0, miikodo vagy éppen
hidnyzd, nem, vagy rosszul miikodo valésdgokat foglalja magaba. A diszciplina miivelésével,
mikodtetésével a pedagdgiai praxisra vonatkozé informdcidkat lehet megszerezni s altaluk a
pedagdgiai praxis problémdira megoldas-lehetdségek kindlkoznak. A pedagdgiai valdsagot, a
vizsgdlt tanarok viszonyat a pedagdgiai valdsdghoz a kutatds megfigyeléseken, kérddiveken,
interjikon, a tandrok beszédén, kozlésein keresztiil szandékozott megragadni és bemutatni.

1) A tarsadalomelméleti dimenzi6é. A téma tarsadalomelméleti, szocioldgiai vonatkozdsa,
hogy egy jol definidlhat6 tarsadalmi csoport tevékenységével, gondolkodasaval és
megnyilatkozdsaival foglalkozik. E tarsadalmi csoport magan viseli a tarsadalom egészének
jellegzetes vondsait, attribitumait. Vizsgdlatdval a tarsadalom egészére, mukodésére vagy
diszfunkcidira vonatkozéan nyerhetd informacid, abbdl az aspektusbdl, hogy e tarsadalmi
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csoport reprezentdnsai mit tekintenek sajat tevékenységiikben problémdnak. A
pedagdgusprobléma jelentése e helyiitt, a kutatdsban részt vevok szamara a fontos és a
nehezen megoldhaté tandri tevékenységek megvildgitdsat jelentette és azt, hogy a fontos és
problémds teendok kozott milyen prioritdsok mutatkoznak. A kérdésfelvetés azzal
indokolhatd, hogy noha a pedagdégustarsadalmat érintd kutatdsok nem el6zmény nélkiiliek,
ezek azonban jobbara bizonyos kutatéi megfontolasok, attitidok leképezddéseként
jelentkeztek. A jelen problémafelvetés azoknak a kutatdsoknak a ldncolatdba tartozik, melyek
a tandri problémalétist azok keletkezésének helyén kivanta megragadni és a problémat a
pedagdgusok irdnydbol — sajitos hangjuknak teret engedve —megkozeliteni.

2) Az ontoldgiai dimenzid. Minthogy a pedagdégusprobléma onmagaban — a jelen felvetéstol
fiiggetleniil is — 1étezd, megismerhetd dolog, amely kutathaté és kutatandd, valamint mér
fenndllé vizsgélatok targyat képezi (erre mutatnak a szakirodalmi elézmények), ebbdl
kovetkezOen nem a jelen vizsgalat teremti meg problémaként. Ugyanakkor az értekezés az
alkalmazott moddszertannal és kovetkeztetéseivel djabb adalékokat szolgdltathat a valds
problémdk pontosabb feltdrdsdra, okainak értelmezésére, tehat lételméleti (ontoldgiai)
értelemben 1étezOt alkotott: létrehozott egy kordbban nem 1étezd elemzési modellt; egy
eldzetesen megalkotott modellt aldtdmasztott empiridval; a prioritds-vizsgalattal twjabb
aspektussal bdvitette a pedagéguskutatdsokat.

3) Az episztemoldgiai dimenzid. Episztemoldgiai szempontbdl a vizsgélat kisérletet tett a
szOba johetd kutatds,- és problémaelméletek, a lehetséges modellek sorra vételére, az
elofeltevések megfogalmazdsa néhiany moddjdnak bemutatdsdra. A kutatds episztemoldgiai
dimenzidja, hogy a pedagdégusproblémdkra iranyul6 fejtegetések nem elézmény nélkiiliek,
tehat kordbban torténtek mar kisérletek a probléma feltardsara. A jelen probléma-feltards
abban tért el az megel6z0ktdl, hogy mas mdédon kivanja megkdozeliteni, megismerni a targyalt
problémit.

4) Az alkotéstani (kreatoldgiai) dimenzid. A kutatds alkotdstani vondsa, hogy sorra veszi a
téma feltdrasdra létrejott modszereket, egy lehetséges tipolégidjukat bemutatva, valamint
foglalkozik a témdahoz kapcsolédd terminoldgia problematikdjaval. Alkotastani komponens
még, hogy — szemben az el6zmény-vizsgdlatokkal — a jelen kutatds a kiilonféle technikak
otvozésével kivant kozelebb jutni a pedagdégusproblémakhoz olyan médon, hogy nem a kutatd
aspektusa volt hangsilyos, hanem a megkérdezetteké. A kutatds tovdbbi produktuma, hogy
nem kizdrdlag a fontos vagy nehézséget jelentd tevékenységeket, hanem azok tandrok 4ltal
kialakitott hierarchidjét, prioritdsait is vizsgélta.

5) A narratolégiai dimenzid. Az értekezés az ismerethétteret targyalé részében utal a téma
narratoldgiai dimenzidjara. Emellett rdmutat a tobbféle fogalomhasznalatra, amely a
pedagdégusproblémdk kutatdsdval kapcsolatban felmeriilt, mikozben egyfajta fogalom,- és
narrativa-hasznalat mellett kotelezi el magat: a pedagdgusok megnyilatkozdsai bazisdn
probélja az Oket foglalkoztatd problémak prioritdsait vizsgélni.

2.4. A téma funkcidja

A jelen kutatdsi téma a pedagdgia, mint ,.,tarsadalmi alrendszert miikodtetd funkciok™ koziil az
onreflexiora, onmegértésre késztetd funkcid (Zsolnai, 1996a:20.) ald sorolhatd, azzal, hogy
val6sdgos pedagodgiai problémak bemutatdsaval kivant foglalkozni, s ezzel alkalmat kindlva a
pedagdgia vildgdban cselekvOk szdmara a szembenézésre. Mivel a pedagdgia vildgaban és
valésdgdban szamos pedagdgiai dlprobléma-felvetés torténik, a jelen kutatds nem akarja
ezeknek a sordt szaporitani. Emiatt a problémdk megfogalmazasat a kutatds alanyaira bizza s
ezuttal a kutat6 szerepe a — tandrok &ltal megfogalmazott — problémdk megjelenitése és
elemzése.
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2.5. A téma modellbe dgyazhatdsaga

A kutatds a pedagdgia vildganak lehetséges modelljei koziil a praxeoldgiai modellbe dgyazva
probalja megfogalmazni megallapitdsait, amennyiben a modell kinalta lehet6ségben benne
rejlik, hogy ,,a cselekvést a valdsdgos pedagdgiai 1étben, a valdsdgos pedagdgiai 1étezok
vildgdban tételezziik.” (Zsolnai 1996a:22.) A kovetkeztetések azonban igazolds vagy cafolds
nélkiil csupan vélekedéseknek tekinthetok. Ezért a kutatds nem elégedett meg egyfajta
modszerrel feltart rész-eredményekkel, hanem a tobbféle metédus o6tvozésével kapott
adatokkal torekedett propozicidi igazsagdnak bizonyitdsara.

2.6. A pedagdgiai valosdg bemutatésa: szintjei és elemei

A kutatds feltételezte, hogy e valosdg kiilonféle szinteken megragadhat6: egyrészt a
»tarsadalmi befolydsolé tényezOk dltal irdnyitott szocidlis cselekvés makroszocidlis
szintjén” (Kron 2003:37.) — amely azt jelenti, hogy a pedagdgiai tevékenységeket tarsadalmi
hatdsok is befolydsoljak. Megjelenhet az ,,interperszondlis kolcsonhatdsok mikroszocidlis
szintjén, (Kron 2003:37.), azaz a szereplok kolcsonds egymdsra-hatdsaban” valamint a
»cselekvd szubjektumban vagy individuumban kialakuld szabdlytudat intraperszondlis™
(Kron 2003:37.) szinten a tehat személyiséggel, a 1étezéssel Osszefiiggésben. A pedagogiai
valosdg bemutatdsdnak egy masik megkozelitésmodon, a pedagdgidba szovodd egyéb
vildgokon, a pedagdgidt, mint tarsadalmi alrendszert alkotd és alakitd tényezOkon keresztiil
torténhetett meg. E megkozelités alkalmat adott a tandri megnyilatkozdsok részletes
megfeleltetésére. A pedagdgidba szovoddé vildgok, azok, amelyek ,részleges
autondmidval rendelkeznek, szervesen €s jellegzetesen kapcsolddnak a pedagdgia vilagéhoz,
az aldbbiak: antropologikum, axiologikum, demografikum, esztétikum, etikum, jurisztikum,
kulturologikum, metafizikum, organisztikum, o©Okologikum, ©Okonomikum, patologikum,
politikum, szociologikum.” (Zsolnai 1996a:65,66.) A pedagdgia vildgat alkotd tényezok:
a ,cselekvOk tevékenysége(i), a cselekvd alanyok, az énkép, a pedagdgusszerephez
viszonyulds, onreflexid, a mindennapi élet, pl. kapcsolat a sziilokkel, a teljesitmény, az
értékvilag, az 1d0, a kozvetitdé nyelv(ek) médiumok, a nevelés, tanulds belsdé kornyezete, a
kozvetitd szervezetek, a foldrajzi tér, a metafizikum, abszoldtum. A pedagdgiat alakitéd
tényezOk: a természet és a tarsadalom, a tdrsadalom és az id6, a tirsadalom és a tér, a
szellemi 1ét.” (Zsolnai 1996a:14,15.)

A mikroszocidlis szintet €s az alkotd tényezdket a kutatds, mint lehetséges tarsadalmi
problémdkat azonositotta, a makroszocidlis szintet és a pedagdgidba szo6vdodo
vildgokat, mint pedagdgiai problémdkat azonositotta, s az intraperszondlis szintet a
pedagdgiat alakitéd tényezdkkel a kutatds az egzisztencidlis problémaknak feleltette meg.
Ezek lettek a tanari megnyilatkozasok elemzésének kutat6i aspektusai. Egy kategoéria pedig a
mindezeknek nem megfeleltethetd elemek szamara jott 1étre — amely egyidejiileg a tanari
hang megszoélaltatdsat, a tandri aspektus l4ttatasat is szolgdlta. A vizsgalatban résztvevd
pedagdégusok problémaldtisanak bemutatdsa — a fentiek tiikrében — a kovetkezd elemzési
modell alapjdn tortént (1. tdbla):
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1. tdbla: A kérddiv nyitott kérdéseinek €s a tandri interjuk elemzési modellje

A tarsadalmi befolydsold
tényezdk 4ltal irdnyitott
szocidlis cselekvés
makroszocidlis szintje,

A pedagégia vilagat alakité
tényezdk

A tdrsadalmi problémdk

Az interperszondlis
kdlcsonhatdsok mikroszocidlis
szintje,

A pedagdgidba szovddd vilagok

A pedagdgiai problémak

A cselekvd szubjektumban vagy
individuumban kialakulé
szabdlytudat intraperszondlis
szintje,

A pedagdgia vildgat alkoto
tényezdk

Az egzisztencidlis problémak

Elemei: Elemei: Elemei:
tarsadalom és a tér, pedagogikum, cselekvd alanyok,
tdrsadalom és az ido6, pedagdgiai patologikum, értékvilag,
természet €s a tarsadalom, demografikum, teleologikum,
a szellemi 1ét antropologikum, val6sag és kultira objektivacioi,
patologikum, tevékenységek,
szociologikum, kozvetitd nyelv(ek), médiumok,
politikum, mindennapi élet,
jurisztikum, kozvetitd szervezetek,
organisztikum, belsd kornyezet,
okonomikum, ido, foldrajzi és szocidlis tér,
kulturologikum, metafizikum (abszolitum),
axiologikum, teljesitmény
etikum,
esztétikum,
metafizikum
,.Onkényes” — a tandrok megnyilatkozdsai alapjan megjelend és a fentiekkel nem beazonosithaté —
kategéridk

a) A belsd, a személyiségbdl eredd tulajdonsdgok (az onreflektiv mozzanat)
b) Az elvdrdsok megfogalmazdsa, a tandrra dltaldban vonatkozo megjegyzések
c) A tandr személyiségétdl fiiggetlen, rajta kiviil dllo tényezok

d) A ,,szakmai hitvallds” — tipusi megnyilatkozdsok







2.7. A szakirodalom pedagdégusokkal kapcsolatos problémafelvetései

A szakirodalomban szdmos megallapitds taldlhaté a pedagdgusok problémdira vonatkozdan.
A felvetések attekintése soran a kovetkezd problématipusok kérvonalazddtak:

1) A tandri presztizs problémadja: ,,A pedagdgusok gyakran presztizsveszteségnek élik meg,
hogy a tanuldk jelzéssel élnek vagy a sziilok nemtetszésiiket fejezik ki” (OM 2002);

2) Az iskola bels6 vildga és a kiilsé vildg témai eltérésével kapcsolatos problémék: ,,Az
iskoldban a didkok és a felndttvildgot reprezentdlé pedagdgusok kozott a szorosan vett
tananyagon és az iskola konkrét {igyein kiviili problémakrdl alig esik sz6” (Golnhofer—
Szekszardi  2003:240.), amely egyben wutal a két vildg kozotti kommunikédcié
egyenetlenségére;

3) A pedagoégiai kulturaban, a pedagdgia vildganak szereploi kozotti viszonyokban jelentkezo
nehézségek, mint ,,A hazai pedagoégiai kultira nem a személykozi viszonyokra épiil” (Nagy
2002:329);

4) Az egzisztencidlis tényezokre visszavezethetok: ,,A péalyaelhagyds legfébb oka az alacsony
pedagdgusbér, az elégtelen adminisztracios tdimogatds, a fegyelmezési problémdk és a didkok
alacsony motivacios szintje” (OECD 2001:118.);

5) Az oktatdsiranyitdsi szerkezetiségébdl ad6dé problémak: ,,A hosszu korszakban, amelyet
az oktatdsi reformok uraltak Eurdpdban, az oktatds tervezése és irdnyitdsa fokozatosan
kikertiilt a pedagogusok befolyasa aldl — vagy soha nem is keriilt oda” (Kozma 2006:151.);

6) A gyakorlé taniarok korében a képzés, a képzettség, a kutatdsban valé részvétel
problematikdja: ,,Az elmélet, a kutatds és a gyakorlat szisztematikus 6sszekapcsoldsat a tanéri
személyzet hidnyzé kvalifikécidja, illetve az (...) empirikus kutatdsban val6 részvétel hidnya
miatt nem lehet garantdlni” (Bergheim 2008:209.);

7) A szereplok kozotti parbeszéd nehézségei: ,,J6jjon mar létre valamiféle hiteles szakmai
diskurzus a gyakorlé pedagdégusok, a tantervpolitikusok, a szaktudomanyok jelesei és a
pedagdgiat, illetve az oktatdskutatast foOhivatasszerien miivelék kozott azokban a
kérdésekben, amelyek nemzeti kultirdnk sorsdval vannak Osszefiiggésben” (Zsolnai 2001b:
189.) és

8) ,,A kutatok, egyetemi oktatdk, a szakma ismerdi, az dltaluk haszndlt szaknyelv kisebb-
nagyobb mértékben eltér a gyakorl6 pedagégusok nyelvétdl.” (Nahalka—Golnhofer 2001:333.)

A tovédbbiakban hosszan sorolhaték még azok a nehézségek, amelyekkel — a XX. szazad
végén, XXI. szdzad elején — a pedagdégusnak szembenéznie kellett s jelenleg is szembesiil. A
problémak véletlenszerti felsoroldsa, kiragadasa, koziilikk némelyekre a rdmutatds csupdn ezt a
sokrétiiséget hivatott illusztralni. A jelen értekezés nem az Osszes pedagégusprobléma sorra-
vételére vallalkozott, hanem arra, hogy a tanarok felvetette problémakat és azok prioritdsait
bemutassa: milyen természetliek, melyek azok, amelyek szamukra, mint fontos, de nehezen
megoldhat6 teendOk jelentkeztek, és amelyekrdl maguk beszamoltak. A tandri nyelvhaszndlat
néhany feltart sajatossdgan keresztiil lathatova vélhattak a tandri gondolkodds bizonyos,
esetlegesen még feltaratlan, — vagy a gyakorldé pedagdgusi és az akadémiai latdsmod eltérd
voltdban gyokerezd — jellegzetességei (ellentmonddsai, azonossdgai, hidnyossagai). A kérdés
historiografiai, tudomdnytani, szakirodalmi bedgyazottsagit attekintve felismerhetové valt,
hogy a tandrok tevékenységére irdnyuld vizsgdlatok, kutatdsok fokuszai — kiilonosen a
kezdetiek — javarészt a kutatok szandékait, elofeltevéseit tiikrozték és kevésbé, vagy
egyaltalan nem a vizsgalt tandrok maguk megfogalmazta probléma-prioritasra koncentraltak.
A jelen vizsgalat azt célozta meg, hogyan tarhat6 fel a tanari tevékenység a tandrok probléma-
latasat alapul véve, és melyek a tandriprobléma-latds csomdpontjai. Az elemzés arra is
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iranyult, hogy a fontos tanari tevékenységek mennyire éallitjadk nehéz helyzet elé a
pedagdgusokat. Az analizis a kifejezetten a tanarok kozegére vonatkozé, a sajat élményekkel,
a megoldasra varé kérdésekkel nyiltan szembenézés (Cs. Nagy 2005) momentumainak
feltardsara iranyul6 kutatdsok mogé kivant felsorakozni. A kutatds lényegére jol ramutat egy
tanulmany cimében megfogalmazott 4llitas, miszerint ,,A valésdg nem a nyelv hita mogott
torténik” (Kardcsony 1997). A kutatds a pedagdgia vildgdban, a praxisban ténylegesen
fellelhetd valésag megragaddsdra és bemutatdsara tett kisérletet, feltételezve, hogy ennek az
egyik hiteles eszkoze a pedagdgia vildgdban tevékenykeddk beszédének és hangjanak
meghalldsa és megértése. A tandri nyelvhaszndlat megismerése révén feltarhaté a pedagdgiai
tevékenységet végzOk sajatos problémaldtdsa, ezen keresztiil megismerhetd a pedagégusok
probléma-prioritdsa. Fontos azonban leszogezni, hogy a jelen, a tandri hangra,
nyelvhaszndlatra és beszédre irdnyulé kutatds nem nyelvészeti fokuszi volt, hanem
pedagdgiai. Mindezen elézmények kovetkeztében a kutatds és az annak bdzisdn 1étrejovo
értekezés a pedagdgusproblémdkat tette a vizsgdlat targydva: a tanul6i teljesitmények
alakuldsara nézve meghatdroz6 (OECD 2005; Darling-Hammond, 1999) tanarok
problémalétisat — amely a tandri munka mindségének egy mutatéja. Lényeges lehet, hogy a
tandri-mindség irdnti elvards eljut-e a gyakorld tandrokig, a tandrok hogyan forditjak le az
elvardsokat a sajat praxisukra vonatkozoéan, hogyan fogalmazzdk meg maguk szdmadra az
elvarasokat, és megjelenik-e ez a mindségi kivdnalom a sajat tevékenységben. Mindenekeltt
azonban vizsgdlandd, hogyan vallanak maguk a tanidrok a mindségi igények tekintetében, s
megjelenik-e prioritdsaik kozott a tandri mindség probléméja. A hagyomdnyos pedagdgiai
felfogds szerint dontd szerep jut a tanar ismereteinek, felkésziiltségének, a praxis soran
felmeriil6 nehézségekre és megoldandd feladatokra adott reakcidinak. Ez a fajta felelosség-
juttatds azonban felveti, hogy a tanar alkalmas-e a problémdkkal valé szembenézésre, azaz, a
megfeleltethetdség és a megfeleloség mérhetdségét biztositd kritériumok kérdését.
Ugyanakkor ezek az ismérvek Magyarorszagon ez ideig még tarsadalmi-szakmai elfogadasra,
valamint legitimaciora varnak. Ezek valgjaban a tandri professzié ismertetdjegyeit jelentik,
azaz sztenderdjeit: az idedlis vagy a tanart6l elvarhaté kompetencidk listajat, amelynek az
elemei — egyebek kozott — a szocializdcios tevékenységek, a szerepek kezeléséhez sziikséges
kompetencidk, a perszonalizicids teendOk ellatasahoz, az iskolai szervezet életébdl kovetkezd
kapcsolattartasi, iigykezelési, informdacioszolgéltatasi, érdekképviseleti kompetencidk, és az
onmegval6sitds kompetencidi. (Kocsis—Zsolnai 1997) Mindehhez hozza tartozik a szakmai
onbecsiilés a redlis énkép kialakitdsdnak igénye és az arra vald képesség, készség megléte,
elvardsa. E kimeneti kritériumok kialakitdsdban — tdl a tandrképzés tartalmi és szerkezeti
komponensein, a szabdlyozdas, az oktatdsirdnyitds tényezdin — fontos szerephez kellene jutnia
a pedagégusok sajat (és sajatos) problémaldtdsianak, nyelvezetik megismerésének,
elismerésének és feltdrdsanak, amely a sajatos tandri tuddshoz hozziférést és jarhaté utat
biztosit. Eltekintve valtakozdsuk ¢&s valtozatossdguk bemutatdsatol, a tuddsfogalmak
lényegiségét alkoté tudds fogalma mdra mar atalakult. (Varga—Csorgd 2002) Ez az
elgondolds nem a valamit tuddst jelenti immaér, hanem azt, hogy napjainkra az emberi tudds
valt elidegenithetetlen, kiakndzatlan és sziinteleniil meguijulo, kiakndzhatatlan er6forréssa,
szemben a tobbi energia-hordozéval, amelyek mara mar a kimeriilés jeleit mutatjak. A tudas
fogalménak és tartalmanak valtozdsa nem hagyta érintetleniil a pedagdgiai tudds fogalmat
sem. Mdra mar nem a pedagdégus tuddsa a kozponti elem, hanem a tuddsbdl levezetett
kompetencia. A kompetencia kezdeti jelentése 4talakult. (Csapé 2002, 2007) Maiéra a
tanarképzés kompetencia-alapu tartalmi meghatarozottsdga nem valamilyen, kontextusfiiggd
képesség(ek) elsajatitasat, a tartalomfiiggd-tudas megszerzése kényszerét jelenti, hanem egy
olyan jartassdg megszerzését, amely az értékek kozotti eligazodast teszi lehetové. Ezzel a
tudds, és a kompetencia fogalma mara mér egyfajta jelentés-gazdagodason esik at, ahol a
kompetencia a ,gyors problémamegoldds, sikerorientdlt id6- és erdfeszités-befektetés,

39



kezdeményezokészség és az értelmes kockazat vallaldasdnak készsége.” (Brighelli 2006:165.)
Minthogy a tandri alkalmassdg elvarasait sziikségképpen ,legyen” kategéridkként, mint
normativéakat fogalmaztdk meg a kiilonféle kritérium-listak, napjaink felsdoktatasa €s benne a
tanarképzés atalakuldsa egy djabb teret nyitott arra, hogy a tandri kompetencidra vonatkozé
megallapitasok feliilvizsgalata megtorténhessen, alkalmat kindlva djabb kezdeményezések
szamadra, amelyek a sziikséges tanari kompetencidk megfogalmazdsara tettek volna kisérletet.
A felsooktatds atalakuldsa kovetkeztében a mesterszintli tandrszakon végzettekkel szemben
tdmasztott elvardsokat ugy lehet jellemezni, hogy azok tovdbbra is a ,legyen” normativ
kategoridjaba sorolhaték, mikdzben a ,,van” kategéridja csaknem figyelmen kiviill marad.
Valgjaban a kiilonféle felsoroldsok, tervek, sztenderd-kialakitasi elgondoldsok vagy éppen a
szabdlyozok a kialakitand6 kompetencidk megfogalmazasdval foglalkoznak, a meglévokkel
nem. Feltdrdsra vér, hogy a pedagdgia vilagat alkoté és alakité tényezdk valdsagosan
mennyire hangsulyosak a tanartdl elvart kompetencidk megfogalmazdsiban. Ehhez nem
nélkiilozhetd e pedagdgiai valosagot alkotd és alakito elemek felismerése, meghatarozasa. Ha
a reflexid kialakitdsa, az onreflektiv szakmai magatartas elérése egy lehetséges és elfogadhat6
célkitlizés, akkor vdlaszra var, hogyan jut el ehhez és miképpen tdmogathaté ebben a
pedagdgus. S végiil vizsgidlandd, hogy a tantervek, tanarképzési curriculumok tartalmazzak-e
az onreflektiv attitidot kialakité ismereteket, tudast, timpontokat. Kevés informacié van arra
nézvést, milyen eszkdzokkel alakitja, tdmogatja a tandrképzés ezt a kockdazatvallalénak
mindsithetd kompetenciat. Az informdacio-sziikosséget az is eldidézi, hogy mikozben a hiteles
adatok erre a kompetencia-alakitd folyamatra, ennek sikerességére vonatkozdéan a praxis
vizsgdlatdval elérhetok, akozben a vizsgdlat nem meriilhet ki csupdn a kutat6i
elofeltevéseknek torténd megfeleltetésekben vagy az elméleti hipotézisek statisztikai
igazoldsaval. Elengedhetetlen a terepen munkdlkodd, a pedagdgiai praxist folytatd, a
pedagdgia vildgdban valosdgosan érintett és abban konstitudlo szerephez juté pedagégusok
megszolaltatdsa, hangjuk meghalldsa és beszédiik megértése. Ezzel egyidejlileg biztositandé a
sajatos tuddsukrdl valé szdmadds lehetdsége. A tandri hanggal feltarulhatnak tovabbi, a
pedagdgia vilagat valosdgosan alkoté és alakité tényezdk, amelyek hozzdjuk kapcsolddd
kompetencidk felismerését és ezek fejlesztését eredményezhetik. A napjainkban folyamatosan
valtoz6, formalédd és emellett a valtozasra itélt pedagégusszerep k6zos komponense az a
(kiils6) elvards, hogy a tandr professzionalizdlodott szakma-miiveld legyen. A tandri
személyiséggel ¢€s tevékenységgel kapcsolatban ez méara mdar kompetencia-listakban,
sztenderdekben megfogalmazhaté. ,,Az a felismerés, hogy a modern ipari tdrsadalmakban az
oktatds is 'iparszerien' miikodik, egy sor specidlis képzettség kialakuldsdhoz vezetett: a
pedagdgiai kutatastdl a tantervfejlesztésen, tankonyvirdson, taneszkoz-fejlesztésen keresztiil a
pedagdgiai vezetésig szamos, kordbban esetlegesen ellatott tevékenység valt magas szintl
felkésziiltséget igényld 0ndlld hivatdssd.” (Csapd 1999:8.) A pedagdgusszereppel kapcsolatos
mérlegelésekre, a jO tandri tulajdonsdgok vissza-visszatéré kérdésére régdta nem sziiletett
megnyugtaté vélasz. Ennek okai tobbfélék, az egyik valdszintisithetden az, hogy valaminek a
josdga, megfeleldsége viszonyrendszeren keresztiill megitélhetd, s a tanari tevékenység, és
értékelés kritériumrendszere még kidolgozasra, legitimédcidra var. Emellett tandri mindség
kovetelményei javarészt a kiils6 elvardsok viszonyrendszerében feltételezettek (példak erre a
szovegben hivatkozott, a tanartol elvarhat6 és elvaranddé kompetencidkat tartalmazé listdk,
sztenderdek). Fontos azonban az is, hogy a leendd, a gyakorl6 tandr, pedagdgus, a pedagdgia
vildganak alkot6 tényezdje és mint abban szerepet véllalé személy maga ,,a szakmai mindség
vallalasdval szembenéz-e a pedagdgia vildga Ot mindsité kornyezetével” (Zsolnai
1996a:104.), azaz miféle reflexidval bir a tdle elvart kompetencidkra. A megkozelités e mddja
egy masfajta attitidot eredményez a tandri mindség problematikdjanak feltarasakor és egyben
felveti a szakma, és a praxis megvalositdjanak személyes érintettségét és felelosségének
kérdését. A jelen értekezésben bemutatott kutatds ezt a tandri mindséget kivanta tetten érni,
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reprezentdlni a megfigyelt tandrok megnyilatkozdsai, sajdtos hangja és beszédmodja
bemutatdsan keresztiil, a tandrok problémalatasara fokuszalva. Hosszd azoknak a kutatdsok a
torténete, amelyek — eredményeik ellenére — csekély mértékben hatottak a megvaldsuld tanéri
gyakorlatra. A tandrok maguk is gyakran érvelnek tgy, hogy ennek a — kutatds és a praxis
kozotti — gyenge atvitelnek az egyik oka, hogy ,,sok kutatds keveset mond szdmukra, mint
végfelhaszndlok szdmara.” (Farkas 2004:247.) Ez azt jelenti tehat, hogy a kutatdsok
konkluizidit elvont, téliik tdvol esd, nehezen érthetd és a pedagdgiai praxisban latszolag
egyaltalan nem alkalmazhatd, rosszul hasznosithat6 vagy csak nehézkesen €s hosszu id6 alatt
beépithetd fejleményekként itélik meg. Ennek a tdvolsiagnak az egyik oka abban a
kettOsségben megragadhatd, ami az akadémiai nyelvezet (a publikdcidk és a kozlemények, a
kutatdsi beszdmolok nyelvezete) és a gyakorlati terepen haszndlt, tandri nyelvezet kozott
fenndll. E kétféle nyelv egyben a szereplok kolcsonds megértését is neheziti. Egy tovabbi
komponens is felmeriil, a hozzaférésé, amely szintén kétoldali: részint a publikalt
eredmények hozzaférhetOsége, elérhetdsége, érthetdsége, azaz ténylegesen kutat6i szandék-e
sz0lni a praxisban kozremlikodokhoz és a tandrok hajlanddsdga is kérdéses az eredmények
tényleges megismerésére, megértésére. A rendszerszintii pedagdgiai mérések®® (Bathory
2002:31,37) kovetkeztében, vagy a pedagdgiai praxis milkddtetése sordn valamint a tandri
tevékenység-vizsgalatokat kovetdéen nyilvanvaléva valt sikertelenségek, hidnyossagok,
diszfunkcidk, 6sszefoglalé terminussal az iskolai kudarcok®! (Szabd 1999:118,128.) okainak
feltardsara tobb paradigma kibontakozott. Csupan utalva e problémdk sokrétiiségére,
megjegyzendd, hogy az iskolai kudarc fogalma alatt nem kizardlag a tanul6i sikertelenséget,
hanem a pedagdgia vildgat alkotd és alakité egyiittes tényezok hibas, nem adekvat miikodését
is sziikséges érteni, minthogy a tanuldi sikertelenség nem levalaszthaté a tanari sikertelenség
fogalmar6l. A tandrok szakmai felkésziiltsége meghatiroz6 az iskolai munka
eredményességére, sikerességére nézvést. Az ehhez sziikséges tudast a fdiskolai-egyetemi
alapképzés, a tandrtovabbképzés, sajat tandri tapasztalataik dltaldnositdsa és az Onképzés
révén lehet megszerezni (Csap6 1999). Minthogy a négyféle komponens:

a) a féiskolai-egyetemi alapképzés,

b) a tandrtovabbképzés,

) sajat tanari tapasztalataik altalanositasa
d) a tudatos onképzés

nem azonos szintek, a harmonikus egyiittmikodés megvaldsuldsa akadédlyokba iitkdzhet. Ez
az eltérés nem csupan a szintek kiilonbozdségében rejlik, hanem szerkezeti, tartalmi és — jelen
értekezés fokuszat tekintve — az eltérd szinteken mikodo résztvevok nyelvezetében is. A négy
forrdst — a résztvevok nyelvhaszndlata, beszédmodja alapjan — egymadshoz hasonlitva
megallapithat6, hogy csaknem mindegyikiilk mds hangon szélal meg. Legkozelebb a sajat
tandri tapasztalat és a tandrtovabbképzések allnak, itt ,,beszélnek™ azonos nyelven (minthogy
a tanartovabbképzések résztvevoi az elobbiekbdl rekrutdlédnak), s meglehetds a tdvolsag
ebbdl a szempontbdl az el6zdek €s az alapképzés résztvevoi beszédmaddja kozott. A negyedik
tudasszerzési forrds egyik eleme az akadémiai, a kutaték felhalmozta eredményekrol
értesiilés, az akadémiai nyelvezet megértésén keresztiil — ennek akadédlyozottsdgara utalnak a
mar hivatkozott, az akadémiai és a praxis nyelvezete kozotti kiillonbozdségekre ramutatd

z s+ 2z

kivélasztott tanuléi populdciobdl a reprezentativitds szabdlyai szerint mintdt vdlasztanak, és a mintdba keriilt
tanuldk tuddsat, képességeinek allapotit, gondolkoddsét standardizalt tantdrgytesztekkel megmérik. A mintabdl
kovetkeztetéseket vonnak le az egész populdcidra, s6t idonként az egész oktatdsi rendszerre vonatkozdan.

31 Az iskolai kudarcon azt értik, hogy a gyermek nem valésitotta meg a benne rejlé lehetdségeket, illetve nem ért
el egyéni haladast.
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kutatdsok (Elijah 2004). A kiilonboz0 ,,nyelv’” miatt egymds megértése csaknem lehetetlen.
Sziikséges tehat az atjards, a valodi egyiittmiikodés megteremtése e kiilonféle szintek és a
heterogén résztvevok kozott. Az atjarhatosdgot segitheti az azonos nyelvhaszndlat, a
szereplok egymads hangjanak és beszédjének kolcsonos megértése. E  kozos nyelv
kialakitdsaban a tanarképzOknek és a pedagdguskutatoknak (beleértve magukat a gyakorld
pedagdgusokat is) dontd a szerepe. S e helyiitt sziikséges egy tovabbi Osszetevd, szint
bevondsa: a kutatéi. A kutatok, akik nem csupan ,kiildik ilizeneteiket sajat kutatdsi
eredményeik alapjan a pedagdgiai praxisban tevékenykedOknek.” (Zsolnai 2001b:21.) A
tudatos Onképzés szintje magin viseli az el6zOk jegyeit. Az Onképzés tampontjait és
felhaszndlhaté matéridit érthetd nyelvezet nélkiil nem lehet eljuttatni a cimzettekhez.
Megjegyzendd, hogy e helyiitt (sem) kivanatos a pedagégus valamiféle gyermeki statuszba
helyezése, akinek a nyelve érthetetlen €s a megértés kedvéért minden mds alkotéelemnek
ehhez az érthetetlen nyelvhez kellene igazodnia, adott esetben egyszerlisddnie. Ellenkezdleg:
az eltéré szintek és nyelvezetek egymdshoz kozelitése sziikséges, azzal egyiitt, hogy a
pedagégusnak magdnak is aktiv szerepet kell véllalnia. Kiilonds fontossiagot nyer az
onképzés, melynek fékuszai lehetnek: a kozos nyelv elsajatitdsa és a kutatdsi eredmények
irdnti érdeklddés felébresztése.

2.7.1. A szakirodalom €s a problémahéttér 6sszefiiggései

A tandrokat célz6 kutatdsok fokuszai aszerint valtoztak, hogy azok a
a) a tanari tevékenységet, vagy

b) a tanéri gondolkodést vizsgaltik-e.

Az Ujonnan létrejovo tanarkutatdsi paradigmdk és gondolkodasi keretek nem az el6zo
iddszakok végérvényes lezdrultat kovetden jelentek meg, hanem egyidejlileg, folyamatosan
versengve, egymadst kiegészitve hatottak és 1éteznek. Igy a jelen kutatds és értekezés villalja,
hogy mind a tevékenységvizsgalat-kozpontu, mind a gondolkodésvizsgalat-kozpontu kutatasi
elézményeket figyelembe veszi, s ezzel egyidejlileg a tovabbi aspektusokat kivanja beemelni:

a) a természetes nyelven keresztiil felszinre juté tandri tudas-, €s gondolkodésreprezentacio
elemeinek sorra vétele;

b) e tandri tudds,- és gondolkodésreprezentacié természetes nyelven keresztiil a felszinre jutd
elemeinek a pedagdgia valésagaval fenndll6 kapcsolatanak elemzése; valamint

c) e gondolkodas,- és tuddsreprezentaciok természetes nyelvi megjelenitdje, a tandri hang
megszolaltatidsa. Minthogy a gondolkodés,- és tudds reprezentdcidja nem vizsgalhatok a
természetes nyelvtdl elkiilonitetten, igy a kutatds fokusza a tandri gondolkodds és
»tudasreprezentdl6das” (Zsolnai 2005:138.) vizsgdlata volt, a sajatos tandri hang és beszéd
segitségével, amely a téma egy lingvisztikai dimenzidju megkozelitését is jelentette.

2.8. A jelen kutatas fokusza

E kutatdsi metodologiat kovetdok azzal a nehézséggel szembesiilhetnek, hogy a tandrok
megszolaltatdsaval végzett pedagdgustevékenység-, €s gondolkodds-vizsgélatok ,,rendkiviil
komplex jellege miatt nagyon preciz, szinte mar egzakt eljardsokat” (Nahalka—Golnhofer
2001:332.) nem, vagy a kovetkeztetésekre nézvést megszoritdsokkal alkalmazhatnak. Ez
egyidejiileg a mdédszer kritikdjat is jelenti E helyzet felolddsara torekedve a jelen kutatds
kétféle modon tett vallaldst:

a) Egyfeldl leszilikitette a tandri tevékenység, €s gondolkodds vizsgalatdnak perspektivdjat: a
pedagdégusok 4ltal megfogalmazott problémdk (nehézségek ¢€s megoldand6 feladatok)
vizsgalatira Osszpontositott. A kutatds egyik tétele tehdt a tandri tudds problémaként
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reprezentdlod6 elemeinek sorra vétele, a tandrok 4ltal szemantikailag megfogalmazott
problémdk bemutatdsa. E bemutatés kerete a pedagdgia vilagédba szovodo, pedagogia vilagat
alkotd és alakito tényezok, kontextusa a pedagdgiai praxis, s a kettd kozott 4ll6, kozvetitd
eszkoz, a természetes, emberi nyelv,

b) Masfeldl a kutatds a tandrok megszolaltatdsa sordn feltdrult problémdkat nem valamely
eldzetes feltevés, hipotézis igazoldsa, hanem a leirds, a bemutatas céljabodl vizsgélja. Ravilagit
arra, mely valosagelemekre tekintenek a tandrok, mint problémdra, s hogy a feltart
nehézségek egybeesnek-e vagy eltérnek a szakirodalom és az eldzmény-kutatdsok
eredményeitdl, a kutatok altal megallapitott problémaktol.

Az elozményeknek tekinthetd kutatdsokkal szemben — ahol nem a pedagégiai gyakorlatnak
val6 megfelelés volt a cél—a jelen kutatds, a tanari megnyilatkozdsokat, mint a praxis, (azaz
a pedagdgiat alkoté és alakité tényezdk, valamint a pedagdgia vildgdba szovodd vildgok)
megjelenitdjét, e valdsdgelemek kifejezdjét vizsgalta.

Az egzakt méroeszkozok hidnyabol kovetkezden, a hiteles kovetkeztetések érdekében ezt a
vizsgalatot a kontextus tobbirdnyi megkozelitése és a tobbféle vizsgdlati modszer (multi-
kontextualitds és kombindlt technikdk) jellemezték:

a) a tandri megfigyelések - a megfigyeldk észrevételeivel kiegészitve,

b) a tanari kérd6iv — mdédot adva a nyitott kérdések segitésével a tandri sajat hang
megszodlaltatasdnak, és

¢) az interjuk.

A jelen kutatds feltételezte (a kutatdsi, szakirodalmi el6zmények bédzisdn), hogy a kutatdi,
akadémiai problémalatds és a praxisban tevékenykeddk problémalétasa kozott ellentét fesziil,
melyet valdszinlisithetden eldidézhet — tovabbi komponensek mellett — a sajatos tandri és a
karakterisztikus akadémiai nyelv, beszéd és hang kiillonbozdsége. Ugyanakkor mindezeknek
az okoknak a feltdrdsa elvezethet a két fél kozotti ellentétek felolddsdhoz, azokhoz a
tényezokhoz, amelyek a kétféle nyelvezet és gondolkoddsmdéd kozotti 6sszhangot szolgaljék,
s elOsegithetik a szereplok kozotti konnyebb megértést. A kutatds propozicidja volt, hogy a
tandri besz€d meghalldsa, meghallgatisa és megértése nélkiill az Onreflexiéra késztetés
sikeressége kétséges. Amennyiben hangjuk ily médon nem valik hallhatéva, elérhetetlenek
lesznek az informdciok arrdl az utrél, amelyet az onreflektivvé valds sordn a pedagégusok
mér megtettek. Onmagaban azonban, csupdn a tandri megnyilatkozasok 6sszegyiijtése, lefrdsa,
a pedagdégusok megszolaltatdsa, a természetes nyelvi elemek puszta felsorakoztatisa, a nyelv
univerzdlis jellege miatt a tandri problémaldatdsra vonatkoz6 kovetkeztetések megéllapitasara
nem alkalmas. (Fehér—Harsing 1976:46; Farkas 1994:56; Zsolnai 2005:139; PIéh 1999)

Ugyanakkor a jelen kutatds nem a tudomdnyos vagy a tudomanyoskodd nyelvezetet kéri
szamon a gyakorlé pedagdgusokon, €s nem a kozlési kanon, a ,,formdlis kommunikaci6”
(Farkas 1994:32.) szabalyainak megvéltoztatdsdt a kutatokon. Ellenkezdleg: a pedagdgia
vilagat alkotd és alakitd tényezOk kozotti nyelvezet egységesiilésének, kiegyenlitddésének
sziikségességére probal ramutatni. A kutatds egyik alapvetd propozicidja, hogy a kétféle vilag
(a praxis és a dontéshozdk, a kutatdk vildga) kozott gyenge atvitel, nehezen athidalhatéd rés
van. Ennek okai kozott feltételezhetd a felek eltérd nyelvezete és az egymds megértésére
irdnyul6 szandék hidnya. A tandri, sajatos nyelvezet, - a tandri hang - a feltardsa nélkiil ez a
rés nem szlikithetd. A kétféle vilag (a kutatdi és a gyakorld tandri) eltéré nyelvhaszndlatnak
kozelitését, a kiilonféle szemléletmddok harmonizéacidjat és a szereplok kolcsonds megértését

32 ,»A pedagégusok neveléssel kapcsolatos nézeteit vizsgdlva nem a vald vildgnak, a pedagégiai gyakorlatnak
valé megfelelés érdekelt benniinket.” (Nahalka—Golnhofer 2001:14.)
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a ,.kozépfogalmak™ (Farkas 1994:9) megkeresése és megtaldldsa segitheti. E kozépfogalmak
nélkiil a résztvevok, az alakitod €s alkotd tényezdk végérvényesen elszakadhatnak egymastol.
A kutatastorténeti eldzményekbdl kovetkezden, felismerve, hogy a tanarok gyakran nem
jutnak hangsulyos szerephez a rdjuk vonatkozé folyamatokban — féképpen Nyugat-Eurépaban
kiterjedt eldzményekkel rendelkez6 és Magyarorszagon is egyre szélesebb korben alakuld —
szamos tandrkutatas jott 1étre (Nagy 2006).

2.9. Osszegzés

A kutaték fokusza — kiilonosen a huszadik szdzad végén és napjainkra — szamos egyéb
komponens mellett, a tandri tevékenységre €s a tandri gondolkodds vizsgélatara is irdnyult. A
tandri gondolkodast vizsgald kutatdsok a tandrokrdl alkotott képet, a tanarképzés strukturdlis,
és tartalmi jellemzoit, a tandri tevékenységekhez kapcsolodd szerep(eke)t, a tandri szerephez
tapadé attitidoket, a pedagdgiai praxisrdl valé gondolkoddst ma mér az elemzés targyava
teszik. A tandri mindségre vonatkozod, a tandr, a pedagégus onmagardl alkotott, személyes,
szakmai énképének problematikdjaval, sajit presztizse megitélésével kapcsolatos
kérdésfelvetések hasonlé moddon tandrkutatdsok kozéppontjdban dallnak (Nagy 2006).
Mindekozben felmeriil annak a kozvetitd eszkoznek, modszernek, kutatdsi eljardsnak,
nyelvnek a kérdése, amelyen keresztiill a leghitelesebben feltarulhat a pedagdgusok
gondolkodédsa és tuddsa. E - mar meglévd, valtozatos - (kutatds) mddszertani eszkoztarat
tovabb finomitja, ha feltarul az a sajatos nyelv és hang, amelyen nem a kutatok vagy az
oktataspolitikusok szélalnak meg, hanem amelyen pedagégus maga fogalmaz, s a kornyezet
szamdra kozvetiti a lehetséges valaszokat a kiilonféle fokuszu kérdésfelvetésekre. A
témavalasztds alapmotivuma — a pedagdgia vildganak és valdsdganak ,tarsadalomontolégiai
és axiologiai-episztemologiai” (Zsolnai 1996a:67.) dimenziéi mentén — a pedagdgiai
valésdgra utalé tandri megnyilvanuldasok 0Osszegyiijtése, bemutatdsa, leirdsa volt. A
kozéppontban az allt, hogy mit jelent, hogyan jelenik meg e valdsdg a tanar szdmdra, hogyan
latja és formélja a pedagdgus e valdsidgot. A kutatds kitiintetetten vizsgalta, miképpen értékeli
a pedagdgus sajat helyét, szerepét e valosagban, és e pedagdgiai valésdgbol mi az, ami mint
probléma jelentkezik a vizsgalt pedagdgusok szamara. Tovabbi kérdés, hogy a tandr szamara
ugyanaz jelent-e nehézséget, mint amit a pedagdgiai kutatok vagy az oktatdspolitikusok
kozponti dilemmadikként megfogalmaznak. E kutatds arra kereste a vdlaszt, milyen médon
jelenik meg a pedagdgiai valdsdg a tandri gondolkodasban és megnyilatkozasokban és arra,
hogy létezik-e eltérés a terepen munkalkodok probléma-latdsa, probléma-megfogalmazésa és
az oktatasiranyitok, kutatok probléma-latasa kozott, s ha ez a kiilonboz0ség 1étezik, az milyen
okokra visszavezethetd.

A bemutatandé vizsgilatot az a téma-relevins szakirodalomban taldlhaté éllitds is
eldmozditotta, miszerint ,,Az iskola, a pedagdgus tényleges hatdsdnak mérhetové tétele, egy
err6l sz6l6 éltalanos elmélet kidolgozdsa, amelyben a megismert kutatishoz képest a
pedagdgus tevékenységének feltardsa is szerepet kaphatna, akar tjabb mérfoldkove lehet az
empirikus neveléstudomany onigazoldsanak is.” (Ollé 2003:173.) A jelen kutatas ehhez az
altalanos, a pedagdgus-hatékonysdg, és eredményesség mérhetové tételérdl szold, még
kimunkaldsra vard elmélet kidolgozasdhoz kivan hozzdjarulni: a tandrok (pedagdgiai)
valosdg-, €s problémaldtisanak egy karakterisztikus moddszeren keresztiil torténd
bemutatdsdval. Ez a mddszer a tandri beszéd (a tandri hang), a tandri beszédmod, - és sajatos
nyelv(ezet) vizsgdlata, ahol a pedagégusok sajat hangjukon megszélalva adnak betekintést a
praxisba, szdmot adva a praxisban jelentkezd, dltaluk megfogalmazott probléméakrol.
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3. fejezet

3.1. Megallapitdsok

»A tanarok hangja — Pedagdgustevékenységek megitélése az oktatds egyes
szerepldi korében” cimii doktori értekezés és az alapjdul szolgdld kutatds tirgya a
pedagdgustevékenységek fontossidgdnak és nehézségének megitélése volt, osztdlytermi
megfigyelések, kérddiv és interjuk mentén, a résztvevd pedagégusok meghatirozta
prioritasok alapjan: a tandri hang segitségével.

A kutatds célja volt, hogy a tandri hang és a tandri beszéd, mint kutatdsi eszkozok
segitségével feltarja az ezredforduld utdni valds, hazai pedagdégusproblémdkat: melyek
ezek a problémdk, milyen sulytak, s milyen mértékben befolydsoljdk a véltozo
pedagdgusszerep-megformalast. A kérddivre adott vdlaszok szerint a pedagégusok a
legfontosabbnak az érthetd magyardzatot, a tuddsdtaddst, a tananyag
megértetését, a legproblémdsabbnak a tanuldék tanuldsi szokdsainak alakitdsat
itéltek. A kérdoives kikérdezés szerint a legkevésbé fontosnak elsddlegesen a
fegyelmezés bizonyult, ezzel szemben megfigyelésekkor, a nyitott kérdésekre adott

valaszokban €s az interjikban a fegyelmezés, mint probléma, nyomatékkal megjelent.

A kutatds modszertanat a sajat adatgytijtés jellemezte, kvalitativ vizsgdlati modszerekkel.
A megfigyelést végzok jegyzOkonyvei, a nyitott kérdés valaszai valamint a tanari interjuk
ramutattak a megnyilatkozasok jellegzetességeire, a kozottiik fenndllé6 azonossdgokra €s
eltérésekre. Mindezek hozzdjarultak a kérdbives kikérdezés adatainak értelmezéséhez. A
vizsgalat feltételezte, hogy a pedagdgusok probléma-latdsanak eldterében szakmai,
tarsadalmi és egzisztencidlis problémdk — ezen belill a képzettség, a gyakorlati
elvardsoknak valé megfelelés hidnya, az anyagi és szakmai bizonytalansdg — dlltak és
hogy ezeket a nehézségeket a tandri megnyilvanuldsokon, sajitos hang vizsgalatin
keresztiil lehet megragadni. Léathatéva valt, hogy a megkérdezett tanirok probléma-
prioritdsai nem besorolhatok pedagdgiai, tdrsadalmi vagy egzisztencidlis kategdridkba,
azaz a pedagdgiai, tarsadalmi, egzisztencialis problémdk egybecsusztak.

Legkevésbé nehéznek mindsiilt a személyes, jo kapcsolat kiépitése, megléte a
tanuldkkal, — a zart kérdéssor valaszai szerint. A tandra-megfigyelések visszatérd
motivuma volt a tanitdsi modszerek véltozatossdganak hidnya vagy a tanuldst segitd
eszk6zok sziikossége. Az eszkozhaszndlat a probléma-prioritdsban héttérbe szorult.

A kérddéivet megviélaszolok neme szerint nem volt jelentOs eltérés a tanéri tevékenységek
problémdasnak {télésében, egy korosztily kivételével a vizsgalt korcsoportok azonos
mértékben tartottidk problémdsnak a tanari tevékenységeket a kérdodives kikérdez€s soran.
A kérddivre adott vélaszok alapjan, a tobbféle iskolafokozaton taniték kevésbé
problematikusnak tartottdk a tanari teenddket. A tandrok — a zart kérdéssorra adott
valaszaik szerint — a tevékenységeket atlagosan inkdbb fontosabbaknak, mint nehezen

megoldhatoknak itélték.
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Nem volt 1ényegi eltérés a tandri tevékenységek megitélése kozott: a megkérdezettek
szerint minden teend6 csaknem egyenld mértékben fontos és kozel egyezd nehézségii volt
— amint a kérddives kikérdezést mutatta. A nyitott kérdések, az interjuk soran a problémak
gyakran valaminek a hidnydban, rossz mitkodésében stirtisodtek.

A doktori értekezés attekintette a kutatéi kérdések szakirodalmi, probléma-,
ismerethatterét, valamint szdmot adott a kutatds nehézségeirdl és kovetkeztetéseirdl,
melyek az eredmények hasznosithatosdganak lehetséges tovédbbi irdnyait kijelolték. A
konklizidk els6sorban a pedagdgusképzésben alkalmazhatdk, kiilonos tekintettel a
pedagdgusjeloltek mentalhigiénés és egzisztencidlis pdlya-felkészitésére, ugyanakkor a
megallapitisoknak szerepe lehet a gyakorlé pedagdgusok oOnreflektiv attitidjének
kialakitdsaban és a palya soran e kialakult onreflexié timogatdsaban.

3.2. A kutatés leirdsa
3.2.1. A kutatds targya

»A tandrok hangja — Pedagdgustevékenységek megitélése az oktatds egyes
szerepldi korében” elnevezésii kutatds tirgya a pedagdégusok jelenlegi problémainak
osszegyljtése: mely tevékenységek fontosak, melyek nehezen megoldhatok szamukra, miként
tekintettek e problémadkra, és ezekkel kapcsolatban milyen hierarchidt, fontossagi sorrendet
allitottak fel a megkérdezettek. Mindez osztalytermi megfigyelések, kérddiv és interju
alapjan, valamint sajit probléma-meghatirozasuk segitségével tortént. A  tandri
kommunikécié — els6sorban nyelvészeti aspektusi — elemzései a tandri nyelvezet kiilonféle
dimenzidit taglaljak: a kérdés formdju alakzatokat, a tandri nyelv kapcsolat- és
tekintélyteremtd, kultirakozvetité funkcidjat. Osszességében megdllapithaté, hogy ,,még
mindig a beszélt nyelv az elsddleges médium az osztilyban.” (Antalné 2005:173.) Egy
lehetséges tovabbi nézdpont a tandri nyelv, mint a problémalétés kifejezdje. Sziikségesek azok
a kutatdsok, melyeknek fokusza nem a tandri beszéd nyelvészeti, hanem pedagdgiai
aspektusainak az értelmezése, amelyeken keresztiil a pedagdgia valdsdga megragadhaté a
tandri megnyilatkozdsokban. A kutatdi nyelvezet ellentmondédsossagara tortént mar utalds az
értekezés kordbbi szakaszdban. E kutatéi nyelvezethez hasonléan a tandri nyelvezet is
karakterisztikus ellentmondédsokat tartalmaz: példdul a tandri kérdés-vélasz szitudcid
sajatossdgat, miszerint a tandr tudja a kérdésre a valaszt, tehat kérdésfeltevése — ebben az
értelemben — mesterséges képzOdmény (4l-kérdés), minthogy valdsdgosan, a mindennapi
szitudcidban, kérdésfeltevéskor tobbnyire a védlasz még nem tudhaté. Idetartozé jelenség,
hogy a tandrai helyzetekben a kérdésfeltevések kezdeményezdje legtobbszor a tandr, s hogy
mikodzben a tanéri nyelvileg felette dll a tanulénak, mégis a kozvetlen €s igényes nyelvre kell
Ot nevelnie (Vincze 2000). A tandri nyelvezet ellentmonddsossdga azonban nem maga a
jelenség, hanem a jelenség hatterében all6 okok lenyomata. Minthogy a tandri nyelvezet
valdsdgosan a tandri gondolkodas reprezentacidjaként tekinthetd, a feltart ellentmonddsossig
— masképpen fogalmazva: inkoherencia — elsddlegesen a tanari gondolkodédsban jelentkezik, s
csak ezutdn tetten érhetd a tényleges tandri megnyilatkozdsokban. A kutatis az e
sajatossdgokkal biré tandri gondolkodds egy szegmensét, a problémalatist dllitotta a
kozéppontba, amelyhez a jellegzetes vondsokat mutatd tandri megnyilatkozdsok elemzésével
kivant kozelebb jutni.

3.2.2. A kutatas elozetes feltevésel

A kutatds nem fogalmazott meg eldzetes feltevéseket — a fogalom tudoményelméleti
kategoria-értelmében — osztozva ebben mads, hasonloképpen kvalitativ metodolégiat kovetd
vizsgalatok e sajatossigdban (Santha 2006b). Célja egy hidnyjelenségre, egy relative
kimunkalatlan — a tandrok beszélnek — teriiletre fokuszdlva megallapitdsok lehorgonyzasa,
a tandri hang meghalldsa €s a tanéri beszéd (esetlegesen még) hidnyzo, pedagdgiai szemponti
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feltarasa, leirasa volt. Feltételezte, hogy mikézben a pedagdgia, mint ismeretteriilet reflexigja
nem elkeriilhetd, egyidejiileg vilagossd kell valnia, mire kell reflektdlnia pedagégusnak és a
reflexié folyamatat miképpen tudja végrehajtani. Mindez azonban nem lehetséges, ha ezek a
szandékok nem szdlnak a tandrhoz, vagy nem az 6 nyelvén, nem az 0 hangjan sz6lnak. A
sajatos tanari hang, megnyilatkozds és beszéd feltardsa a miatt is indokolt, hogy az egyfeldl
megérthetdvé valjék, masfeldl az alapvetések, problémamegolddsok, névumok és a praxisban
jOl hasznosithaté eredmények a tandrok szdmadra e sajatos nyelven is megfogalmazhatokka
formalédjanak.

3.2.3. A kutatds modszertana
3.2.3.1. A médszer indokolasa

A kutatds a kvalitativ tipusd kutatdsok (ezen beliill az osztdlytermi vizsgdlatok) korébe
tartozik. A résztvevok szdma, az eszkozok ehhez illeszkedve alakultak, kovetkeztetései célja
tehat nem egy eldzetes feltevés igazoldsa vagy elvetése, hanem a tandri problémadkra
(prioritdsukra, azonossigaikra, eltéréseikre ¢és ellentmonddsaikra) ravilagitdis - a
megkérdezettek kozegében — abbdl a célbdl, hogy ez a pdlydra késziilést, a palydn maradést
segitse. Emellett ramutatott a pedagdgusproblémakrol vélekedés véltozdsanak sziikségére.
Megéllapitasai egy reprezentativ kutatds elOzetes feltevéseinek megfogalmazéasdban, a
lehetséges Osszefiiggések elore jelzésében segithetnek.

Az elemzés mddszertana kétfelé valt: kombindlt technikdja révén részint a beavatkozds
nélkiili vizsgalatok al-mddszerét kovette (résztvevo megfigyelések), masfeldl a beavatkozédsos
vizsgdlatokét (interju és kérdoiv). Ezekre a tipusokra azért esett a vdlasztas, mert a kordbban
bemutatott €s jelenleg is alkalmazott pedagdéguskutatdsi metodikak nem teljességében lattatjak
a problémdt. A jelen problémafeltards a beavatkozdsos, kvalitativ és a nem-beavatkozasos
kvalitativ vizsgdlatok mogé sorakozik azzal, hogy az eddigi mdédszerek — melyekrdl az
értekezés korabban mar szamot adott — mentén tett megdllapitdsokhoz kivan adalékokat
szolgdltatni. A trianguldcié™ értelmében tehdt a jelen vizsgélat komplementere kivant lenni a
témaban eddig végzett kutatdsoknak. (Santha 2007:72.) F6 mddszere a teacher talk metédus
volt, amelynek 1ényegi jellemzdje, hogy abban jobbédra a tandrok beszélnek. A kombinalt
technikdk alkalmazasat az eszkozok oOtvozését (a résztvevd megfigyelést, a kérdoives
megkérdezést és az interji technikdt) indokolta az a szdndék, amely karakterisztikusan
kivanta leirni a tandri gondolkodast, a tanari problémalatast befolydsol6 valdsagelemeket.
Emellett a kiilonféle moédszerek alkalmazdsa egymast erdsitették: a megfigyelések sordn
kirajzolédott tanarproblémédk a kérdOives adatok értelmezését, majd az interjuk kérdései
strukturdlasat segitették. Mindezek mellett a kiilonféle kikérdezési modok, technikdk alkalmat
adtak a sokféle Osszefiiggés megteremtésére, s egyidejlileg alkalmasnak mutatkoztak az
egysiki szovegosszefiiggésbol eredd esetlegesen torz kovetkeztetések kivédésére. A
kombinalt technika alkalmazdsa tovabba segitette az eltdvolodést a tandri megnyilatkozdsok
kontextus-fiiggdségétdl és annak hatdsaitol.

3.3.3.2. Az alkalmazott médszertan bemutatasa, a vizsgalati eszkozok jellemzése

A kutatds moddszertanat a sajat adatgyljtés jellemezte, a résztvevd megfigyelés, a kérddives
kikérdezés és a (félig) strukturdlt interji modszerén keresztiil.

B A trianguldcié médszerkombindciés modell abbdl indul ki, hogy a kvalitativ és a kvantitativ médszercsoportok,
eljarasok és technikdk nem vetélytarsak, hanem egymds komplementerei.
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2. tabla: A kérdoives elemzés metszetei

Kérdésenkénti Osszesitett megitélés Osszesitett megitélés
kérdéstipusok megitélés metszetei metszetei
metszetei (kérdésenként)

A fontos tevékenységek
A problémis tevékenységek KOR | NEM | FOK | KOR | NEM FOK KOR | NEM | FOK
A fontos és problémds
tevékenységek

Megfigyelés. A megfigyel0 azt a feladatot kapta, hogy — az egyenként 10 — tandra soran, a
pedagdgusok szoébeli kozléseit, megnyilvanuldsait, problémadit listdzza, sajat megfigyelései
alapjan abbdl a szempontbodl, hogy azokat a pedagdgus, mint problémat jelolte-e meg, vagy a
megfigyelt tandr szdmdra megoldandé feladatként, problémahelyzetként jelent-e meg. Errdl a
megfigyeld jegyzokonyvet készitett. A 1étrejott jegyzokonyvek alapjdn pedagdgiailag relevans
valamint sajatosan pedagdgiai kategoridk keresése tortént, azoknak a fogalmaknak, szavaknak
a kivalasztisa, amelyek a tandri gondolkoddst a problémat jelentdé dolgok aspektusdbol
tematizaljak. A dokumentumok elemzését kdvetden megtortént a kapott, tipikus problémak
listazdsa, kategdridkba soroldsa. Emellett a kutatds vizsgélta azokat a beszamolokat,
megjegyzéseket, amelyeket a megfigyelok fiiztek a latottakhoz. A tanéra-megfigyelések
harom szakasza kozott a szempontok korrekcidra szorultak, e korrekcidkat a megfigyelést
végzokkel egyiittesen sziikséges volt megtenni. A valtoztatdsokat abbdl a célbdl kellett
végrehajtani, hogy a kiilonboz6 idOpontban végzett megfigyelésekkor még pontosabb kép
sziilessék a megfigyelt tandrok tevékenységérdl (akcidkutatasi elemek).

Kérdbéiv. A kutatds tovdbbi szakaszdban kérddives kikérdezés tortént. A kérddiv zart
kérdéssora egy tandri tevékenységlistit vett alapul (Saphier—-Gower 1987). A
megkérdezetteknek 14 f6 tandri tevékenységet kellett fontossag szerint megitélniiik. Majd
ugyanezeket a teenddket a nehezen megoldhatésag szempontjabdl is értékelniiik kellett. A
kérdoiv kivalasztasdnak oka egyfeldl, hogy noha a lista — a kordbban bemutatott kompetencia-
listdkkal — hasonlésdgot mutat abban, hogy felsorolja a tandrtdl elvarandé és elvarhat6
tulajdonsagokat, azonban a tandri alap (f6) tevékenységeket sorra vevd, felhasznalt
felsoroldsban nem a hatékony tanér jellemzoi, az idedlis tandrkép, sztenderdek, kompetencidk
bontakoznak ki, hanem: paraméterek. Paraméterek, amelyek ,,olyan éallandok, melyek az
alkalmazas koriilményeivel egyiitt valtoznak.” (Saphier—Gower 1987:6.) Magukban rejtik a
modosithatésag lehetdségét, tehat nem a j6 tandr kész receptjét kindljak, hanem a képes és
képessé tehetd, a praxist miikodtetd €s mitkddtetni tudd tandrét.’* Mindez nem kijelentések
formdjaban, hanem kérdésekként fogalmazdodott meg, egy példdjat nyudjtva annak, hogy a
reflektivitdsra késztetés és a reflexié fenntartdsa érdekében milyen folyamatos
kérdésfelvetésre és valaszok megaddsara nyilik sziikség a pédlya sordn. Masfeldl e
tevékenységlista hazai adaptacidja — a jelen értekezést kivéve — ez ideig nem tortént meg. (A
teljes kérd6iv megtaldlhat6 az értekezés Mellékletében).

Nyitott kérdés. A kérddiv tartalmazott egy nyitott kérdést: ,,Leirnd, mi jelentette, jelenti
az On szdamdra a nehezen megoldhaté vagy megoldhatatlan problémat, zavaré
koriilményt vagy aggodalomra okot add jelenséget, amellyel meg kell(ett)
kiizdenie a tandri tevékenységében?”, amely a tandrok zart kérdésekre adott vélaszai
mellé kért kiegészitést — abbol a célbdl, hogy ne csupédn a kutatéi aspektus érvényesiiljon,
hanem a tandri hang is megszdlalhasson. A kérdéiv nyitott kérdésére érkezd vélaszok
elemzési nehézségét jelentette, hogy azok gyakran hidnyosak voltak vagy a kérddiv ide
vonatkozé része kitoltetlen maradt. Minthogy a tandri reflexiét eredményesebben lehet
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vizsgdlni azokban az esetekben, ha a megkérdezett maga fogalmazhatja meg véleményét,
sziikségesnek mutatkozott, hogy interjuk kérdezzenek tujra arra, hogy a pedagdégus maga
milyen problémat 14t maga koriil. Az, hogy a nyitott kérdés esetenként valasz nélkiil maradt
tobbféle magyardzatot indukal: lehetséges, hogy figyelmetlenségbdl hagyta ki a vélaszadé
(erre utalnak azok a jelek, amikor a nemre, a korra vonatkozé részeket sem toltotte ki a
valaszado, s ebbdl nem értékelhetd kérddivek kovetkeztek), vagy, mert nem tartotta fontosnak
a vdlaszadast. Egy madsik lehetséges értelmezés, hogy nem tudta megragadni, roviden
bemutatni azt a problémat, ami foglalkoztatja. Ez utébbi mellett sz6l6 érv a kutatds egyik
megdllapitdsa is: a kérddivre adott vélaszok alapjan vildgossd vélt, hogy a tandrok szdmdra
nem volt kiugréan fontos és kiemelkedden nehéz feladat: csaknem egyez6 prioritasiak voltak
szamukra az eldttiik all6 teendok. Ebbdl kdvetkezden nem valt szamukra lehetségessé egynek
a kiragadasa, és az sem volt jarhat6 ut, hogy az 6sszes nehézséget felsorolja a megkérdezett a
nyitott kérdésre adott valaszban. A kérdések fontossdgit és problematikussdgat értékeld
skalak értékei megegyeztek az iskolai osztalyzatok értékeivel (1-t6l 5-ig).

Interju. Az osztilytermi megfigyelést, a kérdoives kikérdezést interjuk kovették. A félig
strukturdlt interjuk fékuszdban a megkérdezett pedagégus szdmdra a nehezen megoldhat6
vagy megoldhatatlannak tind problémdk, a zavardé koriilmények vagy gondot okozd
jelenségek dlltak, azok, amelyekkel meg kell(ett) kiizdenie a tandri tevékenységében —
nyomatékkal a tandri hangnak teret engedve, nem a kutat6i szdndékot eldtérbe helyezve. Az
interjuk atirasra, rogzitésre keriiltek. (A hosszabb interji-részletek a Mellékletben taldlhatdk.)

A kutatds mddszertani szempontbdl kvalitativ metodolégiat alkalmazott. Nem a szdmszertiség
volt a torekvés, hanem az adatok mogott hizodé osszefiiggések bemutatasa. A megfigyelések,
a kérdoiv és az interju egyiittes alkalmazasa tobb funkciot latott el: a megfigyelés sordn
gyljtott adatok helytallésdgat tdimogatta a kérdoives kikérdezés €s az interju; a megfigyelés és
az interju a kérddives vélaszok értelmezését segitette. A modszerek 6tvozésével lehetdvé valt
a megfigyelések, a kérdoivre adott valaszok és az interjuk kozott meghizodd egyezdségek,
hasonldsagok és ellentmondédsok kimutatdsa. A kutatds végkovetkeztetései nem a teljes
pedagdgustarsadalomra érvényesek, de igazoltdk a problémafelvetés relevancidjat,
tdmpontokat adtak a tandrok tevékenység,- és probléma-prioritdsai tekintetében valamint
kiindulépontjaiként szolgdlhatnak egy nagyobb populdciéra kiterjedd vizsgdlatnak, amely
feltételezhet6en hasonlé megéllapitisokra jutna.

3.2.3.3. A résztvevok bemutatasa

A kutatds a részt vevok halmazaként az oktatds egyes szerepldit jelolte meg. Ez a halmaz
lefedi a 2006/2007. tanév II. félévében, 2007/2008. tanévben és a 2008/2009. tanév I
félévében Magyarorszdag 49 telepiilésén, 169 iskoldjdban megfigyelt Osszesen 587 {0,
altalanos,- és kozépiskoldban valamint mindkét szinten tanité tandrokat. A megkérdezettek
besoroldsa — aszerint, hogy milyen iskolafokon tanitanak — az ISCED* (UNESCO 1997)
szintjei szerint tortént.

A megtigyelok. 232 {6 nappali tandri alapszakon tanulmanyait a 111/1997-es (VI. 27.) A
tandri képesités kovetelményeirél sz6l6 Kormanyrendelet szerint folytatd, a Pécsi
Tudomanyegyetem Bolcsészettudomdnyi, Természettudomdnyi és Miivészeti Kardn hallgat6i
jogviszonyban 4ll6 tanar szakos hallgatd végezte a megfigyelést, azok koziil, akik a
neveléselmélet és a hozzd kapcsol6dd gyakorlat stidiumokra jelentkeztek. Felkészitésiik
egyetemi szemindriumi ordkon tortént, a 10 tandra-megfigyelést megelézden. A résztvevo
megfigyelést befejezve — a felkészités idotartamaval megegyezd mértékil, — a tapasztalatokat
0sszegz0 szemindriumok megtartasara keriilt sor.

% International Standard Classification of Education (az oktatds egységes nemzetkozi osztalyozasi rendszere)
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A kérdoiv vélaszadoi. 100 kérddives kikérdezés tortént. A kérdoivet kitdltok szdma a kutatds
kvalitativ vonasa szerint alakult, ahol nem a valaszadok részvételi aktivitasanak
szamszerlsitése volt a cél, hanem a sok szempontot mérlegeld valaszok tendencidinak
bemutatdsa. 1400 valasz elemzésére keriilt sor a tevékenységek fontossdga és ugyanennyi a
tevékenységek problémassdga atlagidra vonatkozdan. A kiegyenlitett elemszam céljabdl, a
kiilonféle csoportok (kor, nem fok) miatt, a kapott értékek Osszehasonlithatésdga végett €s a
kovetkeztetések megbizhatosaga érdekében a valaszadok kivalasztdsa az Oktatasi és
Kulturdlis Minisztérium 2008. évi statisztikai adatszolgéltatdisa (OKM 2008) aranyaihoz
illeszkedve tortént, az iterdcidé modszerét alkalmazva. A vizsgdlt iskolatipusokon tanitok
egymashoz viszonyitott valésagos ardnyat a kérddivek szdma is kovette. A kozponti oktatasi
statisztika adataihoz illeszkedésbol kovetkezett az egyes csoportok tulreprezentaltsdga (igy az
ISCED 2 és ISCED 3 iskolafokozaton a 40-50 éveseké). A mindkét fokozaton tanitok
létszama valdsdgosan is kisebb, emiatt ez a csoport a vizsgdlatban alulreprezentdlt volt. A
kérdéives megkeresésnél a vizsgdlat figyelembe vette minden korcsoportban és
iskolafokozaton a n0k nagyobb létszamat. A kozponti oktatasi statisztika adataira vetitetten az
0sszes ISCED 2 és ISCED 3 fokon tanit6 tanar kozotti ndk aranyahoz hasonléan viszonyult a
no1 megkérdezettek szdma. Az iskolafokozatokon beliil a ndk ardnyara hasonlit6 mddon
alakult a kérdoivek szama. A kérdoives valaszok elemzése az életkort, az iskolafokozatot és a
valaszadok nemét tartalmaz6 metszetek alapjan késziilt. Mindezek mellett a kérd6iv nyitott
kérdésre 64 értékelhetd valasz sziiletett.

Az interjuk alanyai. A 15 elkésziilt interju alanyai esetében nem volt irdnyitott a kivalasztas: a
kutatds nem torekedett csak vezeték vagy pdlyakezddk, vagy régdéta a praxisban
tevékenyked0k megkérdezésére. Ennek célja volt, hogy ne bizonyos — munkakorhoz,
korosztalyhoz, telepiiléshez kototten — csomdsodjanak a problémadk, hanem lehetdség szerint a
pedagdgusokat Osszességében érintOk juthassanak a felszinre. Azok véltak interji-alanyokkd,
akik szivesen megnyilatkoztak €és volt mondanival6juk.

A vizsgalat nem tért ki a probléma-prioritdsok vizsgdlatdra a palyan eltoltott id6 metszetében
(ezt az életkorral illeszkeddnek tekintette) és az iskolai végzettséget, a diplomdk szamat sem
vette hdéttéradatként (itt az iskolafokozat — amelyen a megkérdezett pedagdgus tanitott —
toltotte be ezt a szerepet). Nem kototte telepiiléshez vagy régidhoz a résztvevok meritését,
mikdzben a lehetd legvaltozatosabb kép kialakitdsara torekedett, amely a valaszad6k munka,-
és lakhelye szerint kirajzolédhatott.

3. tdbla: A valaszadok jellemzése: megfigyeldk, a helyszinek, a valaszadok

Iddszakok A A Az A
megfigyel6k szdma telepiilések iskoldk szdma (db) | tandrok szdma (f6)
(f6) szdma (db)

2006/2007. 11. félév 83 11 63 249
2007/2008. 1. félév 36 15 35 108
2007/2008. 1I. félév 44 13 42 132
2008/2000. 1. félév 69 10 29 98
Osszesen 232 49 169 587
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4. tabl4zat: A résztvevok, a valaszadok jellemzése életkor, iskolafokozat és nemek szerint

Megfigyelés ISCED 2 ISCED 3 ISCED 2-3 A megfigyelt tandrok szdma (f6)
A 20-29 évesek 76 108 29 213
A 30-38 évesek 79 79 21 179
A 41-48 évesek 36 51 20 107
Az 50-59 évesek 32 44 12 88
Osszesen 223 282 82 587
ebbdl no 144 190 39 373
Kérdoiv ISCED 2 ISCED 3 ISCED 2-3 A kérdoivet kitoltok szama (f0)
A 20-29 évesek 7 5 2 14
A 30-38 évesek 18 11 2 31
A 41-48 évesek 24 16 2 42
Az 50-59 évesek 4 6 3 13
Osszesen 53 38 9 100
ebbdl no 44 24 2 70
Nyitott kérdés ISCED 2 ISCED 3 ISCED 2-3 A vilaszadok szama (f6)
A 20-29 évesek 6 11 4 22
A 30-38 évesek 6 13 4 22
A 41-48 évesek 3 6 2 11
Az 50-59 évesek 3 3 3 9
Osszesen 18 33 13 64
ebbdl no 11 25 7 43
Interju ISCED 2 ISCED 3 ISCED 2-3 Az interjuialanyok szdma (f6)
A 20-29 évesek 2 — 1 4
A 30-38 évesek 2 1 2 4
A 41-48 évesek 2 2 - 4
Az 50-59 évesek 1 1 2 3
Osszesen 7 4 5 15
ebbdl né 3 3 3 9




3.3. A tanora - megfigyelések
3.3.1. A megfigyeldk reflexioi a tandri megnyilatkozasokra

A szovegek elemzésekor felmeriilt, hogy a megfigyelt jelenséget, tandri megnyilatkozast ki
mindsiti problémadnak: a megfigyeld reflexidjaként jelenik-e meg vagy a pedagdgus szaméara
jelent nehézséget. Ugyanakkor egy sajitos aspektusrdl lemondasra kényszeriilt volna a
vizsgalat, ha a val6sdgos pedagdgiai terepen munkdlkodé megfigyeld reflexioit figyelmen
kiviil hagyta volna. A megfigyel0k megjegyzései alkalmat adtak arra, hogy a kutatas
egybevesse azokat a kérddivre adott vélaszokkal és az interjuk kovetkeztetéseivel. (A
keretben a megfigyeld kddja talalhato)

A megfigyelések beszamoldiban, a tandri megnyilatkozdsokat rogzité jegyzOkonyvekben
visszatérden megjelent a frontdlis modszer, gyakran helytelenitett, nem adekvat tanitasi
metodikaként. A korrekciok tekintetében sziikséges volt fokuszélni arra, hogy ki tekint az
adott jelenségre, (nyelvi) megnyilatkozdsra, mint probléméra. Fontos volt kisz{irni,
megkiilonboztetni, hogy ez a tanitdsi eljards nem a megfigyelésben részt vevo tanar szaméara
volt problematikus, hanem a megfigyeld szdmdra (példdul az adott szitudciéban nem a
frontalis lett volna az adekvat modszer, szinesebb moddszertani eszkoztart vart volna el a
megfigyelt pedagdgustdl, tilnyomorészt a frontdlis modszert taldlta a tandrdkon, tehat az
alkalmazott modszertan kimeriilt ennek az egyféle metédusnak a haszndlatidban).
Hasonl6képpen az irénidt, a humor jelenlétét vagy hidnyit a tanérdn ugyancsak nem a
megfigyelt tandrok tekintették problematikusnak, hanem a megfigyeld. Vildgossa vélt, hogy
az irénia haszndlata nem a megfigyelt pedagdgus szadmara jelentett akaddlyt, hanem a
megfigyeld ezzel kapcsolatos megjegyzései regisztralhatok. Azaz a megfigyeld az irdénia, a
giny durvdabb vagy nem odaill6 hasznalatat érzékelte problémaként. A vizsgilat egyik
nehézségét igy az jelentette, hogy az adatfelvételi dokumentumok analizdldsa sordn — a hiteles
kovetkeztetések érdekében — visszatérden sziikséges volt tisztdzni, hogy a megfigyeld allit-e,
vagy az, akit megfigyelt. Tovabbi Osszehasonlitisra adtak alkalmat a megfigyelok
észrevételel, a kérdOives valaszok és az interjuk kozott fenndllo azonossdgokat és eltérések.

3.3.2. A megfigyelOknek a megfigyelésekre dltalaban vonatkozé reflexidi

LA tanarok minél inkabb eltiavolodnak a katedratél a térben annal
kozvetlenebb kapcsolatot képesek kialakitani a didkokkal (...) a katedra
szimbolikusan védelmet jelent a pedagdgus szdmara.” [H15]

»Viszont azt is tapasztalnom kellett egyes osztdlyokban, (de ez valdsziniileg
az életkorral is Osszefiiggésben van) mivel batrabbak lettek, sokkal tobb
mindent megengednek maguknak a tandrokkal szemben. El6fordult, hogy mar
szemtelennek éreztem, egy-két megnyilvdnuldsukat. Tehdt a bdatorsdguk
novekedésével kitolodtak a hatdrok. A fegyelmezés mar nem igen
alkalmazhatd, és mar kisebb mértékben alkalmazzak. Azért nem alkalmazhaté,
mert a tanulékat, mivel kialakult ez a konnyedebb kapcsolat, nem képesek ugy
megfélemliteni, mint akdr évekkel ezeldtt.”[CSOZ]

~Meglepddve tapasztaltam, hogy a pedagdégus tobb didk nevét nem
tudja.”[GAA]

,Habdr az 6rdn nem sok mindenre lehetett figyelni, ha csak arra nem, miként
fenyegeti a tandr a didkokat szaktandrikkal. (Késdbb, kérdéseimre felelve
elmondtdk, hogy ketté hatdsos eszkoziik van a fegyelmezésre. Az egyik a
szaktandri figyelmeztetés, amivel elvileg nem szabad fenyegetdzni, de ha
harmat 6sszegyljtenek a didkok, kirigjdk Oket, mig a mésik az igazgaténdvel
valé elbeszélgetés lehetdsége. Allitlag az intézmény igazgatéjatdl gy félnek
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a tanuldk, mint a tlizté]l és a tandrok is Uugy beszéltek réla mintha 6 lenne Dr.
Hannibal Lecter, aki az emberek veséjébe 14t és addig beszél nekik mélyen a
szemiikbe nézve, mig azok atharapjdk a sajat nyelviiket. Amuigy az igazgatdnd
kedves szimpatikus asszonynak tlint.)”[GAA]

»A 10/b osztdlyban tartottak matematika 6rdt. A tandr ur a terem felé haladva
elmondta, hogy ne lepddjek majd meg az osztidly viselkedésén, egyrészt
nagyon rossz képességliek, és kezelhetetleniil neveletlenek. A tanar 4llitasa
szerint még az alapmiiveletek is probléméat okoznak a 16-18 éves tanuldknak.”

[GAA]

3.3.3. A szovegszerlien megjelenitett reflexiok a tandri megnyilatkozasra

A tandr szovege

Memo (a megfigyeld megjegyzései)

»EBzt siirgdsen tedd el!
Ez mar pofdtlansag.
Vagy ha  olvasgatni
akarod, menj ki... Ki
akarsz menni?”

Az affér ellenére az Ora tovdbbi részében a tandrnd nem
viselkedett mashogy a lannyal, mit a tobbiekkel: Ot is
felszolitotta, de nem prébalta nyilvanosan kifejezni esetleges
ellenszenvét. [FEN]

Drdga gyerekeim,
olvastuk a feladatot,
hogy kivételesen hogy
kellene gondolkodni?
»Hogy folytassuk?

Ebbdl a mondatbdl egy mésik nagyon jellegzetes
mondatszerkesztése is kideriil: nagyon gyakran, mikor a
gyerekeknek mond valamit, ugy fogalmazza meg, mintha 6k
egylitt csindlndk a dolgot, nem pedig csak a gyerekek. Ezzel
mintegy kozosséget véllal veliik. [FEN]

~Mikikém”
,Draga gyerekeim”

Nagyon gyakran ,,gyerekeim”-nek szdlitja a didkokat, sét, mikor
felszolit egy gyereket, akkor is ezt a formulat hasznélja. Ezt
leginkdbb azonban nem dicséretkor szokta hasznalni, hanem
mikor dorgdlni késziil. [FEN]

,Nem lehet mindig ezt
mondani, ez mar uncsi”
,0ldd meg a feladatot!’
— Mit nem lehet ezen
érteni?”.

Egy gyerek mindig azt jelenti, hogy nem értette a hazit. A tanarnd
nala mar besokallt (az ilyen mondatok végét altalaban kedvesen,
de nem zavardan, elneveti, hogy ne tinjon banténak). Ez persze a
jelentés enyhe kigtinyoldsa volt, hiszen a didk ezt nyilvan értette,
de éppen ez volt a tanar célja: hogy pontosan fogalmazzon, hogy
végiggondolja, mit, miért nem értett. A gyerek rogton elkezdte
konkrétan mondani azt a példat, amit nem értett. [FEN]

~ejnye-bejnye”,
szedjétek Ossze
magatokat

duit

,hagyon jo, igy van”,
»picit varok, hogy
irjatok le”.

Leginkdbb ezt is egy anya neveld szavaihoz tudndm hasonlitani:
Nagyon nehéz nem negativitasok altal megmondani, mi az a
szokincs, amit haszndl, de ahhoz kétség sem fér, hogy
pedagogusként teljesen megfeleld a szokincse. [FEN]

,Nem szeretem, ha
onhatalmudan mast
csinalsz, mint amit
mondok!”

A tandr domindns, fegyelmeznie nem kell sokat, viszont nem tiri,
ha nem értik meg pontosan az utasitdsokat a didkok €s masképp
viselkednek: egyértelmlien érzédik a tanar-didk hierarchia, és
ezzel tisztaban vannak a didkok is, nem szodlnak bele az 6rdba
jelentkezés nélkiil. [SZEN]
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A tandr szovege

Memo (a megfigyeld megjegyzései)

Tanarné: ,,Déavid, ugy
laitom, hogy te ma
boltba mész.”

David: ,,Miért?”

Tanarno: »A fiizeted
utolsé lapjara irsz.
Széval boltba kell

menned, nem?”
Déavid: ,,De. Igen.”

A tandrnd nevelési tevékenységében a humor is jelen van. A
padok kozott sétdlva latja, hogy az egyik fiu fiizete hamarosan
betelik, nem kozvetlen utasitdssal parancsol rd, hogy vegyen
flizetet, hanem az aldbbi parbeszéd zajlik le kettejiikk kozott,
amely szerintem nagyobb hajlandésdgot valt ki a gyerekben azzal
kapcsolatban, hogy tényleg meg is csindlja azt, amire a tanarnd
kéri. [CSAA]

Didk: ,Mondja el a
tanarno az iskola
torténetét a kezdetektdl
avégéig!”

Tanarno: ,Akkor
osztalyfonoki 6rdra nézz
utdna!” (Az osztaly

karorvendden nevet)

A masik szituacié:

Didk: ,,Mondja el a volt
osztdlyai névsordt!”
Tanarno: ,,Nézz utana az

utolsoé osztilyom
névsordnak az iskola
albuméban!” (Az osztily

ismét kardérvendden nevet)

Nagyon tetszett nekem, ahogy a [tandr] reagdlt ezekre a
felvetésekre, amelyekkel sarokba akartdk Ot szoritani. Az, ahogy
ezt a szitudciot kezelte egyszerre jelzi, hogy a gyerekeket
egyenrangi partnernek is tekinti, mert egy kézlegyintéssel
elintézhette volna a dolgot, hogy ne kérdezzenek mar ilyen, ide
nem ill6 dolgokat, de O feladattal bizta meg Oket a felvetett
kérésekkel kapcsolatban, tehét jelezte azt is, hogy valamennyire
komolyan veszi 6ket. [CSAA]

»Te mit csindlsz a pad
alatt fiam? Most tanulod
irodalomérara a verset?
Na halljam: mondd fel!

Mar biztosan tudod,
hiszen tegnap otthon
megtanultad. Nem?
Biztosan mast tanultal,
igaz? Meg kell

tanulnotok beosztani az

A feje felé csap a konyvvel, de csak jatékosan. A kezén hajtja
végre a kisérletet: Melyik a keményebb iitkozés. Kemény
konyvvel, puha fedelli konyvvel, vagy szivaccsal. Ezzel arra
kényszeriti a didkot, hogy a kisérletre figyeljen, de dvatos, nem
iti meg nagyon, és kedveskedve megsimogatja a fejét, mikor jol
valaszol. [BEK]

idotoket! Most mit

csindljak veled?”

,lLaci, van valami | Nagy figyelmet fordit arra, hogy ne tudjanak a tanuldk
kérdésed? ....Marcikdm, | beszélgetni, sem pedig a konyv vagy fiizet segitségét kihaszndlni.

adjak neked esetleg egy
messzeldtét?....Tudom,

hogy nagy a kisértés, de
nem az életetek mulik
rajta. Ha becsiiletesen
dolgoztok, és ugy értek
el j6 eredményt, akkor
az nektek is Oromet

Természetesen tobb alkalommal is probét tesznek a didkok a
szomszéd tudasénak kihaszndalaséra. A kovetkezd
figyelmeztetések, €s megjegyzések hangzanak el a pedagdgus
részérol [BEK]
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A tandr szovege Memo (a megfigyeld megjegyzései)

okoz, és nekem is.
Rdadéasul ezzel a sajat

tudasotokat is
felmérhetitek.
Higgyétek el, a

becsiiletesség késobb is
csak hasznotokra valik.”

,Ha erre valaki tudja a | A humornak nagy szerepe van az osztdlyteremben, stresszoldod,
valaszt, annak beirok | bar ha egy hatdrt tullép, veszélyeztetheti az O6ra menetét. A

egy nagy biidos o6tost”. humornak nagy szerepe van a nevelésben, hiszen az Onirdnia
»Na idefigyeljetek sokszor megkonnyitheti a nehéz szituaciokat. A tanarnak viszont
haverok!” az is a feladata, hogy megtanitsa hogy egyiitt kell nevetni
,, Valakinek ismeros az valakivel, és nem rajta. [FET]

hogy Szézat?”

»Edes fiam, kivaglak
mint macskat
sziiretkor!”

A megfigyelések alapjan az aldbbiak véltak megéllapithatéva:

1) A tandari szovegekben felismerhetd — s ezt a megfigyelOk észrevételei is megerdsitik — a
tanul6i magatartds negativ befolyasolésa,

2) A manipuldcid, (az affér ellenére a tandr nem mutatja ki ellenszenvét; noha
kozosségvallalasnak tlinik, a pedagégus azonban csak imitdlja, hogy egyiitt fog dolgozni a
tanulokkal; a redlis érzelmek titkoldsa a kedvezObb fogadtatds érdekében);

3) Az inkongruencia (a kedveskedd formuldk inadekvat haszndlata);

4) A tandri szerep hatalmi, anyai szerepként felfogdsa (a ,,dominédns” tanariszerep-felfogas,
amely nem tliri, ha nem értik meg az utasitdsait; akinek fegyelmeznie kell), példa erre ,,Az
autokrata tandrokndl a hangnembdl egyértelmli volt, hogy a pedagdgus a
fonok az osztdlyban, és a didk az aldrendelt. Az ilyen tipusu oktaték dltaldaban
nagyon odafigyeltek a rendbontdsra, és igyekeztek a gyerek figyelmét
magukra vonni” [SZI]

5) Az ironikus hangvétel, amely ismételten a tanul6i befolydsolds eszkoze. ,,Az dltalam
megfigyelt 6rdkon viszont nem egyszer volt alkalmam tapasztalni, hogy a
tandr a ,,vicceivel” kellemetlen helyzetbe, sokszor zavarba hozta a didkot, és
ezek a precedensek az én emlékeimben is elég tisztdn élnek. Az a véleményem
tehat, hogy a pedagdgus tanitsa az ,egylitt nevetést”, ne pedig a ,rajta
nevetést”. [FET]

6) Megfogalmazodtak a megfigyelo(k) részérdl a tanar személyére vonatkozo elvardsai, s
megjegyzéseit, a megfigyelést, kovetkeztetéseit idonként ehhez ,jigazitotta”. Erre példa
L<Fontosnak talidlom a tandr szerepét abban, hogy ne csak leadja az Orai
anyagot szdrazon, hanem tudja a gyerekeket motivalni, és jatékosan
tanuljanak. Itt nem arra gondolok, hogy végig jatszanak az 6rdn, hanem a
feladatok bevezetésében legyen valami, amitél megjohet a didk kedve a
munkdhoz. Ami bemelegiti a gondolkozdsmdédjat az elkdovetkezd par percre.
Tegye érdekesebbé az anyagot, amit 4t kell adnia.”[KAA]
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»~Az elvdardsaim egy tandr irdnt roppant egyszeriiek: vegyen emberszdmba
engem, ne akarjon uralkodni rajtam, segitsen, ne koveteljen, ne nézzen le,
probédljon megérteni. Igyekezzen a leadandé anyagot a didk nyelvezetére
atiiltetni, valamint a pedagdgus birjon a hallgatéval megegyezd jogokkal, ha
azt akarja, hogy kolcsonds tisztelet €és megértés uralkodjon a
tanteremben.” [VEG]

,Tanitani tiirelemmel, szakértelemmel és odaadassal, hisz én is ezt varnam el
a gyermekem tandrait6l.”[BBK]

7) A tanitdsi metddusokra (foképpen a frontdlis moddszer alkalmazdsiara) vonatkozé
észrevételek: ,,A frontdlis tanuldsszervezésben nem lehet az osztdlyokat
megfeleltetni az elvdardsoknak. Egyszerlien a tandrok nem nyitottak az uj
modszerekre, nincs batorsdguk felvdllalni azt, hogy lehet olyan tudds, amit
még 0k sem szereztek meg. A tandr hatalma kisebbnek tiinne, ha feladndk ezt
az elvet.” [SZT]

LFrontdlis oktatdst preferdlta a ndlam nem sokkal idésebb tandr ur, tuddsa
érezhetden teljes korli volt, probdlta az évszdmokhoz kothetd eseményeket
felflizni egy szélra.”[LTT]

Ami a megfigyelések (€s a megfigyelok kommentarjai) elemzésekor szembetiind volt, hogy e
reflexiok nem feleltettek meg eldre kialakitott kategéridknak. Ez esetben 1ényegiségét
veszitette volna el, azaz egy kutatéi latdsméddal azonosultak volna, ami torz
kovetkeztetésekhez vezetett volna. Maguk a reflexiok hordoztak 6nmagukban kategorizalasuk
szempontjait. A pedagégusok esetében, a problémakra én-védé mechanizmusokkal reagaltak,
tehat a problémadk kivélté ereddit a pedagdgusok onmagukon kiviildllé tényezdkre vezették
vissza — a problémds helyzetekként, megoldandé feladatként latott jelenségek eléidézdiként a
megfigyeldk is csaknem kizardlag a tanuldkat jelolik meg. E meglatdsokban — mint a
pedagdgusok dltal megfogalmazott észrevételekben — hangsilyos a fegyelmezés probléméja,
amelyet az iskoldsok ,batorsigdnak megnovekedése”, életkora — az idésebb didkok maér
életkorukndl fogva problémat jelentenek — a tanar-didk kapcsolat ,,konnyedebb” volta, a tanér
~megfélemlitési-potencidljdnak” csOkkenése valt ki. Mindehhez, mint probléma-forrds
kapcsolddik a didksag ,,viselkedése” (amelyhez a ,helytelen” konnoticidja tapad) ,,rossz
képességei” és ,.kezelhetetlen neveletlensége.” Mindezek a reflektalt kijelentések a tanuldkat,
mint tombot feltételezik. Csupan egy lényegtelennek tiind megjegyzés, amely a pedagdgia
valosdgaban létez0 személykozi viszonyok egyik minOségére utal és amely mint ilyen,
magyardz6 ereji lehet: ,Meglepddve tapasztaltam, hogy a pedagdgus tobb didk
nevét nem tudja”. E reflexi6 mogott rejlo 4llitds elvezethet a felismeréshez, hogy a
fegyelmezés €s mads, a praxis sordn megjelend problémahelyzet el6idézdje nem csupédn a
pedagdgiai alapviszony egyik vagy kizdr6lag méasik komponense lehet. A pedagdgia val6siagat
alkot6 és alakitd tényezok, mint problémat el6idézd, és mint a probléma megoldésat jelentd
faktorok kozosen lépnek fel. Ez az egyiittes latds,- és lattatds modja a problémadk
keletkezésének a megfigyelok és a megfigyeltek részérdl is hidnyos. A tovabbiakban a
megfigyelések soran keletkezett olyan tanari szovegek (részletek) transzkripcidinak elemzése
kovetkezik, amelyek relevans informécidval rendelkeznek a tandrok megnyilatkozdsaira
vonatkoz6an. "Memo’ (Nagy 2002) jelzéssel a szoveg-fragmentumok mellett a megfigyeldk
megjegyzései is szerepelnek. A memo-k kozlése egyfeldl azt a célt szolgdlja, hogy a tandri
szovegek ne kontextusukbodl kiragadva szerepeljenek, masfeldl ne csupdn a kutat6i latdsmod
jusson érvényre, hanem a megfigyeld reflexioi is helyet kapjanak, s ez dltal a kontextus egy
tovabbi megkozelitésmaddja is teret nyer.

56



3.4. A megfigyelések Osszegzése

Osszegzésiil megallapithatéva lett, hogy a megfigyelok kommentarjai sokkal diverzifikltabb
képet mutatnak a problémacsomépontokrdl a tandrok nyitott kérdésre vagy interjd soran adott
valaszaikndl. Barmely felvetés kiragaddsa onkényes lett volna — s minden megfigyeldi
reflexié nem ideidézhetd. A példak sokasaga azt a sokféleséget igazolta, ahogy a megfigyeldk
észrevételei szertedgaztak. A megfigyelések sordn sem csucsosodtak ki jellegzetes problémak
(kivételek a fegyelmezés és a frontdlis oktatds), s a megfigyelésekre vonatkoz6 megjegyzések
a praxisban miikodok tevékenységét sajatos mddon lattattak.

3.5. A kérdoivek feldolgozdsa

A kutatdsban részt vevd pedagégusoknak az aldbbi kérdéssorban szerepld tandri
tevékenységek fontossagdval és kivitelezhetdségével kapcsolatban kellett véleményt
kifejezniiik:

1) A tanul6k figyelmének fenntartasa és a feladatra 6sszpontositdsa.
2) A tanuldk szaméra az elvardsok megfogalmazasa és az,

hogy az elvarasai megfeleloek-e.

3) A személyes, j6 kapcsolat kiépitése, megléte a tanuldkkal.

4) A fegyelmezés.

5) Az érthetd magyarazat, a tudasatadds, a tananyag megértetése.
6) A tandra hatékonyabba €s hatdsosabba tétele.

7) A rendelkezésre all6 1do, tér €s eszkozok kihasznalasa.

8) A tandri rutin(ok) alkalmazéasa.

9) A tanari stilus(ok) és azok valtozatos alkalmazasa.

10) A tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitasa.

11) A tanitasi céljaim meghatarozésa.

12) A rejtett tanterv.

13) Ténylegesen mit tanultak meg a tanulok.

14) A munkatarsakkal val6 egylittmiikodés lehetdsége.

3.5.1. A fontos tevékenységek vizsgdlata

A kérddivben szerepld tandri tevékenységekre vonatkozéan a tandroknak arra kellett
vdalaszolniuk, hogy azokat milyen mértékben itélték fontosnak. A kérdéseket az iskolai
osztalyzatok fokozataival megegyez0 moddon, az aldbbiak szerint kellett mindsiteniiik: nem
fontos tennivalok (1); éltaluk valamennyire fontosnak tartott tevékenységek (2); a
meglehetdsen fontos teenddk (3) a fontosnak mindsithetok (4); a szerintiik nagyon
fontosnak {télt foglalatossdgok (5). Emellett lehetdsége volt a vdlaszaddknak tovabbi
megjegyzéseiket, véleményiiket hozzaflizni valaszaikhoz.

3.5.1.1. A tevékenységek fontosnak itélése életkoronként

A tandri tevékenységek fontossdgi megitélésének elemzése az a vélaszadok Osszesitett
megitélésének elemzésével kezdddott — az életkor Osszefiiggésében. Ebben az esetben a
valaszok Osszessége lett az elemzés targya. Megallapithatova valt, hogy a vdlaszaddk
Osszességében és atlagosan minden felsorolt tanari tevékenységet fontosnak mindsitettek,
azaz 4-es osztalyzatndl egyik sem kapott rosszabbat. Ezzel egyiitt, a tevékenységek Osszesitett
megitélése egyike sem érte el a nagyon fontos értéket. A vélekedés értékei e két megitélés
kozott mozogtak — egymastdl kis eltérésekkel. A 30-38 éves korosztdly tulajdonitotta a tanari
teendoknek a legnagyobb fontossdgot, masodsorban az 51-59 éves korcsoport, majd a 41-48
évesek és végiil a 20-29 évesek, mikozben a két sz€lsé megitélés kozott csupan kéttizednyi
eltérés volt. A megitélések értékei kozott, a korcsoportok alapjin 1ényegi kiillonbségek, 14thatéd
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fontossagi prioritdsok tehdt nem mutatkoztak. Ez azt mutatta, hogy az életkori kiillonbozdség,
a kor novekedése — és e mogott a feltételezetten hosszabb id6 a palydn — nem rejti magédban a
tevékenységek kozotti fontossagi megitélés valtozasat, mikdzben a fiatalabb korosztély
tekintett a tandri teenddkre a legkevésbé fontosként a kozépkorosztily azonban a
legfontosabbnak tartotta azokat. Ez azt is jelezheti, hogy a fiatalabb korosztaly mds teendoket
tekintett fontosnak, de azt is, hogy masfajta és tovabbi teenddk felsoroldsakor ugyanerre a
kovetkeztetésre lehetne jutni. Ez rdmutat palya elején allok esetében a felkészitésbol hidnyzo
elemekre: a lényeglatdsra vonatkozé képességek kialakitdsiara a fontossdgi prioritdsok
tekintetében. Ugyanennek a kompetencidnak a fejlesztésének sziikségesességét mutatja az
idésebb korosztily megitélése is. Ez egyidejlileg felveti azt is, hogy ha az életkori
kiilonbségek alapjdn nem véltozik kiemelked0en a fontossdgi prioritds, milyen mas
Osszefiiggéshez kothetd, ahol a tandrok fontossdg alapjan torténd tevékenység-megitélése
nagyobb eltérést mutathat. Igy elemzés targya lett az Osszes fontossdgi megitélés — az
iskolafokok metszetében. (1. dbra)

3.5.1.2. A tevékenységek fontosnak itélése iskolafokonként

A megkérdezett tandrok tevékenység megitélése — a fontossag szempontjabol — attdl fiiggden,
hogy milyen iskolafokon tanitottak, az életkor Osszefiiggéseiben vizsgalt megitélésnél is
kisebb mértékben mutattak eltérést. Az daltalanos iskola felsd tagozatds tanitok és azok
véleménye kozott, akiknek ilyen és kozépiskolai gyakorlatuk is volt, csaknem megegyezd
mértékben tartottdk fontosnak a tandri teendOket. A csupan kozépiskolai tapasztalattal
rendelkezO0k e két masik fokozatndl fontosabbnak vélték a teendOket, azonban egy tizedes
kiillonbséggel, tehat valdsdgosan az iskolafokozattal Osszefiiggésben a véleménynek nem
tértek el egymastdl. Ebben a metszetben sem esett a megitélés a fontos érték ald és nem érték
el a nagyon fontos megitélést: a valaszok értékei a kétféle megitélés kozepe koriil
mozogtak. Az iskolafok az életkorndl is kevésbé mutatott Osszefiiggést a tandri teenddk
kozotti fontossdgi sorrend feléllitdsdban. A kovetkezokben a vélaszadok neme alapjan
keriiltek elemzésre az adatok. (2. dbra)

3.5.1.3. A tevékenységek fontosnak itélése nemek szerint

A tevékenységek kozotti fontossdgi sorrend feldllitdsdban a legkisebb kiilonbség a nemek
szerinti metszetben mutatkozott, mindossze egytizednyi. Megéllapithatéva vélt, hogy a férfi-
tandrok €s a nd pedagégusok azonos moédon itélték fontosnak a felsorolt tanari teenddket.
Ebben az Osszehasonlitdsban is az értékek a fontos mindsitést — valamennyivel afolott —
érték el, anagyon fontos megitélést azonban nem. (3. dbra)

3.5.1.4. A tevékenységek fontosnak itélése életkor, iskolafokozat és nemek szerint

A kumuldlt vdlaszokat értékelve lathatova valt, hogy a tanéri tevékenységek fontosnak itélése
nem mutat kiemelkedd kiilonbségeket a hirom metszet egybevetése soran. Az életkor és a
valaszadok nemét tekintve teljesen egyezd megitélés sziiletett, ettdl csekély értékkel eltért az
iskolafok szerinti megitélés. Ezek az értékek minden esetben az (5) érték a nagyon fontos
alatt maradtak és nem keriiltek a (4)-es dtlag, a fontos ald. A vizsgdlatban tehdt nem
mutatkozott tehédt olyan Osszefiiggés, amelyben jelentds eltérés valt volna regisztralhatéva a
megkérdezettek fontossdgi megitélésére vonatkozdan — a pedagdégus-tevékenységeket illetden.
Ez ramutatott arra, hogy egy kiterjedtebb vizsgélatban és mas Osszefiiggések tiikrében is
sziikséges a fontossdgi-prioritds elemzése: a pdalydn eltoltott id6, a tovédbbi diplomaék,
szakképzettségek szdma vagy a nyelvtudas szempontjabdl. E paraméterekre a jelen kutatds —
egyebek kozott a kvalitativ aspektus okdn, tehédt a miatt, mert a jelenség természetét vizsgalta
és nem a szamszeriiségét — nem tért ki. (4. dbra)
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3.5.1.5. A tevékenységek fontosnak itélése — kérdésenként

A megkérdezett tandrok koziil legtobben az érthetd magyardzatra, a tuddsdtaddsra és a
tananyag megértetésére vonatkozé mindsitették a legfontosabbnak, ezutin a tanuldk tényleges
tuddsa, melyet a tandri tevékenység nyomédn megszereznek, mint masodik legfontosabb
kérdés kovetkezett. Harmadsorban az a kérdés mindsiilt a tandri vdlaszok alapjan a
legfontosabbnak, amely a tanuldk figyelmének fenntartdsdra és a feladatra Osszpontositdsa
vonatkozott, és csaknem ugyanilyen mértékben helyezték a fontossdgi sorrendbe a tandra
hatékonyabba és hatdsosabba tételét, mind fontos teenddt. A 2. kérdést, amely arra
vonatkozott, hogy a pedagdégus fontosnak tartotta-e a tanulék szdmdra az elvardsok
megfogalmazdsat és az, hogy az elvdrasai megfeleldek-e, csaknem ugyanolyam mértékben
itélték fontosnak, mint a személyes, jO kapcsolat kiépitését, meglétét a tanuldikkal. A
fontossagi-prioritast tekintve ide tartoz6 még a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsdra
kérdezd kérdés. E kérdéseket koveti — a fontossdg sorrendjében, a tandri vadlaszok alapjan — a
tanitdsi célok meghatdrozdsa valamint a munkatdrsakkal vald egyiittmiikodés lehetdsége.
Négy tevékenység kivételével (a fegyelmezés, a tandri rutin(ok), a tandri stilus(ok) és azok
valtozatos alkalmazédsira kérdezd €s a rejtett tantervre vonatkozd) a kérdések megitélése,
abbdl a szempontbdl, hogy mennyire tartottdk azokat fontosnak a pedagdgusok, a 4-es atlag
alatti értéket kaptdk. Az 5-0s, tehdt a ,,nagyon fontos” mindsitést egyetlen tandri tevékenység
sem érte el, a valaszok Osszessége alapjan. A 4-es és 5-0s atlag kozé esé valaszok kozotti
eltérések csekély mértékiiek. (5. dbra)

Osszességében ldthatéva valt, hogy a tandrok a tandri tevékenységek egy lehetséges,
tizennégy kérdést magiaba foglalé valasztékdbol négy helyezkedett el — a fontossigi
megitélésben — a ,.fontos”, tehat a 4-es atlag alatt. A tobbi tevékenység ,,nagyon fontos”
mindsitést kapott. A kérdésekre adott vilaszok prioritdsat tekintve a tevékenységek megitélése
kozott jelentds kiillonbség nem felfedezhetd: a tandrok egyardnt fontosnak tartjdk csaknem
mindegyik tanari tevékenységet, kozottiik jelentOs prioritas-béli eltérés nem kimutathato.
Feltételezhetd, hogy tovabbi kérdések felsorakoztatdsdval és megkérdezésével is ez a —
hierarchiét nélkiil6z6 — kép tarulna fel.

3.5.1.6. A tevékenységek fontosnak itélése — kérdésenként és életkoronként

A tandri tevékenységeket Osszesitve, dtlagosan a 30-38 éves és az 51-59 éves korosztily
értékelte fontosnak. A két korcsoport vilaszadasanak értékei kozott 1ényeges eltérés nem allt
fenn. A 20-29 és a 41-48 éves korcsoport egymastdl alig eltéré mértékben itélte fontosnak a
felsorolt tandri tevékenységeket, de az elobbi két korosztalyndl kisebb mértékben.
Megallapithaté azonban, hogy — a tandri tevékenységek fontossdgat tekintve — lényegesen
nem kiilonbozik egymadstél a négyféle korcsoport megitélése a tandri tevékenységek
tekintetében: a tandrok megitélése szerint a felsorolt tandri teenddk egyike sem kapott
rosszabb mindsitést a ,,fontos”-ndl és nem érte el a ,,nagyon fontos” szintet. A tanirok — az
életkor valtozasaval sem valtoztatjadk megitélésiiket a teenddkkel kapcsolatban €s ugyanilyen
moédon nem valtozik az sem, hogy csaknem minden tevékenységet fontosnak tartanak,
kozottik nem éllitanak fel hierarchiat. Fontos, hogy az 50-59 éves, a legiddsebb
korcsoportban sem kevésbé fontosak a tevékenységek megkérdezettek szdmdara. Ez egyfeldl
»egy bizonyos rugalmatlan séma” (Nahalka—Golnhofer, 2001:18.) jelenlétét mutatja, tehét
sem az életkor eldre haladtdval, sem a pélyan eltoltott id6 novekedésével nem alakult ki a
tevékenységek kozott a fontossdg szerinti kiilonbségtétel igénye, gyakorlata: egyardnt
fontosak a tandri teendok.

A tevékenységek fontossidgdnak megitélését tekintve, az egyes kérdésekre adott valaszok
metszetében, lathatéva vélt, hogy a tanulék figyelmének fenntartdsa és a feladatra
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Osszpontositasa a 41-48 éves koruaknal, a tanulok szamdra az elvardsok megfogalmazasa az
ezek megfelelosége 30-38 évesek kivételével egyetlen korosztalyndl sem érte el a ,,fontos”, a
fegyelmezés a 20-29 éves korcsoportban pedig a ,,meglehetésen fontos” szintet. Minden
tovabbi kérdés mindsitése a ,,fontos” szint felett helyezkedett el, a 41-48 éves kordak szamara
a tanitasi célok meghatarozdsa nagyon fontosnak mindsiilt. (6. dbra)

Osszegezve a tandri tevékenység fontossdgara iranyuld vizsgalatot — az életkor metszetében —
megallapithatd, hogy csekély eltérés tapasztalhaté a kiilonféle korosztalyok valaszai kozott.
Kijelenthetd, hogy sem a fiatalabb, sem az iddsebb korosztdly nem hierarchizdlt a
tevékenységek kozott — a fontossag tekintetében.

3.5.1.7. A tevékenységek fontosnak itélése — kérdésenként és iskolafokozatonként

A tandri tevékenységek fontossagi sorrendje attdl fiiggden, hogy a megkérdezettek melyik
iskolafokozaton tanitanak, nem valtozott. Az ISCED 2 és ISCED 3-as szinten tanitd, tehat
azon tandrok valaszai kozott, akik az altaldnos iskola felsé tagozatdn vagy kozépiskoldban
tanitanak, 1ényeges eltérés nem volt tapasztalhat6. Azoknak a tandroknak a vdlaszai, akik
mindként szinten tanitottak mar, 6sszességében atlagosan kevésbé fontosnak jelezték a kinalt
tandri tevékenységeket a masik, két iskolafokozathoz képest. Megdllapithatd, hogy a tandri
tevékenységek fontossagi rangsora jelentdsen nem valtozott — a vélaszokat abban az
Osszefiiggésben tekintve, hogy a megkérdezettek melyik iskolafokozaton tanitanak.

A tandri tevékenységek fontossdgat vizsgdlva abban az 6sszefiiggésben, hogy a megkérdezett
tanarok melyik iskolafokozaton tanitanak és a kérdések metszetében az ISCED 2-es szinten
tanitok vdlasza alapjdn a tanari rutinokra vonatkoz6 kérdés nem érte el a ,,fontos” mindsitést.
Ugyanilyen helyezést kapott az ISCED 2-3-as szinten tanitok valaszai alapjan a tanitdsi célok
meghatdrozasa. Ezek kivételével minden iskolafokon és minden teenddt ,.fontos’-nak
tartottak a tanidrok — a ,,nagyon fontos” mindsitést egyetlen kérdés sem nyerte el. Ettdl kis
mértékben elmaradt az ISCED 2-es és az ISCED 3-as szinten tanitok a tanulok figyelmének
fenntartdsa és a feladatra Osszpontositdsara, az érthetdé magyarizatra, a tuddsdtadasra, a
tananyag megértetésére vonatkozd kérdések megitélése, valamint ugyanezen a szinten
(ISCED 3) oktatok a tanéra hatékonyabbad és hatdsosabbd tétele és a tanuldk tanuldsi
szokdsainak alakitdsara vonatkozé kérdések megitélése. Az ISCED 2-3-assal jelolt, mindkét
iskolafokozaton tapasztalattal rendelkezd tanarok a tandra hatékonyabba és hatdsosabba
tételét, a rejtett tantervet és a munkatarsakkal vald egylittmiikodés kérdését kevéssel a
,hagyon fontos” szint ald helyezték. (7. dbra)

Osszesitve — harom kérdés kivételével — minden iskolafokozaton legaldbb fontosnak itélték
meg a tandrok a kérdéseket, tehat abban a metszetben, hogy hol tanitanak, 1ényeges prioritas-
kiillonbségeket nem lehetett megdllapitani.

ISCED 2. A tandrok tevékenység-megitélését az iskolafokozattal osszefiiggésben nézve, és az
egyes kérdésekre kitérve, megallapithatd, hogy az ISCED 2-es fokozaton (az éltalanos iskola
felsé tagozatdn tanitok) a megkérdezettek a tanuldék figyelmének a fenntartdsat és az
érthet6 magyarédzatot, a tuddsitadast, a tananyag megértetését itélt€ék meg a
legfontosabbként. A harmadik helyen 4llt a fontossdgi rangsorban a tanuldkkal a
személyes, és jO kapcsolat kiépitése és megléte. A tanuldk szdmara az elvarasok
megfogalmazdsa és azok megfelel0ségének kérdése és a tanuldk tényleges tanuldsa —
kérdések a fontossdgi sorrendben a negyedik helyre keriiltek. A tanéra hatdsosabba és
hatékonyabbd tételét, a rendelkezésre all6 id6, tér és eszkdzok kihasznaldsat érintd
kérdéseket egyarant az 6todik helyen emlitették a megkérdezettek — a fontossdgot tekintve. A
9. kérdés a hatodik helyet foglalta el a fontosnak {télt tevékenységek kozott, ez a tandri
stilusokra és azok véltozatos alkalmazdsdra vonatkozott. A tanitdsi célok meghatdrozasat
tekintd és a rejtett tantervi kérdéseket egyforma fontossdginak itélték meg ezen az
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iskolafokozaton. A fegyelmezés és a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa 4,1-es atlagot
kapott a fontossagi sorrendben. A sort a 8. kérdésre adott vilaszok zdrjak: a tandri rutinok
alkalmazasdra vonatkozok.

ISCED 3. Az ISCED 3-as iskolafokozaton (kozépfoku oktatds, a 15-19 kordak iskoldi) a
legfontosabb tevékenység — 4,9-es atlag-értékkel — a vélaszadok szerint az érthetd
magyardzat, a tuddsdtadds, a tananyag megértetése lett. 4,8-as atlagot a fontossagi
megitélésben a tanuldk figyelmének fenntartdsa, a tandéra hatékonyabbd és
hatdsosabbd tétele és a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsdt jelentd
tevékenységek kaptak. A harmadik legfontosabb teendOként itélt€k a tanarok a
munkatdrsakkal egyiittmikodést. Sorrendben ezt kovette és ugyanazon fontossagot
tulajdonitottak a pedagégusok annak a kérdésnek, amely a tanuldk szdméra az elvardsok
megfogalmazdsat, azok helyességét tartalmazta, é€s a tanulékkal a személyes, jo
kapcsolat kialakitdsdra €s a meglétére, valamint a tanuldk tényleges tanuldsira vonatkoz6
kérdést. A tanari stilusokra és azok valtozatos alkalmazasara, valamint a tanitasi célok
meghatdrozasdra vonatkozé kérdések 4,4-es dtlagot kaptak. 4,3-as értékelést kapott a rejtett
tantervre vonatkozd kérdés, 4,2-es atlagot a rendelkezésre all6 id6, tér és eszkozok
kihasznalésa és a tandri rutinok alkalmazasa. A fegyelmezés fontossdga utolsé prioritdsként
szerepel.

ISCED 2-3. Az ISCED 2-3-as fokozaton a tandéra hatékonyabba és hatdsosabba
tétele, a rejtett tantervre és a munkatdarsakkal valé kapcsolat fontossdgara utald
kérdések tlintek a legfontosabbaknak. Ezt sorban a rendelkezésre all6 1dd, tér és
eszkozkihaszndlds kovette, amelytdl a fontossdgi megitélésben az érthetd magyardzat
fontossagdra kérdezd €s a tanuldk tényleges tanuldsdra vonatkozo kérdések csak kevéssel
maradtak el. A 3. 8. és 9. kérdések egyforma megitélés ala estek. Ebbe tartoznak a személyes,
j6 kapcsolat kiépitése a tanuldkkal, a tandri rutinok és a tandri stilusok valtozatos
alkalmazdsa kérdések. Ezeket a kérdéseket kovette, hogy mennyire fontos a tanulék szdmaéara
az elvardsok megfogalmazdsa és ezek megfeleloségére. Végiil a tanuldi szokdsok
alakitdsa és a tanitdsi célok meghatdrozdsa kérdések zartdk a fontossidgi megitélés
sordt. Megéllapithatd, hogy ezen az iskolafokozaton a megkérdezettek a tandri
tevékenységeket — a tanitds céljainak meghatdrozdsara vonatkozé kérdés kivételével —
csaknem azonos mértékben itélték fontosnak.

3.5.1.8. A tevékenységek fontosnak itélése — kérdésenként és nemek szerint

A tandri tevékenységek fontossdganak megitélése a valaszadok nemével osszefiiggésben nem
mutatott jelentds kiillonbséget. A férfi tandrok €s a nd tandrok is kozel egyforman tekintették
fontosnak a felsorolt tanari tevékenységeket. (8. dbra)

Azonossagok a nemek kozott. Az egyes kérdéseket tekintve az értheté magyardzatra
vonatkoz6 kérdés egyardant magas értéket kapott a tanarok fontossagi megitélésében, s a no és
férfi tandrok egybehangzdan vélekedtek igy. A rendelkezésre 4all6 tér és i1do
kihaszndldsat, és a tanitdsi célok meghatdrozdsdt ugyancsak egyforman itélték
fontosnak a tandrok. Azonosan itélték meg a tandari rutinokkal kapcsolatos és a rejtett
tantervre utaldé kérdéseket. A fegyelmezési €és a tandri stilusok valtozatos
alkalmazdsdra vonatkozé kérdésekre is azonosan valaszoltak. A tanuldk tényleges
tanuldsdara vonatkozé €s a munkatdrsakkal egylittmikodést érintd kérdésekhez is
megegyezd a férfi és nd tanarok attitlidje. A nemek alapjan kialakult metszet azt mutatta,
hogy a tandri tevékenységek fontossidga egyardnt magas prioritdsi mindkét nem képviseldi
kozott.

NOk. A ndi tandrok az érthetd magyardzatra, a tuddsdtaddsra és a tananyag
megértetésére valamint a tanulék tényleges tanuldsdra vonatkozé kérdéseket itélték a
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legfontosabbaknak. Ezutin az 1. kérdés, a tanuldi figyelem-fenntartds és feladatra-
Osszpontositds kovetkezett, majd a tandra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele, a tanuldk
tanuldsi szokdsainak alakitdsa és a munkatdrsakkal egyiittmiikodését illetd kérdések. A
személyes, jO kapcsolat kiépitése, megléte a tanuldkkal és a tanitdsi célok meghatarozasa
kérdések a fontosnak tartott tevékenységek sordban a negyedik helyet foglalja el. A tanéri
stilusok vdltozatos alkalmazdsat és a rejtett tantervre vonatkoz6 kérdéseket a
ndtandrok azonos moédon itélt€k fontosnak. Ettdl kevéssel elmaradt a tandri rutinok
alkalmazdsdara vonatkozé kérdés fontosként megitélése.

Férfiak. A férfi tandrok az érthetd magyardzatra, a tudédsitaddsra és a tananyag
megértetésére vonatkozd kérdésre vialaszoltak ugy, hogy az a legfontosabb a tandari
tevékenységek koziil. Ezt a tanuldk tényleges tanuldsat illetd kérdés kovette, de nagyobb
kiillonbséggel, mint az a ndknél lehetett tapasztalni. A tanuldi figyelem-fenntartdsa, a
tanéra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele, a tanuldk tanuldsi szokdsainak
alakitdsa-kérdések azonos megitélés ald estek — fontossdg szempontjabol — a férfi tandrok
valaszaiban. Ezutdn a fontossagi sorrendben, a tanitdsi célok meghatdrozadsira utalé kérdés
kovetkezett. A személyes, jo kapcsolat fontossiga volt a rangsorban a kovetkezd. A
rendelkezésre all6 1do, tér, és eszkdzok kihasznalasara utald, a tanari stilusok és azok
valtozatos alkalmazdsdra és a rejtett tantervre vonatkoz6 kérdésekre adott védlaszok a
fontossagi sorrendben a hatodik helyet foglaltdk el. A tanari rutinokra vonatkozé a kovetkezo
a rangsorban, s a sort a 4. kérdés zarta a fontossagi megitélésben: a fegyelmezés.

A fegyelmezés, a férfi valaszadokndl és a rutin kérdése a ndknél nem érte el a ,,fontos”
szintet. A tobbi kérdés — mindkét nem esetében — fontos, vagy azt meghaladé mértéki, a
,»hagyon fontos” mindsitést azonban nem éri el. Kevéssel amogott maradnak, és azonos a két
nem kozott a prioritdsa az érthetd magyardzatnak, a tuddsdataddsnak, a tananyag
megértetésének. A ndk ugyanilyen fontosnak tartjdk azt, hogy ténylegesen mit tanultak
meg a tanuldk.

A tandri tevékenységek fontossdgara vonatkozd kérdések tanulmédnyozasakor lathatova valt,
hogy bér kivehetd egyfajta sorrendiség a tandarok véalaszaibdl, arra nézvést, hogy mit tartanak a
leginkabb fontosnak, mégis megallapithatd, hogy relevans eltérés vagy kiilonosen fontosnak
tartott tevékenység — a nemekkel kapcsolatban — nincs. Attdl fiiggéen tehdt, hogy nd vagy
férfi tandr volt-e a védlaszold, 1ényegesen nem tlinik ki egyetlen tevékenység sem a fontossagi
sorrendbdl (4-es és 5-0s atlagok kozott mozogtak a tandri valaszok, kis eltérésekkel). Ez azt
jelenti, hogy a két nem esetében — mikdzben magas prioritdsiak a tevékenységek — nem volt
lathaté hierarchia a fontos és nem fontos tevékenységek kozott, azaz a ndk és a férfiak
csaknem egyforman fontosnak tartottdk azokat, s kozottik, jol lathatéan, nem tettek
kiilonbséget.

3.5.1.9. A tevékenységek fontosnak itélése életkor, iskolafok és nemek szerint

Az 0Osszes fontossdagi megitélés atlaganak — amely a meglehetdsen fontos és a fontos
tartomanyokat nem hagyta el — mint vonatkoztatési alapnak megfeleltetve lathatéva vélt, hogy
ez alatt helyezkedtek el a tanulék figyelmének fenntartdsa és feladatra
Osszpontositdsa kérdés esetében a férfiak altali és a korosztilyok szerinti megitélés. A
tanulok szaméara az elvdrdsok megfogalmazdsa és azok helytdllésdga kérdés
fontossdga is az 0ssze megitélésnél alacsonyabb értéket kapott a 30-38 évesektdl, az 50-59
évesektdl, valamint a 40-48 évesektdl. A személyes, jo kapcsolat kiépitése, megléte a
tanuldkkal kérdés az Osszes megitélésnél alacsonyabb fontossdgi mindsitést kapott az
életkori csoportok metszete alapjan. Ugyanez a réteg és a férfiak a fegyelmezést itélték az
Osszes megitélésnél kevésbé fontosnak — ebbdl a 20-29 évesek csupan valamennyire
fontosnak gondoltdk. A tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa a felsé tagozaton és a
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mar mindkét iskolafokon tapasztalattal biré tandrok megitélése alapjan kisebb fontossdgu volt,
mint az Osszes megitélés. A tanitdsi célok meghatdrozdsat a felsé tagozaton és
kozépiskoldban is tanitdé pedagégusok tartottdk kevésbé l1ényegesnek — az 6sszes megitéléshez
viszonyitva. A tobbi megitélés az Osszes itélet felett helyezkedett el. A 14 tanari teend6bdl 6t
tért el az 4tlagtdl lefelé, azaz a kevésbé fontossdg irdnydba, de nem jelentds mértékben. Ez azt
mutatta, hogy a megkérdezett tandarok nagyobb hdnyada jobbara fontosnak tartja a felsorolt
teendOket, mint nem fontosaknak. Az atlagtdl lefelé eltérés a korcsoportok szerinti metszetben
mutatkozott a legélesebben. (9. dbra)

3.5.2. A problémas tevékenységek vizsgélata

A kérdoiv zart kérdéssordban szerepld tevékenységek nehézségére, problematikussagéra
vonatkozdan a tandroknak az aldbbi kérdésre kellett védlaszt adniuk: A fontosnak tartott
tevékenységek mennyire okoztak problémdt a praxis sordn? A tevékenységek
fontossag alapjan torténd megitéléséhez hasonléan az iskolai osztdlyzashoz hasonldan kellett
a valaszaddknak értékelniiik a kérdéseket, ezittal azonban a nehézségiik szempontjabol. Az
értékek itt az aldbbi moddon voltak megfeleltethetok: a palya sordn szamukra nem
problémaként jelentkezett (1); valamennyire problémat jelentett tevékenységek (2); a
meglehetdsen problematikus teenddk (3); a mindig problémat okozdk (4); valamint
a tandrok szerint nagyon problémasnak mindsiil6 feladatok.

3.5.2.1. A tevékenységek problémasnak itélése életkoronként

A viélaszok Osszesitett megitélése a meglehetdsen problematikus megitélés alatt maradt,
tehat a 3-as osztdlyzatot (atlagot) nem érték el. A teendOket ezen beliil a legnehezebbnek az
51-59 éves korosztily mindsitette, toliikk kis mértékben eltéréen a 41-48 éves korcsoport. A
30-38 évesek szdmdra mutatkoztak valamennyire problémét jelentOnek a teendok —
tehat ez a korcsoport itélte legkevésbé nehéznek azokat. A két sz€éls6 megitélés kozott az
eltérés nyolctizednyi volt. (10. dbra)

3.5.2.2. A tevékenységek problémadsnak itélése iskolafokonként

A tevékenységek Osszesitett megitélése a mindig problémat okoz¢ szint alatt maradt (a 3-
as atlag/osztalyzat) koriil. Ezen beliill a mindkét, az altanos iskola felsd tagozatin és a
kozépiskoldban is tapasztalattal bird tandrok — a masik két fokozathoz viszonyitva — itélték
kevésbé problematikusnak a teenddket. A csak a felsé tagozatban és a csak kozépiskolaban
oktatok kismértékii eltéréssel itélt€k meg, kozel azonosan nehéznek a tandri tevékenységeket.
Attdl fiiggden, hogy hol tanitottak a tanarok, a teend0k problémasnak-itélése nem mutatott
jelentds kiilonbségeket és nem érte el a nagyon problémads szintet. Megallapithatova valt,
hogy a kiilonféle szinten tanitok szdmdra csaknem megegyezden nehéznek mutatkoztak a
tanari teendOk, mikdzben ennek mértéke kdzepesnek volt tekinthetd. (11. dbra)

3.5.2.3. A tevékenységek problémadsnak itélése nemek szerint

A vidlaszok Osszesitett adatsordt tekintve, azokat a vdlaszadok neme alapjan értékelve,
lathatova valt, hogy a férfi és nd tanarok megitélése kozott csekély az eltérés, ami a tanari
tevékenységek nehezen kivitelezhetdségére vonatkozott. Ezen belill a nd pedagdgusok
értékelték nehezebbnek a teenddket. Mindkét nem kumuldlt probléma-megitélése a 3-as
osztdlyzat (atlag) alatt maradt, szdmukra a pdlya sordn a pedagégustevékenységek
valamennyire problémat jelentknek mindsiiltek. (12. dbra)

3.5.2.4. A tevékenységek problémasnak itélése életkor, iskolafokozat és nemek szerint

Az Osszesitett valaszokat egymadsnak megfeleltetve lathatova valt, hogy az iskolafok
metszetében a teendOk fontossdganak megitélése jobban eltér az 4tlagtdl, mint a problémassig
megitélése. A nemek metszetében a fontossag eltérése az atlagos megitéléstdl jobban eltért,
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mint a problémdssag megitélése. Az élet kor metszetében a teendok fontossdgdnak megitélése
inkabb eltért az dtlagos megitéléstdl, mint a problémassagé.

Megallapithatova vélt tehat, hogy a fontossdgrdl vélekedés jobban eltért az atlagt6l, mint a
problémadssagrol vélekedés. Az atlagtol a legkevésbé tért el a problémdssig a nemek
metszetében — azaz a férfi €s a nd tandrok megitélése nem kiilonbodzott arra vonatkozdan,
hogy mennyire tartottdk nehezen megoldhaténak a felsorolt tanéri tevékenységeket.

A fontossagi vélekedés legkevésbé az iskolafok, legjobban az életkor szerint tért el az atlagtol,
mig a problémdéssdg a vdlaszadok neme szerint a legkevésbé, az életkor szerint tért el az
atlagt6l nagyobb mértékben. (13. 4bra)

3.5.2.5. A tandri tevékenységek problémdésnak itélése — kérdésenként

A tanaroknak a — kordbban mér valamilyen mértékben fontosnak tartott — tevékenységekkel
kapcsolatban arra kellett véalaszt adniuk, hogy ezeken mennyire tartottdk problémadsnak, azaz
nehezen megoldhat6 feladatnak a palya sorén.

A tanari tevékenységeket a tandrok egyardnt és Osszességében a ,,meglehetdsen
problematikus” szintnél magasabbra nem értékelték. A legproblémdsabb volt szdmukra ezek
koziil a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa, melyet a tanuldk figyelmének
fenntartdsa, Osszpontositisa kovetett és ugyanilyen mértékben annak megéllapitdsa, hogy
ténylegesen mit tanultak meg a tanulék. A tandéra hatékonyabbd, hatdsosabba
tétele, a tér, 1do és eszkozok kihaszndldsa ezt kovették nehézség tekintetében.
Egyforma akadalyt jelentett a tandroknak az elvarasok megfogalmazasa és az, hogy ezek
az elvardsok megfeleldek-e; az érthetd magyardzat és a tuddsdtadds, a tananyag-
megértetés és a tanitdsi célok meghatarozasa. ,,Valamennyire problémat jelentd”-nek itélték a
személyes kapcsolat kiépitését, a tandri stilusok véltozatos alkalmazdsit, a rejtett
tantervet és az egyiittmikodést munkatdarsakkal. Mindig problémat okozonak és
nagyon problémasnak — megitélésiik alapjan — egyetlen tandri teendé sem mutatkozott €s nem
volt olyan tevékenység sem, amelyet nem tekintettek problémésnak. Négy kérdés kivételével
valamennyi teenddt dtlagosan ,,meglehetdsen problematikus”-nak itéltek a megkérdezettek s e
megitélések kozott 1ényeges eltérés nem volt megallapithat6. A tandrok tehat nem allitottak
fel probléma-prioritdsokat, hanem — a ,,nagyon problémds” és a ,,mindig problémdas” alatt
mozogva — majdnem megegyez0 mértékben tartottdk problémdsnak a kérdések mogott rejlo
tennivaldkat. (14. dbra)

3.5.2.6. A tevékenységek problémadsnak itélése — kérdésenként és életkoronként
A 20-29 éves korosztaly

Valamennyire problémaként tekintettek a 20-29 évesek az elvardsok megfogalmazdsara,
helytallosdgara és a személyes, jO kapcsolat kiépitésére a tanuldkkal. E kérdések
mindsiiltek szamukra a legkevésbé nehéznek. Legproblémdsabbnak tekintették a tanuldi
szokdsok alakitdsit. Valaszaik egyik kérdésre vonatkozdan sem kaptak ,,meglehetdsen
problémds” vagy ennél rosszabb helyezést. A tevékenységek nehéz feladatként megitélése
mutatta a metszetek koziil a legnagyobb eltéréseket, korosztdlyonként és kérdésenként is. Ez
arra engedett kovetkeztetni, hogy a nehezen megoldhaténak tartott feladatok a palyan eltoltott
idovel nem csokkennek €s a megkérdezettek az életkor novekedésével nem tekintenek a
tevékenységekre kevésbé problémasként.

A 30-38 éves korosztaly

Ez a korcsoport a legproblémdasabbnak mindsitette a ténylegesen mit tanultak meg a
tanuléim és a tanuldi szokdsok alakitdsdra vonatkoz6 kérdést. Fontos, hogy az 0sszes
valasz koziil a fentiek kaptdk a legproblémdasabb mindsitést és ebben a korosztalyban. Ezeket
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a kérdéseket kivéve, minden tevékenység megitélése a ,,meglehetdsen problematikus™ szint
alatt maradt. Legkevésbé nehezen megoldhatonak szdmukra a személyes, j6o kapcsolat
kiépitése bizonyult a tanuldkkal. A tanuldk figyelmének fenntartdsa és feladatra
Osszpontositdsa és az érthetdé magyardzat, a tuddsdtadds, a tananyag
megértetése kérdések azonos megitélés ala estek — valamennyire problémat jelentonek
tartottdk ezeket.

A 41-48 éves korosztaly

Az életkor és a tennivaldk kérdésenkénti megitélése esetében — az életkorral 6sszefiiggésben —
lathat6 lett, hogy a 41-48 éves korosztdly tgy tekintett a tanuldk tényleges tuddséra,
melyet a tandr tevékenysége nyomdan szereztek meg, €és a munkatdarsakkal
egylttmiikodésre, mint ami mindig problémat okozott. Ezt a két tevékenysége mindsitették
— valaszaik koziil — a legnehezebben kivitelezhetének. A tandri rutinok alkalmazdsa
mutatkozott ebben a korcsoportban a legkevésbé nehéznek, de ez az itélet is a ,,meglehetdsen
problematikus” tartomanyban maradt.

Az 50-59 éves korosztaly

Az 50-59 évesek szdmdra a tanuldk tényleges tuddsdnak kérdése és a tanuléi szokdsok
alakitdsa kevéssel maradt el a ,,mindig problémas” helyezés mogott — valaszaik alapjin e két
teend6t tartottdk a legnehezebbnek. Szamukra a legkevésbé problematikusnak a
munkatdrsakkal valé egylittmiikodés lehetdsége tlint. (15. dbra)

3.5.2.7. A tevékenységek problémadsnak itélése — kérdésenként és iskolafokozatonként

Az iskolafokozat és a tevékenységek problémadsnak itélése kozott megéllapithatova valt az az
Osszefiiggés, hogy a legkevésbé nehezen kivitelezhetOnek azok lattdk a praxist, akik mindkét
iskolafokozaton (éltaldnos iskola fels6 tagozata és kozépiskola) rendelkeztek tapasztalattal —
ez az ISCED 2-3-al jelolt szint. A leginkdbb problémat jelentett a tandrok szdmadra a tandri
munka az ISCED 3-as szinten, tehiat a kozépiskolai fokon. Ennél konnyebben
megvaldsithaténak itélték a feladatokat az ISCED 2-es, azaz az éltalanos iskola felsd
tagozatdn dolgoz6 tandrok — mikozben mindegyik szinten a problematikussig mértéke a
kozepes koriill maradt. E tapasztalatok tugy oOsszegezhetok, hogy azok a tandrok, akik
szélesebb raldtiassal rendelkeznek a tandri tevékenységre — tehdt jartasabbak az eltérd
iskolafokozaton oktatdsban — a tanéri szakmat kevésbé problematikusnak itélték meg azon
tarsaiknal, aki csupdn az oktatds egyetlen szintjén tanitottak. Mindemellett tovabbi
megallapitds, hogy relevans eltérés a problematikussdg mértékében nem volt tapasztalhatd,
azaz a problémassiag nem differencialodott az iskolafokozatok metszetében. (16. abra)

ISCED 2

Az ezen az iskolafokozaton taniték szdmdra a legnehezebb teenddnek a tanuldk
szokdsainak alakitdsa bizonyult; majd az a kérdés, hogy ténylegesen mit tanultak
meg a tanuldk. Azonos nehézséglinek tartottdk a tanuldk figyelmének fenntartasat, a
feladatra O0sszpontositdsdt valamint az érthetd6 magyardzat, a tuddsdtadds és a
tananyag megértetése feladatokat. A legkevésbé nehéznek bizonyult szdmukra
személyes, jo kapcsolat kiépitése, megléte a tanuldkkal.

ISCED 3

Ezen az iskolafokozaton minden tevékenység megitélése a ,,meglehetOsen problematikus”
szint alatt maradt. Ezen belill a legnehezebben megoldhaténak tanuldék tanulési
szokdsainak alakitdsa bizonyult, ettdl kevéssé elmaradt annak megitélése, ténylegesen
mit tanultak meg a tanuldk. Egyforma megitélés ald esett ezen az iskolafokozaton a
tanéra hatdsosabbd és hatékonyabba tétele és a munkatdrsakkal egyiittmikodés
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lehetdsége. Legkevésbé nehéznek tartottdk a személyes, jO kapcsolat kiépitését a
tanuldkkal.

ISCED 2-3

A mindként iskolafokozaton tapasztalattal rendelkez6 tanarok szdméra a legproblémésabbnak
az tlint, hogy ténylegesen mit tanultak meg a tanuldk. Ezutdn a tanuldk tanulési
szokdsainak alakitdsa kovetkezett. Azonos megitélést kapott a rendelkezésre all6
1d6, tér és eszkozok alkalmazdsa és a tanitdsi célok meghatdrozdsa kérdések.
Legkevésbé problémat jelentdonek tartottdk a valaszadok a személyes, jé kapcsolat
kiépitését a tanuldkkal.

3.5.2.8. A tevékenységek problémadsnak itélése — kérdésenként és nemek szerint

A tandri tevékenységeket a férfiak nagyobb szdmban tartottdk nehezen megoldhatdnak,
azonban ez a problematikussag a kozepes atlag alatt maradt. Ennél még inkabb elmaradt a n6
tandrok szerinti megitélés mértéke. A nemek alapjin elemzett tandri tevékenységek
problematikussiga, dgy leirhat6, hogy — mikozben a teenddk nehézségének megitélése a
kozepes éatlag alatt maradt — mas metszetekhez viszonyitva ebben a metszetben volt
tapasztalhaté a nagyobb eltérés. Azaz a palya nehéznek itélése kiilonvalik a ndk és a férfiak
kozott: a férfiak nehezebben megoldhatonak tartjdk a tanari tevékenységeket. Ez egyik oka
lehet annak, hogy a palydn kisebb szdmban vannak és maradnak a férfiak. A ndk kevésbé
tekintik a tandri tevékenységeket problematikusnak — ami egyfeldl egy pszicholdgiai
immunitast is eredményez — masfeldl azonban ebben benne rejlik, hogy a férfiaknal kisebb
mértékben tekintettek a tevékenységekre, mint megoldédsra vard, vagy nem repetitiv, hanem
alkotd attitidot kivané feladatokra. Mindez abba az irdnyba is mutathat, hogy a ndk kevéssé
reflektaltak ugy a tevékenységiikre, mint olyanra, amely alkot6 hozz4éllast kivan. (17. dbra)

Nok

A nétandrok a legproblémdsabb mindsitést a tanuldk szokdsainak alakitdsa
tevékenységének adtak. Ettdl kis mértékben tért el a tanuldk tényleges tanuldsa kérdés
nehéznek itélése. Harmadsorban a tandra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele mindsiilt
nehezen végrehajthaté feladatként. Az érthetd magyardzat és a munkatarsakkal
egylttmiikodés lehetdsége megegyezd mértékben, a ,,valamennyire problémét jelentd”
teendok sordba kertilt. Legkevésbé megoldhatonak a személyes, jo kapcsolat kiépités a
tanulékkal mutatkozott a né pedagégusok szdmara.

Férfiak

A férfi vélaszaddk a legproblémdésabbnak — azonban a ,,meglehetdsen problematikus” szinten
maradva — a tanulék szokdsainak alakitdsat mindsitették. Masodsorban legnehezebbnek
arendelkezésre 4116 1d0, tér és eszkozok kihaszndldsa, a tandra hatékonyabba
é€s hatdsosabbd tétele teendok mindsiiltek. Legkevésbé megoldhaté volt a férfi
pedagégusoknak a munkatdrsakkal valdé egylittmiikodés lehetdsége ¢és annak
megallapitdsa, hogy ténylegesen mit tanultak meg a tanuldk. Az elvardsok
megfogalmazédsa, az érthetd magyardzat és a tanitdsi célok meghatdrozasa
teendok azonos megitélés ald estek, egyforma nehézséget jelentettek.

3.5.2.9. A tevékenységek problémasnak itélése kérdésenként életkor, iskolafok és nemek
szerint

Az 0Osszes problémadsnak {télés értékeit egy vonatkoztatdsi alapnak tekintve lathatova valt,
hogy nyolc tandri tevékenység — az Osszes problémadsnak {téléshez viszonyitva — kevésbé
problémdsnak bizonyult, a ,,nem probléma” értéket azonban nem érték el. A tanuldk
figyelmének fenntartdsa kérdést a férfiak, a kozépiskolai tanarok, a ndk, a 30-38 évesek
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csoportja, a 20-29 évesek, és a mindkét iskolafokozaton tapasztalattal birdk tekintették az
0sszesnél kevésbé fontosnak. Az elvardsok megfogalmazdsat a nok, a kozépiskolai
tanarok a 30-38 évesek, a mindkét fokon oktatdk és a 20-29 éves korcsoport (6k a legkevésbé
problémadsnak) tartotta az Osszesnél kevésbé nehéznek. A személyes, jO kapcsolatot a
tanulokkal ndk, a kozépiskolai tandrok a 30-38 évesek, a mindkét fokon taniték gondoltik
kisebb nehézséglinek, mint a megitélések Osszessége. A fegyelmezés a kevésbé problémas
megitélés felé tért el a ndk, a két fokozaton oktatok és a 20-29 évesek megitélése szerint. A
kozépiskolai pedagégusok és a 20-29 évesek kisebb mértékben tartottdk problémdsnak az
érthetdé magyardzat kérdését, mint a megitélések kumulalt értéke. A rendelkezésre allé
tér és 1id0 kihaszndldsa az 4atlagosndl kisebb problémadt jelentett a 30-38 évesek és a
kozépiskolai tandrok szdmara. A tandari rutinok alkalmazdsa a 20-29 évesek és a nok, a 30-
38 évesek és a kozépiskoldban tanitoknak tiint kevésbé nehéznek. A tandri stilusok a
mindkét iskoldban tandri tapasztalatot szerzett valaszadoknak nem okozott akkora problémat,
mint az 0sszes résztvevonek. (18. dbra)

3.5.3. A fontos és problémds tevékenységek Osszefiiggése

A megkérdezett tandrok kérddivre adott valaszait, melyek a tevékenységeket a fontossag és a
megoldhat6sdg nehézsége alapjdn rangsoroltak, a kutatds kovetkez0 szakaszdban
egybevetette. Lehetévé valt az egyes kérdések Osszehasonlitisa azok fontossidga és
problematikussdga szempontjdbol, azzal a céllal, hogy a tanéri teend0k fontosabbak vagy
problémdsabbak mindsiiltek-e a pedagégusok szamdra. Emellett Osszehasonlithatova valt,
hogy a — valamilyen mértékben fontosnak {itélt — teendOk egyidejlileg mennyire jelentettek
problémat a megkérdezettek szamara.

3.5.3.1. A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése — az életkor szerint

Az életkor Osszefiiggésében a teenddk kétféle megitélését egybevetve megallapitast nyert,
hogy a tandrok kozel feleannyira itélték problémasnak, mint fontosnak azokat. (19. dbra)

3.5.3.2. A fontos és problémads tevékenységek Osszefiiggése — az iskolafokozat szerint

Abban az Osszefiiggésben tekintve a kumulalt valaszokat, hogy milyen iskolafokozaton
oktattak a megkérdezettek, lathatéva valt, hogy a teenddk problémassiga kozelitdleg
feleakkora volt, mint azok fontossiga. (20. 4dbra)

3.5.3.3. A fontos és problémads tevékenységek Osszefiiggése — a nemek szerint

Az 0Osszesitett vdlaszokat tekintve a valaszad6k neme alapjan megéllapithaté lett, hogy a
tandri tevékenységek nehéznek itélése feleakkora értéket képviselt, mint azok fontossagi
megitélése. (21. dbra)

3.5.3.4. A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése — az életkor, az iskolafokozat és a
nemek szerint

A hiarom mutaté (az életkor az iskolafokozat €s a neme) Osszefiiggésében az atlagos
fontossagi és problémassagi megitélést tekintetve a vdlaszadok neme szerint nem volt 1ényegi
eltérés. Az életkor és az iskolafokozat szerint, mindkét megitélés eltér az atlagos értéktdl —
egymdashoz viszonyitva azonban nem mutattak lényegi kiilonbséget. Mindhdrom mutaté
alapjan kijelenthetd, hogy a problémasnak itélés mértéke feleakkoranak mutatkozott, mint a
fontossagi megitélés mértéke, azaz a tandrok kétszer olyan fontosnak taldltidk a pedagdgus-
tevékenységeket, mint nehezen megoldhaténak. (22. dbra)
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3.5.3.5. A fontos €s problémas tevékenységek Osszefiiggése — kérdésenként

A problematikussdg mértéke a 4-es szintet érte el — ,mindig problémat okozott” — a
fegyelmezés. Fontossaga mértékli volt. Mindig problémat okozott a tandroknak a tandra
hatékonyabbd tétele — de ennél fontosabbnak mindsiilt. Hasonlé megitélést kapott
nehézség és fontossag tekintetében a rendelkezésre 4116 1dO, tér kihaszndldsa. A tandri
stilusok alkalmazdsa is mindig problémat okozénak mindsiilt, de nem tartottak ennyire
fontosnak. A tanitds céljainak meghatdrozdsa azonosan mindsiilt fontosnak és
problémdsnak. A tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa is mindig nehézséget okozott,
de a problémassdgnal magasabb prioritast kapott e teendo fontossdga. A tanuldk tényleges
tanuldsa az egyik legfontosabbnak mindsiilt — de megoldhatésdga ennél kevésbé nehéznek
mutatkozott. Mindig problémat okoz6 volt a munkatarsakkal egyilittmiikodés lehetdsége,
de a fontossagi értékelésben magasabb értéket kapott. Ezen elObbiek alatt maradt a tandri
rutinok alkalmazdsa megitélése, amely az Gsszes valaszt tekintve — ebben a metszetben — a
legalacsonyabb nehézségi €s fontossagi prioritast kapta, s alig kevéssel itélték fontosabbnak,
mint nehezen megoldhaténak a tanarok.

Ezeket a tevékenységeket a megkérdezettek tehat a meglehetdsen fontos™ (3) ,.fontos” (4) és
tartomanyokba soroltdk, ami a ,,meglehetésen problematikus” (3) és ,,mindig problémat
okoztak™ (4) tartomanyokkal egyiitt mozgott. A ,,nagyon problémas” mindsitéstdl csupan kis
mértékben elmaradt a tanuldk figyelmének fenntartisdra és a szdmukra az elvardsok
megfogalmazasdra és helytdllosdgara vonatkozé kérdések megitélése. E két kérdést ennél
kevésbé értékelték azonban fontosnak. A fontossdg tekintetében magas prioritast kapott az
érthetd6 magyardzat, a tuddsdtadds, a tananyag megértetése — problematikussig
szempontjabol azonban kisebb értéket kapott. Hasonléan tartottdk fontosnak a tanuldk
tényleges tanuldsdt, — mikdzben ennél alacsonyabb mértékben problematikusnak. (23.
abra)

3.5.3.6. A tevékenységek fontosnak és problémasnak itélése — kérdésenként €s életkoronként
A 20-29 éves korosztaly

A legfiatalabb megkérdezettek korében a tevékenységek problémdsnak itélése — a tanuldk
szokdsainak alakitdsdra €s a tanuldk tényleges tanuldsara vonatkoz6 kérdések kivételével — a
,meglehetdsen problematikus” szint alatt maradt, azaz e két kérdésen kiviil minden tandri
tevékenységet valamennyire problémdt jelentOként itéltek meg. A fontossdg tekintetében
azonban — a tanuldk szdmadra az elvardsok megfogalmazasara vonatkozd kérdést kivéve
— a fontossagi megitélés értékei nem mozogtak egyiitt a problematikussag mutatéival: a 2.
kérdést leszamitva minden egyéb tevékenységet 4-es feletti prioritdsinak, tehat fontosnak
itéltek meg a legfiatalabb korosztdly képviseldi. Ebben a korosztalyban a szé€lso értékek — a
problémat nem jelentd, a nagyon problémads, a nagyon fontos és a nem fontos mindsitések —
nem jelentek meg. A korcsoport a felsorolt teendok koziil legkevésbé problémdsnak a
tanulék felé az elvdardsok megfogalmazdsat, és legkevésbé fontosnak a
fegyelmezést. A legfontosabbnak {télt€k az érthetd magyardzatra, a tuddsdtaddsra és
a tananyag megértetésére vonatkozd kérdést. Legnehezebbnek tiint szdmukra a tanuldi
szokdsok alakitasa.

A 30-38 éves korosztaly

E korcsoport vdlaszai koziil a tanulok szdmdara az elvardsok megfogalmazdsdra és a
tanulok tényleges tanuldsdra vonatkozd kérdéseken kiviil — ezeket a ,,meglehetdsen
problematikus™ szint folé helyezték, a ,,mindig problémét okoz6” mindsitést azonban nem
elérve — minden kérdés fontossdgi megitélése a ,,meglehetdsen problémds” szint koriil
mozgott. Ebben az 6sszehasonlitdsban a 20-29 éves korosztéllyal csaknem megegyezo itéletek
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sziilettek. A tevékenységek tobbségét — nyolc kérdést — a fiatalabb korosztidlynal kevésbé
problémadsnak tartottak, hatot azonban nehezebben kivitelezhetOnek itéltek meg mint az el6z6
korcsoport. Ezek a tanulék figyelmének  fenntartdsa, az elvdrdsok
megfogalmazdsa, a személyes, jo kapcsolat kiépitése, a fegyelmezés, az érthetd
magyardzat és a tandra hatékonysdgdt érintd tevékenységek voltak. A ,mindig
problémat okozd” szintet azonban ezek a teenddk sem érték el. A legkevésbé problémat
okozonak mutatkozott a személyes és jo kapcsolat kiépitése a tanulokkal. A
legfontosabbnak {télték az érthetd magyardzatra, a tuddsitaddsra és a tananyag
megértetésére vonatkoz6 kérdést (ebben megegyezik a 20-29 éves korosztaly véleményével)
valamint a tanuldk szokdsainak alakitdsat, a tanitdsi célok meghatdrozdsat és a
rejtett tantervet. Ez a korosztdly csaknem minden tevékenységet a ,,fontos” kategoria folé
sorolt — a tanulok felé az elvardsok megfogalmazésat érintd kérdés — kivételével. Azaz a
fontossagi elvarasok nem illeszkedtek a problémassidg megitéléshez, mikdzben a valamilyen
mértékben fontosnak itélés értékein beliil és a valamennyire problémadasnak {télés mértékében
nem mutatkozott jelentds eltérés. Tehdt — onmagukhoz viszonyitva — csaknem egyformén
voltak fontosak a tevékenységek és csaknem egyforma mértékben tartottdk azokat nehéznek a
tandrok.

A 41-48 éves korosztaly

E korosztaly megitélése 6 kérdés esetében a ,,meglehetdsen problematikus” szint alatt marad.
A tovéabbi kérdéseket valamilyen mértékben mindig problémét okozoénak, két kérdést a
nagyon problémastdl csak kis mértékben elmaradonak tartottak: a tanuldk tényleges
tuddsdra vonatkozot és a munkatdrsakkal egyiittmiikodést érintét. Ezek tehat szamukra
a legproblémasabb tevékenységekként jelentek meg. Osszességében minden tevékenységet
nehezebben kivitelezhetden itéltek meg e korcsoport tagjai az el6z6 két korosztidlynal. A
»hagyon problémds” vagy ,,nem problémds” mindsitést egyetlen teendd sem érte el, de nem
volt ,nem fontos” vagy ,,nagyon fontos” teendd sem. Legkevésbé problémads feladatnak
tekintették a tanuldk szdmdra az elvardsok megfogalmazasat. Valaszaik koziil

legfontosabb mindsitést a tanulé szokdsainak alakitdsa — ebben azonossag latszik a 30-
38 éves korcsoport valaszaival — és a tanitdsi célok meghatdrozdsa kapték.

Az 50-59 éves korosztaly

Az 50-59 éves korosztily megitélése szerint tizenegy kérdés a ,,meglehetdsen problematikus”
szint alatt maradt (a munkatdrsakkal egyiittmikodést ennél alacsonyabbra mindsitették:
mint ,,valamennyire probléméat” jelentot). E korosztily egyetlen tandri tevékenységet sem
tartott nagyon problémdésnak, és a ,,mindig problémat okoz6” szintet sem érte el egyik
tevékenység megitélése sem. A legproblematikusabbnak itélt tevékenységeknek mutatkoztak
szamukra a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitidsa és a tanuldk tényleges
tanuldsdara vonatkozdak.

Ugyanakkor ezeknek a tevékenységeknek a fontossdga minden esetben meghaladta a
problémadssag értékeit. A vdlaszok mogott azonban valdsagos tevékenységek dllnak, olyanok,
amelyek a pedagodgiai praxis lényegiségét érintik. Egyrészrél a jartassdg kivanatos, elvart,
masrészrdl azonban vélhetd, hogy gyakorlottsdg a reflexiora késztetés ellenében hat. Minél
magasabb kord — tobb iddt a palyan eltolté — a tandr, anndl kevésbé tartja problémadsnak a
tandri tevékenységeket. Mindez egyidejlileg kevéssé sarkallja a tanart arra, hogy feladatait
problémahelyzetként fogja fel, hanem azokra, mint szokvanyos procedurdkra, repetitiv
foglalatossdgokra tekint. (24. dbra)
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3.5.3.7. A tevékenységek fontosnak és problémdsnak itélése — kérdésenként é&s
iskolafokozatonként

ISCED 2

Ebben a metszetben a legfontosabb tanari teenddnek a tanuldk figyelmének fenntartasat
jelolték meg a valaszolok. Emogott nem sokkal szerepelt a fontossagi sorrendben az érthetd
magyardzat, a tuddsdtadds €és a tananyag megértetésének kérdése. Ugyanezen tanari
teendok kiemelkedd fontossdgdhoz a nehezen megoldhatésdguk nem illeszkedett: a fontos
teendd a meglehetdsen problematikussaggal jart egyiitt. Legkevésbé problémat az elvardsok
megfogalmazédsa és a tandri rutinok alkalmazédsa jelentett, amely egyidejlileg a
legkevésbé fontos tevékenységet is magdban hordozta (itt kozelitett leginkabb egyméashoz a
fontossag és a problematikussag Osszefiiggése). Nem fontosnak vagy nagyon problémdsnak,
nem problémédnak vagy nagyon problémadsnak ezen az iskolafokozaton nem itéltek meg a
tandrok egyetlen tevékenységet sem.

ISCED 3

Ezen a szinten a leginkdbb problémasnak a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa tlint a
valaszadok szamara — itt a megitélés a ,,mindig problémat okoz6” tartomdnyba keriilt. A tobbi
tandri tevékenységet illetden a vélaszok a ,,meglehetdsen” problematikus” értéket nem
haladtdk meg. Hat teendd ezt a szintet sem érte el. A legfontosabb a tanulék figyelmének
fenntartdsa, a feladatra Osszpontositdsa és az érthetd magyardzat, a tuddsatadas és a tananyag
megértetése  volt a megkérdezettek szamara. Az ISCED 3 szinten, és a
fontossag/problémdssdg vetiiletében nem szerepeltek a ,,nem probléma” illetve a ,,nagyon
problémas” értékelések, ahogyan a ,,nem fontos” és a ,,nagyon fontos” mindsitések sem.

ISCED 2-3

A tandri tevékenységek nehezen megoldhatésagat az iskolafokozattal Osszefiiggésben
vizsgélva felismerhetdvé valt, hogy azok a tanarok, akik tapasztalattal birnak mind az ISCED
2-es és az ISCED 3-as iskolafokozatrél, tehat altalanos iskoldban és kozépiskoldban is
tanitottdk madr, a tandri tevékenységeket a mdsik két iskolafokozathoz mérten kevésbé
problémadsnak itélt€k. Ugyanezek a pedagdgusok a masik két iskolafokozathoz viszonyitva
fontosabbnak itélték meg a tandri tevékenységeket. Szamukra inkdbb fontosak, mint
problematikusak voltak a felsorolt tandri aktivitisok. A legkevésbé jelentett problémat a
tanulék szdmdara az elvdrdsok megfogalmazdsa és azok megfelelosége, leginkabb
problémdsnak annak megismerése, hogy ténylegesen mit tanultak meg a tanuldk. A
két sz€ls6 — a nagyon fontos, a nem fontos, a nem probléma és a nagyon problémds —
mindsitést egyetlen tanari teendé sem kapta a kétféle iskolafokon is tanité tanaroktdl. A
legfontosabbnak mindsiilt szamukra a tandra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele, a
rejtett tanterv és a munkatdarsakkal egyiittmikodés.(25. dbra)

3.5.3.8. A tevékenységek fontosnak és problémdsnak itélése — kérdésenként é€s nemek szerint

A fontos tevékenységek problémdsnak itélését a nemekkel Osszefiiggésben tekintve
megallapithatova vélt, hogy a ndtanarok fontosabbnak itélték meg azokat és nem nehezen
megoldhatéknak. A nék a férfiakndl kisebb mértékben tekintettek a tanéri tevékenységekre
ugy, mint nehezen megoldhaté feladatokra. A férfiak kevésbé itélt€ék meg fontosnak a
felsorolt tandri tevékenységeket, azonban inkdbb problematikusnak tartottdk azokat. A két
nem esetében azonban Kkitlint, hogy a tanari tevékenységek fontossiagdnak a megitélésében
jelentds eltérés nem volt tapasztalhaté: mindkét nem fontosnak itélte azokat. A problémésnak
itélésben a férfiak és a ndk kozott az eltérés, egymdshoz viszonyitva, mir nagyobbnak
mutatkozik. A problémadsnak itélés és a fontosnak tartds az érthetd magyardzatra, a
tuddsdtaddsra és a tananyag megértetésére vonatkozéan a két nem esetében azonos
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mértékii volt, tehat a kétféle érték teljesen illeszkedett egyméshoz. Emellett a tandrok szdméra
ez a tevékenység mutatkozott egyidejlileg a legfontosabbnak. (26. dbra)

NOk. A no61 viélaszadok szdmdra legfontosabb tevékenységnek bizonyult az érthetd
magyardzat, a tuddsdtadds és a tananyag megértetése. Ugyanennyire itélték
fontosnak a tanuldk tényleges tanuldsat. A fontossdg sorrendjében a tanuldk
figyelmének fenntartdsa és a munkatdrsakkal egyiittmikodés lehetdsége
kovetkezett. A tandéra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele valamint a tanuldk
tanuldsi szokdsainak alakitdsa ezeket kovette. A fegyelmezés és a rendelkezésre
allo 1do, tér és eszkodzok kihaszndldsa az el6z0k mogé keriiltek a fontossdgi sorrendben.
Legkevésbé fontosnak itélték a tandri rutinok alkalmazdsat. A fontossdgi sorrendhez
nem illeszkedett a problémdssdg sorrendje: ebben a rangsorban legmagasabb értéket a
tanulék tanuldsi szokdsainak alakitdsa kapta. Mogotte helyezkedett el a tanuldk
szokdsainak alakitdsa — a nehézség tekintetében. A tanuldk tényleges tanuldsa
kérdése a nehezen megoldhatésdg szempontjabol — bar alacsonyabb értéket kapott a
fontossagndl — fontos és problémads megitélés ala esett. Legkevésbé nehéznek a személyes,
jo kapcsolat kiépitését, meglétét tekintették nehezen megvaldsithatonak a n6 tanarok.

Férfiak. A legfontosabbnak a férfi tandrok is — a ndkkel megegyez6 mddon — az érthetd
magyardzatra, a tuddsdtaddsra, a tananyag megértetésére vonatkozé kérdést
tartottdk. A nokkel megegyezden, a tanuldk tényleges tanuldsa madsodik a fontossagi
megitélésben, de alacsonyabb értékkel, mint a ndi valaszadoknal. Ezt a kérdést kovette —
egyezO értékekkel — a fontossdgi sorrendben a tanuldk figyelmének fenntartdsa és
feladatra Osszpontositdsa, a tandéra hatékonyabbd és hatdsosabba tétele és a
tanulék tanuldsi szokdsainak alakitisa. Azonos fontossdgiinak tartottdk a
rendelkezésre 4all6 idot, tér €s eszkozok, a tandri stilusok, és a rejtett tanterv
kérdéseit és ennél kisebb értékkel, egyforma fontossdgunak itélték a tandri rutinokat és a
munkatdrsakkal egyiittmikodést. Legkevésbé fontos volt szamukra a fegyelmezés. A
férfiak szdmara is — a n6khoz hasonléan — a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa
volt a legproblémdsabb, de alacsonyabb értékkel. Legkevésbé nehéznek a munkatarsakkal
egylttmiikodés lehetdségét tekintették.

3.5.3.9. A tevékenységek fontosnak és problémadsnak itélése — €letkor, nem és iskolafokozat
szerint

A tandri tevékenységek nehézségének elemzésekor, az életkor, az iskolafokozat és a nemek
szintjét egybevetve minden elemzett korosztdly, mindkét nemhez tartozék és mindhdrom
iskolafokozaton tanitok csaknem egyenld mértékben tekintették fontosnak a felsorolt tanari
tevékenységeket. A tandri tevékenységek megitélése a ,.fontos” tartomdny koriil, vagy afelett
maradt, fiiggetleniil a vdlaszadok koratdl, nemétdl vagy attél, hogy melyik iskolafokozaton
tanitanak.

A tandri tevékenységek nehezen kivitelezhetdségét tekintve azonban megéllapithatéva valt,
hogy a tandri tevékenységek az iskolafokozat vetiiletében problémasabbnak bizonyultak, mint
a masik két metszet esetében. Azaz a tandarok probléma-megitélése az iskolafokozat
Osszefiiggésében véltozott: itt mutatkoztak a legnehezebbnek a tanari tevékenységek. A
nehezen kivitelezhetdség csaknem egyenldnek mutatkozott, alig eltérve a ,,mindig problémat
okoz6” mértéktdl a kor és a nemek metszetében; itt a legalacsonyabb a tevékenységek
nehéznek itélése. Mindhdrom metszetben a problémassdg mértéke alatta marad a tandri
tevékenységek fontossdga mértékének — kortdl és a valaszadé nemétdl és az iskolafokozattdl
fliggetleniil — a tandrok szdmadra inkdbb fontosak voltak a tandri teenddk, mint nehezen
megoldhatok. Azaz, a teendd megvaldsitisa, a tevékenyég fontossdg maga ald gylirte azt,
hogy egyébként esetlegesen nehezen végrehajthato. (27. dbra)
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Osszességében kijelenthetd, hogy a tanari tevékenységeket a megkérdezettek csaknem azonos
mértékben tartottak fontosnak, minden metszet tekintetében (kor nem és iskolafokozat), —ez a
megitélés az 6tos skdlan 4-es érték felett maradt —, tehdt magas prioritdsiaknak itélték azokat
a fontossdg szempontjabol. A tandri tevékenységek problémadsnak itélése a megkérdezettek
kora, neme €s az iskolafokozat alapjan feleakkora mértékii volt, mint a fontosnak {télésiik, s a
nehézség mértéke mindhdrom metszetben egyezden — a fontossaghoz mérten — alacsonyabb
prioritasu.

3.5.3.10. A tevékenységek megitélése a szélso értékek szerint és Osszesitve

Arra a kutat6i kérdésre, hogy a tanarok mit tekintenek problémanak, melyek azok a fObb
pedagdgustevékenységek, helyzetek, feladatok, amelyeket fontosnak, ugyanakkor
problémadsnak tartanak a pedagégusok sajat megfogalmazasuk szerint, a kérdoéives kikérdezés
alapjan valaszként megfogalmazhatd, hogy a vdlaszok 6sszességét nézve — a problémas és a
fontos teendok esetén egyardnt — leggyakrabban a tanuldk tanuldsi szokdsainak
alakitdsa szerepelt a tevékenységek koziil.

Ezt az elOforduldst kovette a személyes, jO kapcsolat kiépitése, megléte a
tanuldkkal, majd ugyanolyan gyakran emlitették a munkatdrsakkal egyiittmikodés
lehetdségét, a tanuldk tényleges tanuldsdra vonatkozo, az értheté magyardzatra, a
tuddsataddsra, a tananyag megértetésére vonatkozo kérdéseket, a fegyelmezést, az
elvdrasok megfogalmazasat és azok helytdllosdagdt. Hirom alkalommal emlitették a
tanitdsi célok meghatdrozasat és egyszer meriilt fel a széls6 értékek kozott a rejtett
tantervre utalds, a tanari stilusok €és azok valtozatos alkalmazdasa, a tandari
rutinok alkalmazdsa, valamint a tanuldk figyelmének fenntartdsa és a feladatra
Osszpontositdsa.

A megitélés szE€lsé polusaiként, mint a legfontosabb vagy a legproblémdasabb valamint a
legkevésbé fontos és a legkevésbé problémds teenddk kozott nem szerepeltek olyan
tevékenységek, mint a tandra hatékonyabbd és hatdsosabbd tétele valamint a
rendelkezésre allé 1do, tér és eszkdzok kihasznalasa.

A sz€lsO értékelések tekintetében, a metszeteket vizsgdlva megdllapitast nyert, hogy a
résztvevOk legfiatalabb korosztdlya az érthetd magyardzatot a tuddsdtadast, a
tananyag megértetését, mint a legfontosabbat; a tanuldk tanuldsi szokdsainak
alakitdsdt, mint legproblémdsabbat, valamint a tanuldk szdmdra az elvardsok
megfogalmazdsat, mint a legkevésbé problémasnak tartott teendOket emlitette.

A 30-38 évesek korcsoportja a rejtett tantervet értékelte legfontosabbnak, a tanuldk
tényleges tanuldsat, mint a legproblémdsabbat; a fegyelmezést a legkevésbé fontosnak,
mikdozben a személyes, jO kapcsolat kiépitését a tanuldkkal a legkevésbé
problémadsnak gondolta.

A 41-48 évesek szamdra a tanitdsi célok meghatdrozdsa volt a legkevésbé fontos; a
tanuldk tényleges tanuldsa és a munkatdrsakkal egyiittmikodés mutatkozott a
legproblémdasabbnak. Legkevésbé fontos volt szdmukra a fegyelmezés, mikdzben s
legkisebb mértékben vélték problémasnak a tanulék szdmdra az elvardsok
megfogalmazasat és azok helytallosagat.
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A legidésebb megkérdezett korosztdlynak a tanitdsi célok meghatdrozasa volt a
legfontosabb; legnehezebb a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa és a tanuldk
tényleges tanuldsa megdllapitisa. A fegyelmezést nem tartottdk fontosnak, az
egylittmikodés lehetdségét a munkatdrsakkal aleginkdbb megoldhaténak.

A nemek szerinti elemzés az mutatta, hogy a nék szdmdra legfontosabbnak t{int az érthetd
magyardzat, a tuddsatadds és a tananyag megértetése. Legnehezebbnek tartottdk a
tanulék tanuldsi szokdsainak alakitdsdt. A legkevésbé fontos teendd szdmukra a
tandri rutinok voltak: ez a pedagdgus-tevékenység, ebben az sszegzésben kizardlag a ndk
emlitésében szerepelt. Legkisebb mértékben gondoltik problémdsnak a személyes, jo6
kapcsolat kiépitését a tanuldkkal.

A férfi tanarok — a n6kkel megegyez6 modon — az érthetd magyarazat, tuddsatadas, a
tananyag megértetése kérdését vélték a legfontosabbnak. A legnehezebb tevékenységgel
kapcsolatban is megegyezett véleményiik a n6i pedagdgusokéval: a tanuldk tanuldsi
szokdsai esetén. A fegyelmezés nem volt szdmukra fontos; a munkatdrsakkal valo
egylttmiikodés lehetdsége nem mutatkozott nehezen megoldhaténak.

Az iskolafokozatok szemszogébdl tekintve az 4ltaldnos iskola felsé tagozatdn tanitok a
tanulok figyelmének fenntartdsat, a feladatra Osszpontositasat gondoltdk
legfontosabbnak. Legnehezebbnek tint szdmukra a tanuldk tanuldsi szokédsainak
alakitdsa. Legkevésbé fontos a tanitdsi célok meghatdrozasa, leginkdbb nem
problémdsnak a személyes, j6 kapcsolat kiépitése mutatkozott.

A kozépiskolai tandrok szdmdra az érthetd magyardzat volt a legfontosabb, s — a masik
két iskolafokozattal megegyez6 mdédon — a tanulék tanuldsi szokdsainak alakitdsa a
legnehezebb. Ugyanez mindsiilt esetiikben a legkevésbé fontos teenddnek is. A személyes,
jo kapcsolatot a tanuldkkal €s a tandri stilusok alkalmazasat a legkevésbé problémasnak
gondoltdk. Ez utébbi teendd kizdrdlag ebben a metszetben jelent meg a prioritdsok kozott.

Azok a pedagbégusok, akik mindkét vizsgalt iskolatipusban rendelkeznek tandri tapasztalattal,
a legfontosabbnak {télték a munkatdrsakkal vald egyilittmiikodés lehetdségét. Nem
tint szdmukra fontosnak a tanitdsi célok meghatdrozdsa, de a legproblémdsabbnak
tartottdk az elvardsok megfogalmazdsat, azok helytdll6sdgat, valamint a személyes,
jo kapcsolat kiépitését a tanuldkkal.

A kovetkezd Osszefoglald tablazat a tandri kérd6iv zart kérdéssora alapjan kapott valaszokat
mutatja dgy, hogy abban helyet kapnak a megkérdezett tandrok leggyakrabban emlitett
probléma, és fontossdgi prioritdsai, valamint az dltaluk a legkevésbé nehezen megoldhaténak
vagy kevéssé fontosnak tartott tandri tevékenységek, tehat a megitélések szE€lsoé értékei. (5.
tabla)
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5. tdblazat: A tevékenységek megitélése a sz€lso értékek szerint

A legfontosabbnak itélt tevékenység

A legproblémasabbnak itélt
tevékenység

A leginkdbb nem fontosnak itélt
tevékenység

A leginkabb nem problémdasnak {télt
tevékenység

A 20-29 évesek

Az érthetd magyardzat

A tanulok szokdsainak alakitdsa

Az elvdrdsok megfogalmazdsa és
azok megfelelosége

Az elvdrdsok megfogalmazdsa és
azok megfeleldsége

A személyes, jo kapcsolat kiépitése,

A 30-38 évesek A rejtett tanterv A tanulok tényleges tanuldsa A fegyelmezés megléte a tanuldkkal

. L L A tanulok tényleges tanuldsa , Az elvdrdsok megfogalmazdsa és
A 41-48 évesek A tanitdsi célok meghatdrozdsa A munkatdrsakkal egyiittmiikidés A fegyelmezés azok megfelelsége
Az 50-59 évesek A tanitdsi célok meghatdrozdsa A tanulok szokdsainak alakitdsa A fegyelmezés A munkatdrsakkal egyiittmiikodés

A tanulok tényleges tanuldsa

N6 tanarok

Az értheté magyardzat, a
tuddsdtadds, a tananyag
megértetése

A tanulok tényleges tanuldsa

A tanulok tanuldsi szokdsainak
alakitdsa

A tandri rutinok alkalmazdsa

A személyes, jo kapcsolat kiépitése,
megléte a tanulokkal

Férfi tanarok

Az értheté magyardzat, a
tuddsdtadds, a tananyag
megértetése

A tanulok tanuldsi szokdsainak
alakitdsa

A fegyelmezés

A munkatdrsakkal egyiittmiikodés
lehetésége

ISCED 2
fokon taniték
(az altalanos iskola
fels6 tagozata)

A tanulok figyelmének fenntartdsa
és feladatra osszpontositdsa

A tanulok tanuldsi szokdsainak
alakitdsa

A tanulok tanuldsi szokdsainak
alakitdsa

A személyes, jo kapcsolat kiépitése,
megléte a tanulokkal

A személyes, jo kapcsolat kiépitése,

ISCED 3 Az érthetd magyardzat, a . oy P . . P
o < ertneto magyarazat, A tanulck tanuldsi szokdsainak A tanulok tanuldsi szokdsainak megléte a tanulokkal
fokon taniték tuddsdtadds, a tananyag iy y L p p
. L alakitdsa alakitdsa A tandri stilusok és azok vdltozatos
(kozépiskola) megértetése .
alkalmazdsa
ISCED 2-3

fokon taniték
(az altalanos iskola
felsd tagozata és
kozépiskola)

A munkatdrsakkal egyiittmiikodés
lehetdsége

A tanulok tanuldsi szokdsainak
alakitdsa

A tanitdsi célok meghatdrozdsa

Az elvdrdsok megfogalmazdsa,
A személyes, jo kapcsolat kiépitése,
megléte a tanulokkal




3.5.4. A kérddiv nyitott kérdésére adott vilaszok

A tandri kérd6iv nyitott kérdésére ,,Leirnd-e, mi jelentette, jelenti az On szdméra a
nehezen megoldhatdé vagy megoldhatatlan problémdt, zavard koriilményt vagy
aggodalomra okot addé jelenséget, amellyel meg kell(ett) kiizdenie a tandri
tevékenységében?” adott valaszok elemzése arra irdnyult, a tandrok megnyilvanuldsaiban
rejlo, a pedagdgia vildgra és valdsdgara utald elemekre rdmutasson.

3.5.5. A nyitott kérdésre adott valaszok megfeleltetése az elemzési modellnek

3.5.5.1. A mikroszocidlis szint. Az elemzési modellben az interperszondlis kdlcsonhatdsok
mikroszocidlis szintjével jelzett kategoridt — mely a szereplok egymadsra hatdsdra mutat rd a
pedagdgiai tevékenységekben — a kutatds egyfeldl, mint pedagégiai problémadkat tekintette,
masfeldl megfeleltette a pedagdgia vildgat alkoté tényezOknek. E tényezOk a cselekvok
tevékenysége(i), a cselekvd alanyok, az énkép, a pedagégusszerephez viszonyulds, onreflexid,
a mindennapi élet, a kapcsolat a sziilokkel, a teljesitmény, az értékvilag, az idd, a kozvetitd
nyelv(ek) médiumok, a nevelés, tanulds belsé kornyezete, a kozvetitd szervezetek, a foldrajzi
tér, a metafizikum, abszoldtum. (A szogletes zardjelben a valaszadok kddja talalhato).

»A beszédcentrikus nevelést, a tartés nyelvi alapokat és az ezekhez
sziikséges fegyelmezett, de aktiv munka elérését, valamint a minél
eredményesebb nyelvvizsgdzast/érettségizés” [NY60]

»A fegyelmezés egyre nehezebben kivitelezhetd. Nem rutinbdol kell
tanitani, de sok mindennél, pl. a fegyelmezésnél hasznos a rutin. Egy
ember szerintem egy stilussal rendelkezik™ [23]

»A fegyelmezés eltérd a felnott és a kozépiskolds korosztalyndl™ [20]

.A fegyelmezés nem fontos. Ugy értem, le kell kotni a didk figyelmét,
bevonni igy nincs sziikség rd. Ha van, az ’régen rossz’. A tanitdsi célok
meghatdrozdsa magamnak nagyon fontos, a didkoknak nem kell tudnia
feltétlentl” [43]

»A kiégés. Masodikként az osztdlylétszdmot a magatartds romlasét.
Barkit felvesznek manapsdg az iskoldba. Probdlunk iskolai szinten is
I[épést tartani a technikai eszkézok fejléddésével. Hagyomadnyos
eszkozokkel fegyelmezni mar nem nagyon lehet, ha érdekes feladatokat
kapnak a tanuldk (alternativ ped. mddszereket alkalmazok), a
figyelmiiket sikeriil fenntartani, és j6 a kapcsolatunk, akkor nincs gond.
Ez nem mindig sikeriil. Mindez (a tandri tev.) nagyon sok elfoglaltsdgot,
sok munkdt, nagyon kicsi eldrelépést, haladdast jelent” [9]

»A szakmunkds osztdlyaimndl szoktam a legtobbet gondolkozni azon,
hogy mivel kotom le a figyelmiiket. Altaldban valamennyi didkommal jé
kapcsolatom van, — ennek el6énye, hogy mindent elmondanak nekem,
hatranya, hogy, fegyelmezéssel akadnak problémaim” [10]

.Fegyelem ¢és figyelem elérése. Motivacié ’elOcsalogatdsa’ és
fenntartasa” [1]

,Fegyelmezés a tandrdn, mert beszélget a didk, vagy bekiabdl a tanuld. A
tanulék otthon hagyjdk a felszereléseiket, nem késziilnek fel az 6rara (a
h4zi feladat hidnya). A gyerekek massal foglalkoznak a tandrdn (fiizetbe
rajzolnak, vagy éppen a pad alatt a mobiltelefonjukkal jatszanak, stb. A
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didkok szemtelenek a tandrral, nem adjdk meg neki a kelld tiszteletet, és
az a stilus, amit néhdny tanulé megenged magénak, az felhdborit6” [M71]

,Ha a tanulé nehezen fegyelmezhetd. Ha ellendll a tantdrgynak. Ha
zavarja tarsait vagy mast csindl 6rdn. Ha nincs felszerelése, pl. Fiizet,
konyv. Ha az értheté magyardzat nem lenne fontos, miért csindlndnk?”
[115]

.,Nagyon fontos a fegyelem de elérni nem dresszuraval kell, hanem a
kivancsisdg felkeltésével” [36]

,»TObbet drtana a szigoru fegyelmezés, mint amennyit haszndlnia” [VAE]

Azokat a megnyilatkozdsokat, amelyekben el6fordult a fegyelmezés kérdése, a kutatds a
pedagdgiai problémadaknak megfeleltetett kategdridba sorolta. A kérdoéiv zart kérdéseire
adott vélaszok Osszességét tekintve ezt a kérdést emlitették a megkérdezettek a
leggyakrabban, mint a legkevésbé fontosat. A nyitott kérdésekben a fegyelmezés emlitése
hasonlé ardnyu volt. A nyitott kérdésekben azonban a tandrok egyfeldl — egyezden a zart
kérdésre adott valaszaikkal — nem mindsitették fontosnak, masfelol azonban, ebben a
valaszadasi formdban a fegyelmezés kapott ,fontos” és ,,nagyon fontos” mindsitéseket,
egyarant. Ez azt mutatta, hogy a tandri gondolkoddsban a fegyelmezés problematikdja
erdteljesen jelen van (a fontossdga szempontjabdl, a megoldhatdsaga és eszkozei tekintetében,
a funkcigjat illetden, 1ényegiségét nézve) — a megfigyelések sordn is gyakori problémaként
jelentkezett az osztdlyteremben a rend fenntartisa — a kérdés megitélése azonban nem
mutatott homogén képet att6l fiiggéen, hogy milyen tipusi volt a vélaszadds, a
véleményformalds nem volt koherens.

3.5.5.2. A makroszocidlis szint. Az elemzési modellben a tdrsadalmi befolydsold tényezok
altal irdnyitott szocidlis cselekvés makroszocidlis szintjével jelzett kategéridt — mely a
tarsadalmi hatdsokra mutat rd a pedagdgiai tevékenységekben — a kutatds egyfeldl, mint
tarsadalmi problémadkat tekintette, masfeldl megfeleltette a pedagdgia vildgaba szovodo
vildgok elemeinek. Ezek az elemek az antropologikum, axiologikum, demografikum,
esztétikum, etikum, jurisztikum, kulturologikum, metafizikum, organisztikum, pedagogikum,
pedagdgiai patologikum dkologikum, 6konomikum, patologikum, politikum, szociologikum.

»A csaldadi hattér és szlikebb kornyezet negativ hatdsainak ellensilyozésa.
Dohanyzdssal, droggal kapcsolatos problémédk. A teljesen motivalatlan
gyerekek motivaltsdgdnak kialakitdsa. Az d4ltalam képviselt értékrend
elfogadtatdsa. A magatartdszavaros, hiperaktiv, ’diszes’ gyerekekkel vald
specidlis foglalkozds. Erre egydltaldan nem készitettek fel az egyetemen (a
specidlis foglalkozdsra). A mddszertani eszkdztidram nagyon hidnyos volt az
egyetemrodl kikeriilve” [8]

»A didkok és sziileik érdektelensége, 'majdcsak atrugdosnak az érettségin,
ha méar oddig eltologattak’- jelenség, alapvetd nevelési hidnyossdgok,
szerintem a gyerekek elkényelmesedtek és tdl nagy az Onbizalmuk. Nem
tudnak mit kezdeni a korldatokkal és a szabdalyokkal” [2]

»A gyermek €s csalddja alapos ismerete nélkiil nem szabadna hozzdildtni a
tanitashoz. A csaldd szociokulturdlis hatterének ismerete tehat fontos,
ehhez, nincs 1d6 a gyermekre, tandrokat kell rdvennem erre. Gyerekekkel
sosincs problémam™ [12]

»A hatranyos helyzetli didkok problémdainak kezelése €és megoldasdnak
kezelése egyre tobbszor meriil fel. A didkok onkontrolljdnak hidnya,
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alapvetd viselkedési normdk ismerete hidnyzik j6é néhdany tanuldéndl. Az
agresszivitds fokozdédik a (didk) kozosségekben és a nagyfoku
érdektelenség is” [3]

»A kollégdim érdektelenségével nem foglalkozni. Nem cinikusnak lenni, ha
érdektelenséget tapasztalok. Az egyre ndvekvd adminisztricié a tandri
munka mindségének rovdsara megy. A csalddi hattér a didkokndl nem
mindig optimadlis a sziilo-didk-tandr egyilittmikodéshez. Minden unalmas a

/////

»A konfliktus abbo6l addédik, hogy én képviselem az iskola, tanulds
szerepének jelentdségét, az iskola méltésdagat, ezzel pedig szembe keriil az
a sziild1 magatartds, mely szerint az iskola, a tanulds nem a legfontosabb az
életben vald érvényesiiléshez” [7]

»A sziilok egy része dtharitana olyan feladatokat, melyek 0siddktol kezdve
sziil6i feladat. Ugyanakkor vannak olyan tulzé sziiléi elvardsok az
iskolaval szemben” [7]

»A sziilok egyre kevesebbet foglalkoznak otthon a gyerekeik nevelésével,
amely az iskolai magatartidsban, hozzddlldsban is megnyilvdnul egyre
gyakoribb, hogy egy jol szitudlt csaldd esetében nem jut elég id6 a
gyerekekre, akik aztdn dgy gondoljdk, hogy nincsenek kotelezettségeik,
sokszor tulzott 6nbizalommal rendelkeznek” [CSEV]

»~Aggodalomra okot adé jelenség: a tanulék mindinkdbb erds6do
megalapozatlan onbizalma, jogaik hangsilyozédsa kotelességeik ellenében —
és itt se a sziilok nagy része, se a tdrsadalom hivatalos oldala nem segit.
Osdinak tartjdk a kozosségi nevelést. Zavaré korilmény: nem illik
kimondani, hogy a tanulds akaratot és erd0feszitést igényel, valamint, hogy
a ’jatékossdg’ nem lehet a f6 cél” [114]

»dajnos egyre nehezebben kezelem azokat a sziiloket, akik nem megfeleld
helyen kezelik az iskola és a tanulds helyét az életiikben és a gyermek
életében” [7]

A didkokkal, a sziilokkel val6 kapcsolatot emlité megnyilatkozdsokat a kutatds a tarsadalmi
eredetli problémakat 6sszefoglalé kategdridba sorolta. Ez alkalmat adott az egybevetésre a
zart kérdéssorban szerepld, €s a tandrok szerint a legkevésbé problémdsnak mindsiild
tevékenységek kozott a legtobbszor emlitett kérdéssel, amely a személyes, j6 kapcsolat
kiépitésére, meglétére vonatkozott a tanuldkkal. A (didkkal, sziilovel, csaldddal vald)
kapcsolat témdja a nyitott kérdésekben is hasonlé gyakorisdggal jelentkezett, mint a zart
kérdéssorral kapcsolatos megitélésekben. Mikdzben azonban a kérddéivekben a megkérdezett
pedagdgusok a legkevésbé problémat okozonak tartottdk a tdrsadalmi kapcsolatok kiépitését,
meglétét, addig a nyitott kérdésekben ez a kérdést, mint nehézségekkel telitett, problémas
dilemmat jelezték. Megéllapitast nyert, hogy a csaldddal, a sziildvel és a didkokkal meglévd
kapcsolat témdja foglalkoztatja a pedagégusokat, szamukra Iényeginek mutatkozott, a kétféle
kérdezés-tipus soran azonban eltérd volt a megitélésiik.

3.5.5.3. Az intraperszondlis szint. A cselekvd szubjektumban vagy individuumban kialakul6
szabdlytudat intraperszondlis szintjével jelzett kategéridt — mely a belsd, a személyiségbdl
ered6 hatdsokra (az oOnreflektiv mozzanatra) mutat rd a pedagdgiai tevékenységekben — a
kutatds egyfeldl, mint egzisztencidlis problémakat tekintette, masfeldl megfeleltette a
pedagdgia vilagat alakité tényezdknek, melyek a természet €s a tarsadalom, a tarsadalom és az
1d0, a tarsadalom és a tér, a szellemi 1€ét.
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»A fizikat sajnos nem sok didk szereti, f6 feladatomnak annak
megszerettetésére, €s konnyebb elsajatitisara fektetem a hangsuilyt, és arra
torekszem” [BEA]

»A jO tandr a személyiségével nevel” [36]

»A miivészetis osztdlyokban feltinden sok a diszlexids, diszgrafids és
diszkalkulids tanuld. Az osztdlyok husz-huszonnégy fOsek és az egyik
osztdlyban ahol voltam hét ilyen problémadval kiizdd tanulé volt, akik az
adott 6rdn amely aldl fel voltak mentve mdas Ordra késziiltek. Errdl az
iskoldrél mar az a hir jarja, hogy az 0Osszes ilyen problémdval é16 didkot
felveszik az intézménybe, hiszen a havi tandij miatt nem jelentkeznek
elegendd szamban igy kénytelenek felvenni a tanuldsi nehézségekkel kiizdd
didkokat is” [BAL]

»A tandri eredményesség jelentdsen személyiségfiiggd™ [?]
»A tandri stilusok alkalmazdsa egyre fontosabba valik™ [26]

»Az antiszocidlis viselkedésti gyerekekkel kapcsolatos kommunikacids
elégtelen stratégidk. Az egységes elvardsok megteremtése nem lehetséges a
tantestiiletben” [4]

»Az Onbecsiilés ¢és az egzisztencidm veszélye. Csaldédds a kollégak
szakmaisdgdban. Szakfeliigyelet/tandcs hidnya. Ertéktelen, ’'mondva-
csindlt’ tovabbképzések” [17]

»Azért teszek jatékos elemeket az Ordba, mert egyrészt a gyerek
belefeledkezik a jatékba, igy nincs ideje massal foglalkozni” [ROG]

,D1hos voltam sajat magamra, hogy tehetetlen vagyok az ‘adott
pillanatban’. Elpirultam, kiabdltam, remegett a hangom és mindenkit a
Gyermeket ellenségnek lattam, aki nekem feltétleniil hozni akarja ezt a
kint. MA mar hdalds vagyok... Nevetek magamon. Most egy ilyen
kornyezetbe keriilve nem tudom, miként viselkednék. Gyanitom, a
szomatikus tiineteim hasonléak lennének... és csak bizni merek, hogy az
indulataimat tudatosabban uralnam” [54]

»Egyre nagyobb kihivas a tandr szamaéara, hogy 45 percre lekdsse a tanuldk
figyelmét” [3]

~Egyre nehezebb egylittmikodni a tanuldkkal ebben a feje tetejére allt
viligban, ahol a szerepek sokszor felcserélodnek. A didkok dltaldnos
teljesitménye pedig sokkal gyengébb, mint 5-6 évvel ezeldtt” [AE]

,En 2000-ben kiléptem az oktatdsbél, igy a tandrtdrsadalom,az oktatdsiigy
problémait olyan tdvolrél szemlélem,mint egy marslakd, tehdt valaszaim
nem vonatkoztathaték a jelenre. En konzervativ bedllitottsdgi tandr voltam
és vagyok, az u.n. kompetencia-alapui oktatdssal-neveléssel nem tudok mit
kezdeni” [N15]

,Felfoghatatlan néhdany kollega hozzddlldsa csaldd szociokulturdlis
hatterének ismeretéhez” [12]

,Ha nincs kontaktus — nincs konfliktus” [T31]
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»,Ha szemellenz6sen megyek be, a gyerekek is azok lesznek, onnantdl
kezdve halott iigy az egész” [SV]

»~Hogyan tanitok idénként fontosabb, mint amit tanitok” [44]
LIttt igysem valtozik semmi. Legfeljebb a didkok jonnek- mennek” [ H15]

»~Kompetencidm hidnyossdgai (engem nem olyan gyerekekre készitettek fel,
akik nem tudnak irni-olvasni kozépiskoldban)” [PED9]

»~Modszereim kissé konzervativak, dm elveim radikélisak: alkalmazkodj a
csoporthoz!” [12]

»Nagyon fejlett a kritikai érzékiik (a tanuldknak). Emellett az iskoldt egy
szolgéltatasnak tartjdk, ahol minél tobbet szeretnének kapni a lehetd
legkisebb energia-befektetés mellett. Ha fenn tudom tartani a figyelmiiket,
akkor ez nem olyan nagy probléma. Bar néha épp a tulzott lelkesedés
boritja fel a rendet. Van, aki az egyéniségével éri el a legnagyobb hatdst”

[8]

»Nagyon j6 a kapcsolatom a munkakdzosségen beliil, iskolavezetéssel mar
volt problémam” [10]

»Nekem fontos, hogy én se unjam a sajdt 6rdimat. Amikor még iskoldban
tanitottam problémaét jelentett a tandri karon beliili klikkesedés, széthizas”

[8]

,Nem az Ora a lényeg, hanem a gyerek és az hogy az elsd Iépésben
felkeltsiik az érdeklddésiiket, masodik 1épésben megszerettessiik a
tantdrgyat és utols6 harmadik 1épésben a szenvedélyiikké valjon. Ez a cél”
[GY14]

,Ovodapedagégusként a figyelem ébrentartdsa nem jelent problémat
szamomra. Viszont kamasz korosztalyd csoport korében véleményem
szerint problémat okozhat, hogy az 0 érdeklddésiiknek megfelelden tudjam
végrehajtani a munkdmat.”

»3ajnos a tanuldk szdmadra a szerintiik nem fontos, a késdbbiekben sohasem
haszndlatos, esetleg még nem 1is vizsgatdrgyat tanitok, ezért sokukat
egyaltalan nem érdekel (tisztelet a kivételnek.) Tantargy: dijszabdselmélet”
[PED10]

»3zivesen dolgoznank olyan feltételrendszer kozepette, mint amilyenben
varosi kollégdink tehetik ezt” [SZN]

»Tanuldk szdmdra nem fontos tantdrgyat tanitok” [13]

A kutatds ennek a kategoéridnak feleltette meg azokat a megnyilvanuldsokat, amelyekben a
legkivehetdbb médon megmutatkozott a tanarok sajat hangja.

3.5.5.4. A tanarok megnyilatkozdsai alapjdn megjelend — az el6zOknek nem megfeleltethetd
vagy egybeolvado problémék (a tandri aspektus)

E kevert kategéridba sorolta a kutatds azokat a megnyilatkozdsokat, amelyek tarsadalmi
eredetiinek vélték a pedagdgiai problémdkat (ilyenek a didklétszdmra vonatkozd
megjegyzések vagy az erkolcsre utalok) vagy pszicholdgiai okokbdl ereddeket pedagdgiai
feladatot jelentoknek tekintettek (ilyen a figyelem-megtartds kérdése, vagy a motivacio).
Emellett azokat a nézeteket, amelyek az el6z6 kategdéridkba nem voltak besorolhaték. Ebben
az aspektusban gyakran emlitették a védlaszadék az adminisztrdciét, a motivalast, a
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tdrsadalmi értékrend valtozdsit, az oktatdsirdnyitdssal kapcsolatos (igy a NAT-ot)
témakat, mint nehézséget okozokat.

»A NAT egy évtized alatt sem modositotta a tanuldsrél és a tanitdsrol
alkotott felfogdst. Nem kovetkezett be az a kozoktatdsi paradigmavaltéds,
amit reméltek téle (a NAT-t6l). A mai gyakorlatban a NAT ’{rott malaszt’,
vagyis papiron porosodd tidvosség. A konstruktiv pedagdgia torékenysége,
gyengesége a tantestiileti gyakorlatban” [1]

»A tanév elején tanuldsmodszertani 6rdakat tartunk, ldzadoznak ellene. fgy
keveseknek hatékony. KésObb magyar nyelv tantdrgy tananyagaként a
szovegértés, lényegkiemelés stb. elékeriil. Erettségi tételként is elékeriil,
hogy legaldabb addigra tudatositsak™ [7]

»A tanulék figyelme kb. 20-25 percig tart ki. Az elvdrdsaimra
emlékeztetnem kell 6ket — id6rol idoére el kell ismételni” [15]

»A tarsadalmi értékrend valtozédsa. Ezt tetézi az alkalmatlan politikusi
oktatdsirdnyitds intézkedéssorozata” [4]

»Aranytalanul magas didk-1étszam” [PEDI11]

»Lehet, hogy nem gondolkodtam el alaposan a témdrd6l, de igy elsOre
KUDARC-€élményt sejtek a kérdés mogott. Nekem (tobbféle iskolatipusban
tanitok) az volt: 1.) tizenéves gyerekek {irdstudatlansdga a 21. szdban
(iskoldban eszkodzt, emberséget, tuddst kapna, de otthon mést 14t pl. a
cigdnygyerek), 2.) elembertelenedés az adminisztrdcié javdara (sokat kell
konyvelni az érdemi munka kdrdra). Egy személyes jellegi:
osztdlyfonokként egy érettségi eldtt allo gyerek nyelvtanbdél megbuktatdsa
annak ellenére, hogy felvételire befizettek” [NVK]

»~Magas  osztdlylétszam, szakmai  kompetencia hidnya. Tudl sok
adminisztraciés teendd hdrul a pedagdgusokra ma madr. A tantestiilet egy
célért vald kiizdése, a maximdlis lojalitds hidnya, a kompromisszumkészség
hidnya a tantestiilet részér6l. Mintha néhdnyan a sajdt szalonngjukat
stitogetnék. A didksdg részérdl a motivélads jelent egyre nagyobb gondot, a
tisztelet kivivdsa egyre nagyobb feladat, probléma az egyenletes és
folyamatos energia-befektetés a tanuldsba a didkok feldl” [6]

»NAT, normativa, napi politika, helytelen integrdci6é, igénytelenség,
erkolcsi valsdg, értékharc, oktatdspolitika™ [18]

»Felesleges adminisztrdcié pontos betartdsa, kovetése” [1]

A megfigyelések sordn gyakorta problémaként jelzett eszkozhaszndlatot, azaz a
rendelkezésre 4all6 szemléltetd taneszkozok meglétének vagy alkalmazdsdnak hidnyat a
tandrok a nyitott kérdésekre adott valaszaikban csaknem egydltalan nem emlitették, mint
problémat okozé témdkat. A zart kérdéssorra adott vilaszaikban a rendelkezésre alld tér,
1d6 és eszkdzhaszndlat kérdése nem szerepelt sem a legproblémésabb sem a legfontosabb
teendok kozott ugyanakkor nem ezt tartottdk a legkevésbé fontos vagy legkevésbé problémas
teendOnek sem.

A zart kérdésekre adott valaszaikban a pedagdgusok a legproblémadsabb feladatnak tartottdk a
tanulok tanuldsi szokdsainak alakitasat. A személyes meglatasnak, vélemény-
kifejtésnek helyet adé nyitott kérdések sordn azonban ez a probléma — jol lathaté médon és a
zart kérdéssorhoz hasonld erésséggel — nem mutatkozott.
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3.6. Az interjuk feldolgozasa
3.6.1. Az elemzés szempontjai

A résztvevOk megnyilatkozasainak feltirdsa a ,,valésdggal torténd kapcsolatok létesitése
szempontjabol” (Pléh 1999) tortént, a tanari szovegekben megjelend megnyilatkozasok
tulajdonsagainak, a val6sdggal fenndll6 kapcsolat mindségére vonatkozo valésagelemek sorra
vételével — abbdl a célbdl, hogy az interjikban a kérddives kikérdezéshez hasonldéan
csomosodtak-e a probléma-prioritdsok.

3.6.1.1. A pedagdgiailag relevans elemek

A kutatasi metodoldgiardl szolo részben leirt médon (megfigyelés, kérddiv, interji) kapott
halmazokat a jelen feltards ,,pedagdgiailag relevans jelenségeknek” (Kron 2003:36.)
tekintette, minthogy ezekrdl a vizsgdlatba bevont pedagdgusok adtak szamot részint a
tevékenységiik kozben (a megfigyelések alkalmaval osztdlytermi szitudcidkban, az
iskoldban); részint kérddives kikérdezések sordn, valamint az interjukkor. Jollehet a
pedagdgia lényegiségét megragadd torekvések szdmosak, gyakorta elmarad a pedagégiailag
relevans jelenségek, kozelebbrol a pedagogikum definidldsa. A jelen probléma-feltards abban
az értelemben tekint a pedagogikumra, mint ,mind az intézményesiilt, mind a nem-
intézményesiilt pedagdgia vildgdban megtestesiilo értékek, illetve értéktételezések
teleologikus bedllitoddssal torténd elsajatitdsa (megtanuldsa), illetve az abban valé -
teleologikus jellegli segité kozremiikodéseknek a sora az értékszdrmaztatds, értékteremtés
érdekében.” (Zsolnai 1996a:65.) Valamennyi tanulmanyozott elemben (a metodoldgiai
részben leirt, kiilonféle eljardsokkal kapott valaszokban, €s regisztralt manifesztacidkban)
kozos, hogy ezek a résztvevo tandrok megnyilatkozdsai. Ez egyben az egyik oka annak, hogy
a kutatds mindezeket pedagdgiailag relevansnak tekintette. Feltételezte ugyanis, hogy
pedagdgiailag relevdns vagy mds kifejezéssel a sajatosan pedagdgiai jelenségek a tandrok
beszéde alapjan megragadhatéak. A kutatéi propoziciobdl és kérdésbol kovetkezden, az
0sszes megnyilatkozdsbdl az elemzés targydul kivdlasztds alapja pedig az volt, hogy a
pedagdgiailag relevans kozlésekbdl melyek azok, amelyeket a pedagégusok, mint problémat
jelentOkre mutattak. Kizdr6lagosan az a tulajdonsag, hogy a pedagdgusok nyelvhaszndlataban
jelen van, még nem jelenti azt, hogy az egyidejlileg pedagdgiailag relevansnak is tekinthetd —
ez csupan egy sziikséges feltételként tételezhetd. A pedagdgiailag relevansnak mindsiilés
masik feltétele, hogy ezek a jelenségek magit a pedagdgia vilagat és valdsagat milyen
mértékben tartalmazzak, tiikrozik, vagy milyen eredményesen lehet e vildgot és valdsagot
altaluk leirni.

3.6.1.2. A tandri megnyilatkozdsok kapcsolatinak leirdsa a pedagdgia vildgdval és
val6sagaval

Arra a kérdésre tehdt, hogy tandri szovegek hogyan reprezentdljdk a pedagdgiai valosagot, a
kutatds vélaszul a pedagdgidba sz6vodo vildgokra, a pedagdgiat alkoto és alakito tényezokre,
mint a tandri megnyilatkozasokban megjelend valdsdgelemekre fokuszalt. Ezek koziil azokat
tette az analizis targydvd, amelyek a tandrok szdmadra problémaként fogalmazddtak meg a
palya sordn. Ugyanakkor vildgossd valt, hogy a tandri problémaldtast és szohasznélatot
tematizdlé jelenségek élesen nem elkiilonithetOk kizardlagos kategéridkra. A tandri
gondolkodds elemeinek puszta sorra vétele is mutatja, hogy a pedagdgiai, egzisztencidlis és
tarsadalmi szintek nehezen levdlaszthatok egymadsrdl, egybecsisznak, s valdjaban kozos
kategoridat hoztak 1étre: a tarsadalmi-egzisztencidlis-pedagogiait. E kiilonéllé torzsfogalmak
interpretdldsdra a tdarsadalomtudomdnyok fékuszdlnak, a harom fogalomkor egyiittes
vizsgalatidra azonban mindez ideig még nem fejlodott ki diszciplinarizélédott tudésteriilet és a
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modszertanok is kialakulatlanok. Minthogy tehdt a pedagégusok problémédi nem
elhatdrolhatéak kizdrélag pedagdgiaiakra, vagy pusztin, mint tdrsadalmi vondsokat
mutatokra, és csak egzisztencidlisakra, a pedagdgiai-egzisztencidlis-tarsadalmi kategoridt mint
,»kozépfogalmat” (Farkas 1994:9.) sziikséges alkalmazni — abban az értelemben, hogy e
kiilonféle kategoridk csak egyiittesen képesek leirni a kutatds targyat: a pedagodgia viladgat és
val6sdgat, s abban a pedagdégusok problémaldtasat a tanarok megnyilatkozédsain keresztiil. E
kozépfogalom azonban nem elégséges a tanari problémalatds mélyrehaté bemutatdsara €s nem
lehetett kizdrélagosan a tandri szovegek elemzési kerete. Igy sziikséges volt az alkalmazott
modell 1étrehozdsa amiatt, hogy a kutatds ne valamiféle paradigmédnak vagy el6zetes
feltevésnek felteltesse meg a tandri megnyilatkozdsokat, hanem ravildgitson arra, mely
(pedagdgiailag relevians vagy sajatos) kozlések azok, amelyeket a tandrok maguk
fogalmaznak meg. Ez az onkényesnek tiin0 mozzanat azonban nem fiiggetleniil és nem
véletlenszerlien tortént, hanem maguk a tandri megnyilatkozdsok, a tandrok beszédét
tematizald, az azokban megjelend reprezentaciok, szavak vezették. Az igy létrejott elemzési
keret alkalmasnak mutatkozott azoknak (kutat6i) kérdéseknek a megfogalmazasara,
amelyekre a vizsgdlat ténylegesen kereste a vélaszt:

1) A tanédrok mit tekintenek problémanak?

2) A tandri beszéd, a tandri megnyilatkozdsok tartalmazzdk-e a pedagdgiai
valésdgelemeket?

3) Ha tartalmazzdk, akkor ezek hogyan szervezddnek (valaminek a hidnyaban Oltenek-
e testet vagy kiilonos fontossdguaknak itélik-e a pedagégusok)?

4) Mely val6sagelemeket nem tartalmazza tanari beszéd?
5) Van-e koherencia a tanari probléma-14tdsban?
6) Van-e hasonldsdg a tanarok problémalétasa k6zott?

A tandri gondolkodds, vélekedés, nézet, és nézetrendszer koherencidjdnak kérdése nem
elézmények nélkiili. Az elézményként tekinthetd kutatds megallapitotta, hogy ,,nagyon sok
kovetkezetes, logikus pedagdgiai gondolkoddsmdéd nem 1étezik.” (Nahalka—Golnhofer
2001:332.) A hivatkozott elézményekhez viszonyitva — ahol a fékuszban ,nem a vald
vilagnak, a pedagogiai gyakorlatnak valé megfelelés” (Nahalka—Golnhofer 2001:14.) 4llt — a
jelen kutatds elsddleges szempontja, hogy miképpen reprezentdlédik a pedagdgia vildga és
valosdga, a pedagdgidba sziir6do vilagok a tandri gondolkoddsban és ezt a természetes

nyelven keresztiil, a tandri hang segitségével igyekszik bemutatni.
3.6.2. Az interjuk megfeleltetése az elemzési modellnek

A kovetkezOkben tandri interjuik részletei keriilnek bemutatasra, valamint szovegek feltdrdsa a
benniik rejld, fobb és jol megkiilonboztethetd kategéridknak megfeleltetés alapjan. A kutatds
torekvése volt a teljes szovegrész-korpuszok elemzése, mert a kiragadott, kontextusuktol
megfosztott szovegrészletek torz kovetkeztetéseket okozhattak.

Az interjuk fokusza, a beszélgetések vezérfonala a ,,Mi jelentette, jelenti az On
szdmdra a nehezen megoldhaté vagy megoldhatatlan problémadat, zavard
koriilményt vagy aggodalomra okot addé jelenséget, amellyel meg kell(ett)
kiizdenie a tandri tevékenységében?” kérdés volt. (A részletesebb interju-szovegek az
értekezés Mellékletében talalhatdak).

Az elemzés azt mutatta, hogy az interjik esetében a kategdridk idonként egybecstsztak, példa
volt erre a pedagdgiai cselekvések és a tanari énkép kategdridink nehezen szétvalaszthatdséaga,
a tarsadalmi €s a didk-sziild-tanar-kapcsolatbdl eredd konfliktusok elkiilonitése. A szovegek
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tanulmdnyozdsa rdmutatott arra, hogy néhany, a sajitosan pedagdgiai probléma idOnként
valaminek a hidnydban jelent meg, mint példaul: ,Sokat gondolkoztam madar azon,
hogy amikor én voltam ennyi id0s, akkor kezdett megsziinni, illetve meg is
szuntek az uttdord szovetségek, a KISZ tdborok, lehet hogy kar volt ezeket
megsziintetni? Szerintem ennek a pozitiv hatdsdt, az egyenrangusdg elvét
mdra mar nem is ismerik, hidnyzik”. [BKZS] ,elhibdzott a mostani torvényi,
kotelez6 eldirdsok kuszasdga, megvaldsithatatlan illaziéinak, csaldka
abrandjainak sora, szakszdkinccsel valo értelmezhetetlenségeinek szajkozdsa,
hisz épp nem adottak sokszor a minimum-feltételek sem, s ezt
ellenorzésekkel, megszoritasokkal, iskola-bezarasokkal, osztaly-
O0sszevondsokkal, tandri Oraszdm-emelésekkel (burkolt fizetésmegvonds),
végig-gondolatlan ’ujitdsokkal’, karokoz6 oraszam-csokkentésekkel (pl. alsé
tagozatban is csak heti 1 énekéra), nem lehet kiegyenliteni. Epp ellenkezdleg,
ezekkel a hozzaértés hidnydr6l tandskoddé oOtletelésekkel csak tovabb
siillyesztik az oktatds szinvonaldt”.[TIH]

A fegyelmezés kérdése — a megfigyelésekhez és a nyitott kérdésekre adott valaszokhoz
hasonl6an — az interjikban is felvetédétt. ,,Ugy gondolom minden nap, amit az ember
a gyerekkel tolt egy kihivds, soha sincs két egyforma nap és egyforma
probléma. Eddigi tanitoként és tandrként iskoldn beliill és iskoldn kiviili
munkdban tevékenykedtem. Az dllandé és nehezen megoldhaté probléma, ami
az 4altaldnos iskola felsd tagozatdtdl kezdddik: a fegyelmezetlen viselkedés,
és az érdeklédés felkeltése — fenntartdsa. Ezek a problémdk é&letkori
sajadtossdgok is egyben, hiszen az énkép és a testkép megvdaltozds, valamint a
krizisek ideje ez. A fegyelmezetlenség, mar als6 tagozatban megjelenhet, amit
legtobbszor az osztdly tanuléi koziil 2-3 ember okoz. Ugy gondolom, hogy
0ket konnyebben lehet irdnyitani, lehet hatni a lelkiismeretiikre, és a
pedagdgushoz valé kotddésiik miatt gyorsabb a visszadllds. Ezeket a
gondolatokat tapasztalatbdl irom.” [VAG]. A fegyelmezés problémadja az interji soran
mutatkozott a leginkdbb nehezen levalaszthatonak a tobbi problémardl: ,,A didkok
agresszivitdsa (verekedések, fenyegetések), a fegyelmezd eszkozok
elégtelensége. A nagyon vegyes osztdlyok-gyakran ’lerontjdk’ a ’jobb sorsra
érdemes’ gyereket. A motivacié teljes hidnya, a kulturdlis kiilonbségek (a
roma gyerekek eltérd kulturdlis-viselkedésbeli mintdi). Nincs jovOképe a
gyerekeknek, vagy rossz (példdul a helyi gengszter a kovetendd példa.). A
csalddi hattér nem megfeleld (a sziild nem mikodik egyiitt). A dohdnyzassal
kapcsolatos problémadk, az absztrahdlé képesség, az ok-okozati 6sszefiiggések
felismerésének hidnya. A fegyelmezés, az 1igazolatlan hidnyzdsok, a
szovegértés, szovegalkotds terén mutatott hidnyossdgok. A specidlis
gondoskoddst igényld gyermekek nagy Ilétszdma egyes osztdlyokban, a
szemetelés, az iskoldn beliil a gyerekek kiilonbségei: a szakmunkdsok és a
gimnazistdk mintha néha nem is egy bolygdérdl jonnének, és 0k ezt néha még
jobban kiélezik.” [10]

Megjelent a figyelem lekotése €s a figyelem fenntartdsa, a motivalas, mint problémak tobbféle
megfogalmazasi modja. ,,Azért ir az egyik osztdlytarsuk a tdbldra, mert igy én
nem forditok hdatat az osztdlynak, mdsrészt az {rds egy lassabb, a sajat
tempéjukban zajlik le. fgy taldn érthetébb lesz a tananyag, én pedig szemmel
tarthatom a didkokat. Megakadédlyozhatom, hogy ne csdkkenjen, lankadjon le
a figyelem”. [BUZ] ,,Ha a tanulé képes az 6rdn kitartéan figyelni, akkor a
tanitds menetének barmely mozzanatdban ujabb és udjabb gondolatai
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keletkezhetnek, tehdt a figyelemfenntartds més készségek és képességek
mikodését is mozgdsitja. A figyelemfenntartdssal eldsegitjiik o6t a vilag
tobboldalu megismerésére is, kivancsisagat motivaljuk kozben, s egy olyan
emberré nevelheti a pedagdgus a tanitvanyat, akiben késztetés alakulhat ki
késObbi, élete sordn a megismerés irdnydnak és mélységének a novelésére”.
[KOVG] A tuddsatadasbol eredé nehézségek — amint az a kérddives kikérdezés valaszaibol
lathatéva valt — az interjik elemzésekor is kitlintek. ,,Pdlyakezdd koromban én is biztos
beleestem abba a hibdba, hogy nem tudtam megfelelden kezelni a gyerekeket,
itt nem a fegyelmezésre gondolok, hanem a ’tuddsdtadds folyamatdra’. Ndlunk
rdaddsul, ahol vannak 8 osztdlyos évfolyamok is, ténylegesen gyerekekrdl
lehet beszélni, akikkel, véleményem szerint egy kicsivel nehezebb bdnni, mint
az idésebbekkel. Egyébként ldtom a ndlamndl fiatalabb kollegdkat is, hogy
gyakran ebbe a hibdba esnek, hogy tudomédnyosan az ember tdl sok mindent
akar megtanitani gyerekkel, és el kell telnie ahhoz par évnek, hogy rdjojjiink
arra, hogy egyrészt erre nincsen sziikség, méasrészt meg, hogy a tanuldk egy jo6
része szamdara ez teljesen felfoghatatlan. Nekik az bdven elegendd, ami a
kozépiskolai kovetelményrendszerben, kerettantervben benne van”.[VAR]. A
tudaskozvetitéssel Osszefiiggd felvetések is szoros Osszefiiggést mutattak mds természet
problémdékkal: ,,Mdar egyre nehezebb, féleg a kisebbeknél 6todik, hatodikban a
figyelem fenntartdsa. De a torténelmet dltaldban szeretik, igyhogy tori 6rdkon
nincs ezzel gondom. A német mir mas kérdés. Mert a nyelvora az olyan, hogy
ha valaki nem érti, azt ritkdn érdekli az 6ra. Németordan dltaldban jatékos
feladatokkal, keresztrejtvénnyel, totoval probdlom fenntartani a figyelmet.
Torténelem oOrdn pedig egy-egy nehezebb témakornél filmekkel, forrasok
elemzéséve, €s ez pont az a tantdrgy, amin lehet sztorizgatni is. Szerintem j6
kapcsolat nélkiil a didkokat nem is lehet tanitani. Ezzel sosem volt bajom,
minden gyereket imddok, még a problémadsakat is, és ugy érzem, hogy Ok is
szeretnek engem. Nem feszengnek az 6rdimon, mernek kérdezni, és ha kell,
bizalommal fordulnak hozzdm. Es ami nagyon fontos, hogy kézvetlenek, de
mégsem szemtelenek. Sajnos nem tudok fegyelmezni, nem vagyok kiabdlds
tipus, sOt ha valakire erélyesen szd6lk, az is inkdbb viccesen hat, mint
fegyelmezden. Inkabb érdekes prébdlok lenni az 6rdkon, mar amennyire az
anyag engedi”. [TOTM]

Felismerhetdvé valt, hogy a metafizikum, az abszolitum valésdgelemei nem kaptak szerepet a
megfigyelt pedagégusok probléma-prioritdsaiban. A foldrajzi tér, az Okologikum nem
szerepeltek a tandri beszédet és gondolkodést tematizdlé, azoknak témat ad6 interju-
megnyilatkozdsokban. A szostatisztikai elemzés a nemleges megfogalmazdsok nagyobb
szamu eldforduldsat jelezte. A problémdk a tanari énkép, cselekvések és a tanarok didkokkal,
sziildkkel valé kapcsolat témai koriill csomésodtak. A legkevesebb megnyilatkozas
vonatkozott az adminisztracidra és az egyiittmikodésre, a taneszkozokre: ,,A valtoztatdsok
sordn a tananyagot Oridsira emelték, de emellett az Oraszdmot nagyon
lecsokkentették. Nagyon sok egyords tantdrgy keriilt be a tantervbe, amik
most mds tantirgytél vesznek el, szerintem, értékes 45 perceket. A
kovetelményszintr6l nem is beszélve. Az emeltszinti érettségin olyan
dolgokat, ismereteket vdrnak el, amiket majd taldn az egyetem keretein beliil
is elég lenne megtanulni. Egyszerlien tdl nagy a tananyag. A mdésik igen nagy
probléma a helyes tankdnyv megtaldldsa. Mert az bizony vagy nem létezik
vagy nagyon nehéz rdakadni. A tankdonyvek kapkodnak, 6ssze-vissza ugrdlnak
a tananyagban és a kétszintli érettségi miatt rdaddsul nem is egyértelmiien
vannak meghatdrozva a kovetelmények.”[BUZ]
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A sajitos tandri hang leginkdbb az interjik sorédn jutott felszinre. (Megfogalmazasaikban a
Llegyen” tobbszor fordult eld, mint a ,,van”). Az interjuk — a hosszabb szovegek révén —
lehetdséget adtak arra, hogy a tandri énképre, a hivatasra vonatkoz¢6 reflexiok tovabbi analizis
targyava valjanak. Itt valtak leginkdbb ldthatévda a bels6, a személyiségbdl eredd
tulajdonsagokra vonatkoz6 utalasok — az Onreflektiv mozzanatot — a tandrra altaldban
vonatkozé megjegyzések, a felé irdnyuld elvardsok megfogalmazdsa, valamint a tanér
személyiségétdl fiiggetlen, rajta kiviil 4ll6 tényezokre utald €s a ,,szakmai hitvallas” — tipusu
megnyilatkozdsok. E szovegekben megfigyelheté volt, hogy egyes szdm harmadik
személyben (nem els0 szdm els6 személyben) a tandrr6l, a neveldrdl, mint harmadik
személyrdl tettek emlitést a megkérdezettek. En-er8sitd, én-védé mechanizmusok nyomai
lathatok azokban a megfogalmazédsokban, amelyekben a pedagdgus arrdl adott szdmot, hogy
»Az irasbeli értékelésnél azt mondhatom, hogy majdnem szdz szdzalékosan
objektiv vagyok”, vagy az olyan megdllapitdsokban, mint ,Szerintem egy gyerek
nevelésének 70% -at a csalad teszi ki. A maradék 30% a média, a kortarsak és
a tandrok.” [LAN] A besz€l0k inkongruensek voltak abban, hogy idonként a tanari
személyiségnek maskor a tantdrgynak tulajdonitjdk a sikert. ,,Viszonylag konnyl
helyzetben vagyok, mert a torténelem erre nagyon alkalmas targy, példaul
politikai hozzddllds kapcsdn, hogy nem csak fekete és fehér létezik, hanem
mindennek van joé és rossz oldala is.” [LAN], amit a mds targyat tanité tandr is
elmondhat, indoklasul, ha sikeres.

Itt sziikséges a szakmai kommunikdcié mindségére vonatkoz6 megjegyzésekre kitérni. A
tandrok beszéltetésekor — szemben a tanérai megfigyelésekkel — gyakrabban fordultak eld
azokat a terminusok, amelyek az akadémiai nyelvhasznalathoz dllnak kozelebb. Idonként
tetten érhetd volt egyfajta édltalanositasi tendencia, amely arra utalhat, hogy olyan szakmai
tényekrdl, mint példdul a pedagégiai mérések tapasztalatai a gyakorlé tandrok nem
kozvetleniil a kutatoktdl, szakmai anyagokbdl értesiilnek. Egy ilyen dltalanosité megjegyzés,
hogy a PISA-vizsgélatok éllitasai ,,ijgazak a magyar gyerekek Osszességére” (részlet
egy interjubdl). Ezzel egyiitt az is lathatovd valt, hogy a megkérdezettek tdjékozottak e
vizsgalatok tapasztalatairdl — kérdés azonban, hogy informécidikat szakkdzleményekbdl vagy
a szakmai kozvélekedésbol szerzik-e. Ugyanakkor a tandrok ismerték a rendszerszintii
pedagdgiai mérések eredményeit, a szaktudomédnyos nyelvezet elemeit alkalmaztdk interjiik
soran — mindezek az akadémiai hatds kovetkezményei lehetnek Ezzel egyidejlileg valaszaik
gyakran azonos vondsokat mutattak a hétkoznapi kommunikacié jegyeivel. A tanoérai
megnyilatkozdsok javarészt a hétkoznapi széhasznédlat felé kozelitettek. Irasban adott
valaszaikban, a nyitott kérdésre adott feleleteikben — melyeket szdveghlien adott kdzre az
értekezés — gyakran jelentek meg nyelvhelyességi szempontbdl kifogasolhaté elemek. Szébeli
megnyilvanulasaik esetében ,,szakértdibb” megfogalmazasokkal lehetett taldlkozni.

Az interjuk végkovetkeztetéseként megfogalmazhatéva vélt, hogy egybemosddtak a
tirsadalmi/egzisztencidlis/szakmai problémdk: a szovegek azt mutattdk, hogy
gyakran a tarsadalmi vagy az egzisztencidlis gyokerli problémékbol keletkeztek pedagdgiaiak
vagy a tarsadalmi vagy az egzisztencidlis hatdsok nehezen voltak elkiilonithetok a pedagdgiai
problémaktol.
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4. fejezet

4.1. Valaszok a kutatoi kérdésekre

1) Arra a kutatéi kérdésre, hogy ,Melyek azok a tevékenységek, helyzetek,
feladatok, amelyeket elsddlegesnek tartanak a pedagdégusok a tandri
tevékenységet illetden — sajdt megfogalmazdsuk szerint”, vdlaszként
megfogalmazhatd, hogy nemek szerint — a védlaszok Osszességét tekintve — nem volt jelentds
eltérés a tanari tevékenységek problémadsnak itélésben. A 30-38 éves korcsoport kivételével a
vizsgalt korosztidlyok azonos mértékben tartottdk problémdsnak a tandri tevékenységeket. Az
ISCED 2-3-as iskolafokozaton tanitok kevésbé problematikusnak tartottdk a tandri teendoket
a masik két iskolafokozathoz viszonyitva. A kérddiv zart kérdéseire adott valaszokat
Osszegezve legnehezebben megvaldsithatonak a tanuldk tanuldsi szokdsainak alakitdsa, ezt
kovetden a tanuldk figyelmének fenntartdsa és a feladatra Osszpontositdsa bizonyultak, s
ebben a sorrendben a harmadik helyen 4llt a ténylegesen mit tanultak meg a tanuléim
kérdés. Legutolsdként szerepelt a probléma-prioritdsok kozott a munkatdarsakkal vald
egyiittmiikodés lehetdségének dilemmadja. A problémaldtast tematizdlé fogalmak — a tandrok
nyitott kérdésre adott vdlaszaik vagy szébeli megnyilvanuldsaik esetén, a tandri
megfigyelések sordn, az interjukban — a tandri énkép, a figyelem lekotése, a didk-sziilo
kapcsolat, a tarsadalom, szakmai és pedagdgiai problémdk, az adminisztricié, az
egyiittmiikodés, az oktatasirdnyitds kategéridiba rendezodtek. A fegyelmezés, a tanuld
motivaldsa, a didk késése és hidnyzdsa szdmos esetben, mint probléma, megjelent. A
megfigyelések sordn megéllapitast nyert, hogy a tandrok zome a hagyoményos pedagdgiai
(Nagy 2005) értékeket, modszertant és elvardasokat kovette. A kisiskoldk esetében a
pedagégusok problémdnak tartottdk a kisebbségi tanul6k nevelésének nehézségeit egyfeldl,
masfeldl az iskola befejeztével — a nagyobb iskoldkhoz, azok elhelyezkedéséhez,
adottsdgaihoz viszonyitva - a tandr tart a tanuld eltér6 kornyezetbe vald beilleszkedése
koriilményeitdl. A kiilonleges bandsmdd esetében sem ennek a modszertana vagy a
megvaldsithatésaga tolti el riadalommal a pedagégusokat, hanem az, hogy a gyengébb
képességlick a jobb képességlieket hatraltatni fogjdk. A tanarmegfigyelések soran
kibontakoz6 problémdk sorra vétele utdn lathatéva valt, hogy az iskoldk (szocio-okondmiai
bedgyazottsaguk, profiljuk, méretiik tekintetében) és a tanuldk kozotti kiilonbségek (a
gyengébb tanuldk ,hatrdltatjdk” a jobban teljesitOket) valdsagos félelmet rejtettek a
pedagdgus szamara.

2) ,,A tanéri beszéd, a tandri megnyilatkozdsok tartalmazzdk-e a pedagdgiai
valésdg-elemeket” kérdésre a kutatds tapasztalataibol kovetkezd vélasz az, hogy bizonyos,
jellegzetes OsszetevOket tartalmaztak a pedagdgusok gondolkoddsat reprezentdld
megnyilatkozdsok, s noha sokrétiiek, hidnyzé elemeik folytan teljességében nem irjak le a
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realitdst. A megfigyelések és kérdoivek tapasztalata egybeesik: nem emelkedett ki
egyediildlléan fontos vagy problémds teendd, s a problémdk és fontos tevékenységek
sokasdgidban nem rajzolddott ki prioritds. Kiugréan és jellegzetesen problémét jelentd
tevékenységek nem voltak regisztralhatéak, mikozben ez az egyenletes megitélés a fontossag
tekintetében magas, a problémadssag tekintetében ingadozdsmentesen, de alacsony szinten
maradt. Két elemre sziikséges kitérni. Az egyik azt mutatta, hogy a megfigyelésekkor, a
nyitott kérdésekre adott vdlaszokban és az interjukban a fegyelmezés emlitése
hangsilyosabb volt a tobbi teendénél, mikozben a kérddives kikérdezés sordn — a fontossag
tekintetében — a legalacsonyabb prioritast kapta, s a nehezen megoldhatdsdg szempontjabdl is
ot tevékenység megeldzte. Ebben a kérdésben tehét eltérés volt a megfigyelések tapasztalatai
és a kérddives vélaszok tanulsdgai kozott. A maésik jelenség a megfigyelOk észrevételeinek az
a visszatér6 motivuma volt, amely a tanitdis moddszereinek valtozatossdgat (vagy
valtozatlansdgat), adott esetben az eszk6zok hidnyat emlitette. Ez az elem megfeleltethetd volt
a kérddiv tanéra hatékonyabbd és hatdsossd tétele kérdésének, amelyet a teendok
fontossagi és nehezen megoldhatésdgi sorrendjében hirom tevékenység el6zott meg, a
rendelkezésre 4ll6 id6, tér és eszkozok kihaszndldsdnak, amelyet a fontossdgban
nyolc teendd el6zott meg, a problémdssigban négy, a tandri stilusok véltozatos
alkalmazéasdanak, amely a tizennégy kérdés koziil a tizedik helyen allt fontossag és nehezen
megoldhatésdg  szempontjdbol, egyardnt. Lathatovd valt, hogy a mddszertani,
eszkozhaszndlati, stilus-béli véltozatossdg — mikozben fontosnak mutatkozott a tandrok
megitélése szerint — nem szerepelt a legfObb probléma-prioritdsok kozott. Ennek egy
lehetséges magyardzata egyfeldl, hogy a tanirok szaméra ezek a tevékenységek valéban nem
okoztak problémat a palydjuk sordn, mdsfelol azonban — ezt az iskolaban végzett
megfigyelések aldtdmasztottdk — az eszkozhaszndlatot, a véltozatos stilust és modszerek
alkalmazasat nem tekintették feladatuknak.

A megfigyelések tapasztalatai tehdt — ebben a szegmensben — egyeztek a kérddivre adott
valaszok értékeivel.

3) "JHogyan szervezddnek (a pedagdgiai valésag elemei) — valaminek a hidnydban
Oltenek-e testet vagy kiilonds fontossaguaknak {télik-e a pedagdgusok” kutatéi
kérdésre vonatkozdan a tandrok, a kérddives valaszaikban egyetlen tevékenységet sem itéltek
kiemelked6 fontossdgiinak és a problémadk, a nyitott kérdések, az interjuk sordn gyakran
valaminek a hidnydban, rossz miikodésében csomdsodtak. Sem a fontossdg, sem a nehezen
megoldhat6sdg nem rendezddott kiilonféle alakzatokba, hanem viszonylag homogén képet
mutatott. Feltételezhetd tehat, hogy tovabbi tjabb tandri teendok megfogalmazasakor, mas
pedagdégusproblémdk felszinre hozdsandl is hidnyozna a problémdk kozott hierarchia és
tovabbi tandri tevékenységek vizsgdlata sordn sem vdalna jol lathatéva fontossagi sorrendjiik.
A tevékenységek megitélése kozotti csekély eltérés(ek) egy lehetséges értelmezése ennek
kovetkeztében tehat az, hogy vélhetéen a megkérdezett pedagégusok nem tennének
kiillonbséget a problémdk kozott és ezzel egyidejlileg nem rangsorolnanak a fontos teenddk
kozott, barmilyen, tetszOleges hosszisagu tevékenység-lista esetén sem. A tandri
gondolkoddsreprezentaciobdl hianyzo, de a benne jelen 1évo elemek egyardnt tanulsdggal
jarnak: mint a pedagdgia vilagét és valdsagat alkotd tényezok fundamentdlisak, tehat e vilag
lényegiségét, koherencidjat illetden dontd szerepiik van, igy a hidnyzé komponensek ezt az
immanenciat veszélyeztetik.

4) A ,Mely valosdgelemeket nem tartalmazza tandri beszéd” kérdésre valaszul azt
taldlta a kutatds, hogy a tizféle valdsag-alkoté elem koziil az id6, a foldrajzi tér,
0kologikum, esztétikum, metafizikum, és az abszolitum nem kaptak szerepet a
megfigyelt, a nyitott kérdésre vdlaszolé és az interjut adé pedagdégusok probléma-
megfogalmazdasaiban. E hidnyz6 kategoéridk hatterében éllhat, hogy
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a) a kutatok éltal megfogalmazott alapvetéseken alapulé modell nyelvezete eltér a
gyakorlé pedagégus nyelvezetétdl (a tandri nyelv jobbara hétkoznapi é€s nem a
tudomdnyos nyelvezetre hasonlit, amint az a tanérai megfigyelések, az interjuk
lejegyzett szovegei mutattdk), elemei tehat nehezen megfeleltethetok a valdsdgos
megnyilatkozasoknak, valamint

b) a pedagdgia teljes vildgdhoz és valésdgdhoz — annak modelljéhez — viszonyitottan
kevesebb valdsdgelem tematizdlja a tandari gondolkoddst és problémaldtast. Ennek
kovetkeztében hidnyos a pedagoégia vildganak leképezddése a tandri gondolkoddsban
€s e gondolkodast tetten érd nyelvezetben, s a problémaldtds is csupdn e sziikitett
reprezentaciok mentén csomoésodik.

5) A korédbbi kutatdsi eldzmények egyik megallapitisa, hogy a tandri gondolkodds nem
paradigmatikus és nem koherens. (Nahalka—Golnhofer 2001:332.) E megdllapitis mentén
keletkezett  kutatoi  kérdésekre, miszerint ,Van-e koherencia a  tanari
problémalatdsban” és ,,Van-e hasonldsdg a tandrok problémaldtdsa kozott”, azt a
megdllapitast lehetett tenni, hogy a tanarok kérddivre adott vdlaszaiban, a tevékenységek
fontossdgi és problematikussagi megitélésében, ugyanazon kérdések esetében néhany
azonossag kimutathaté volt. A személyes, j6é kapcsolat kiépitését, meglétét a
didkokkal és a tandra hatékonyabbd és hatdsossa tételét azonos mértékben itélték
fontosnak az ISCED 3-as és az ISCED 2-3-as fokozaton tanit6 tanidrok. A fegyelmezés
fontossdga azonos megitélés alad esett az ISCED 2 és az ISCED 3-as fokon oktatdk esetében.
A korcsoportok tekintetében a 20-29 éves és a 41-48 éves korosztdly megegyezden itélte a
tanulék szdmdéra az elvardsok megfogalmazéasat és azok megfeleldségét. A
teendoket a nemek Osszefiiggésében és fontossdgukat tekintve, azonossdg mutatkozott az
érthetdé magyardzat, a tuddsdtadds, a tananyag megértetése megitélésében, a
rendelkezésre allé i1do, tér és eszk6zOok kihasznaldasa és a tanitasi célok
meghatdrozédsa kérdésekben.

A problémdsnak itélés vizsgalatakor — az iskolafok metszetében — az ISCED 3 és ISCED 2-3
fokon taniték a tandéra hatékonyabbd ¢és hatdsosabba tételét mindsitették a
megkérdezettek azonos médon.

A fontos tevékenységek és a problémds tevékenységek megitélése a nemek szerinti
metszetben az érthetd magyardzat, a tuddsdtadds, a tananyag megértetése
egyforma (a problematikussiag mértéke ehhez nem illeszkedik €s né valamint férfi valaszado
szerint eltér.) Ugyanebben az Osszehasonlitasban €s az iskolafokozat metszetében az ISCED
3-as és az ISCED 2-3-as szinten tanitok a tanéra hatékonyabbd és hatdsosabbd tételét
mindsitették egyez6 modon fontosnak, az ISCED 2 és ISCED 3-as szinten a fegyelmezést
(a problematikussag mértéke ettdl elmaradt.) A fontossag és problémassag egybevetésekor az
ISCED 3 és az ISCED 2-3- szinten oktatok a tandra hatisosabba és hatékonyabba
tételét tekintették nehezen megoldhaténak, az ISCED 2 és az ISCED 3-as fokon a tanédrok a
tanari rutinok alkalmazasat. Az Osszesitett elemzésben, a kétféle mindsités a tanitasi
célok meghatarozdsa esetében kapott megegyezO értéket. A fontos tevékenységek és a
problémads tevékenységek Osszesitett metszetében a tanuldk figyelmének fenntartdsa és
feladatra 6sszpontositdsa valamint, hogy ténylegesen mit tanultak meg a tanuldk
egyforma megitélés ala estek a pedagdgusok vélaszaiban. Ez esetben a fontossag mértékéhez
illeszkedett a problematikussdg mértéke — azaz ugyanolyan mértékben voltak fontosak e
teendok, mint amennyire nehezek. Mikozben tehat csaknem azonos jelenségek tematizaltdk a
tandrok problémalétasat, prioritdsaik kozott felismerhetové valt a hasonlésdg, ugyanakkor
megnyilatkozdsaikban bizonyos inkoherencia, ellentmondds megjelent. Ilyen a fegyelmezés
kérdése, amely a kérddives kikérdezéskor nem kapott magas prioritdst a problémasnak {télt
tevékenységek kozott, a megfigyelésekkor, a nyitott kérdések sordn, a szdébeli beszdamoldk
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alatt azonban igen. A kutatds sordn, az értelmezések kovetkeztében lathatova vélt, hogy a
tandri problémdk gyakran nem besorolhatok kizdrdlag pedagdgiai, tarsadalmi vagy
egzisztencidlis kategdéridkba. A pedagdgiai, tarsadalmi, egzisztencidlis szempontok tehat
egymasrol nem levdlaszthatok, hanem 4atjarhaték és szovedéket alkottak. Ebben a
szovedékben azonban a valdsdgnak csak bizonyos elemei, darabkdi mutatkoztak meg, és ezek
a valdsag-részletek gyakran, mint valaminek a hidnyét jelz6 komponensek jelentek meg.
Kevéssé volt érzékelhetd — a megkérdezettek korében — az Onreflexié, a pedagdgus
onreflexiora késztetése, késztettsége. A problémdk okat a sajat személyen tdlra helyezték és
megolddst is 6nmagukon kiviil 4llénak gondoltik: idénként az én-védd mechanizmus™
(Atkinson és mtsai 1999:509.) maga ald gylrte a reflektiv attitiidot. Egy tovabbi megallapitas
tehat, hogy mikozben a kutatdk, a tandri pélyat elemzok és a tandri sikerességet vizsgdalok
gyakran Onreflexiora 0sztonzik a pedagdgust, az onreflektivitas képessége és a késztetés erre
gyakran hidnyoznak.

6.) A ,Milyen reflexiéik vannak a pedagdégusoknak pedagdgusproblémadkra?”
kérdést illetden a megfigyelések soran megismert, a kérddivekkel kimutatott magasabb
prioritdsi problémadkra reflektdldsra adtak lehetdséget az interjik, a kialakult probléma-
prioritds tovdbbi felvetésekkel egésziilt ki. A pedagdgusok nehézségei gyakorta valaminek a
hidnydban jelentkeztek. Megnyilatkozdsaikban a leggyakrabban eldfordulé a negativ, hidnyt
kifejez6 vagy nemleges megfogalmazdsok voltak. Kevésszer volt tapasztalhatd, hogy a
megkérdezettek problémai hétterében a sajat praxis megvaldsitdsabol addéd6é okokra
mutatndnak: jobbdra a kiils6 komponensekben (az oktatdsirdnyitdsban, az
adminisztraci6 jellegzetességeiben, a tanulék hidnyos szocializdciéjdban) latjdk a
nehézségek forrdsat. Az egzisztencidlis vonatkozdsd ,,az egyéni és a tarsas léthelyzettel
Osszefiiggd” (Bdabosik 2003:35,40.) témdk az Osszevonds, a tagozatok megsziinése
formdjaban jelentek meg a tandri beszdmolokban. Az interjuk €és a nyitott kérdések
valaszainak elemzése alapjan lathat6 lett, hogy a tandri gondolkoddsban a természetes nyelven
keresztiil megragadhat6 valdsag-reprezenticié nem volt teljes korli: bizonyos komponensek
hidnyoztak, mig masok jelen voltak. A tandrok tehat ugy reflektaltak a tevékenységekre, hogy
rangsoroltdk azokat, fontossadg vagy problémadassag alapjan, megitélésiikben azonban a kutatéi
szandéknak megfeleld zart kérdéssorra €s a nyitott kérdésre adott vélaszok vagy interju-
megnyilatkozdsok kozott eltérések mutatkoztak. Mas dolgokat emlitettek nehezen
megoldhaténak a kérdéives vdlaszokban, és madst a szabadon kifejthetd valaszaikban. A
kevesebb valosdgelembdl épitkezo vilagra tehat kevesebb elemet tartalmazé reflexid tudott
sziiletni. Valdszintisithetd tehdt, hogy a nem 0Osszefiiggd tandri gondolkodds (nézetek,
nézetrendszerek és tudas) nem eredendden inkoherens, hanem mert benne inkoherens médon
reprezentdlddik a pedagdgiai valdsag.

7) Azt a kérdést vizsgdlva, hogy ,,A fontosnak itélt valdsdg-elemeket egyben
problematikusnak {itélik-e a praxisuk szempontjabol?”, lathatova valt, hogy nem
fontosnak és nagyon fontosnak a teenddk egyikét sem mindsitették a megkérdezettek. A
legmagasabb prioritast a fontos teendok koziil — a kérddiv kérdéseire adott valaszok kumulalt
értékei alapjan — az érthetd magyardzatra, a tuddsdtaddsra, a tananyag
megértetésére vonatkozd kérdés és a mogotte meghuzddd feladat kapta és az a kérdés,
amely arra vonatkozott, hogy ténylegesen mit tanultak meg a tanuldk. A tanarok a
legkevésbé fontosnak itélték a fegyelmezést és a tandri rutinok alkalmazédsat. A
fontossagi hierarchidt tekintve azonban a fontosnak mindsitésben 1ényegi eltérések nem
mutatkoztak. A tandri tevékenységek egyikét sem tartottdk nem problémadsnak vagy nagyon

36 o e 21 < N SPTIR P " 2 2 £ £ Lax
Azok az attitlidok, amelyek a szorongdst6l és az Onértékelést fenyegetd veszélyekt6l védenek, én-védd
funkci6t szolgédlnak
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problémadsnak, azaz a sz€lsO értékeket nem kaptdk meg a tandri tevékenységek. Leginkdbb
nehezen kivitelezhetonek, mindig problémat okozonak mindsiilt a tanulék szokdsainak
alakitdsa. A legkevésbé nehéznek a munkatdrsakkal valé egyiittmikodés
lehet6sége mutatkozott. A legfontosabb teenddket nem mindsitették a legnehezebben
megvaldsithatonak, tehdt a két megitélés nem illeszkedett egymdashoz. Ugyanigy a
legproblémasabb teenddk sem egyeztek a legfontosabbakkal. A tevékenységek fontossagi
megitélése egymashoz mérten nem mutatott kiemelkedd eltéréseket és a problémdssag értékei
sem tértek el jelentdsen egymadstdl. A teendOk fontosnak itélése €s azok problémadsnak tartdsa
kozott 1athato valt a kiilonbség: a feladatok nehezen kivitelezhetdségének értékei elmaradtak a
fontosnak itélés értékei mogott. A pedagdgusok szdmadra tehdt inkabb fontosnak mindsiiltek a
tanari tevékenységek, mint nehezen kivitelezhetdeknek, mikézben relevans probléma- vagy
fontossdgi prioritdis nem volt tapasztalhatd, azaz csaknem egyez0 mértékben tartottdk
fontosnak és azonos modon értékelték nehéznek a tanari teenddket.

8) A kutatéi kérdésre, amely arra vonatkozott, hogy ,,Milyen médon fogalmazzdk meg
ezeket a problémadkat s hogyan keriilnek a felszinre?” vélaszul megallapithatd, hogy
a megkérdezett pedagdégusok probléma-megfogalmazdsa €s megnyilatkozdsaik magukon
hordoztdk a hétkdznapi kommunikdcié jegyeit és kevésbé a kutatok daltal hasznalt
nyelvezethez kozelitett. A kérd6iv nyitott kérdését kitoltetleniil hagydk hidnyz6 ,,valaszaibol”
mindossze kovetkeztetni lehet egyfelol arra, hogy a tandrokat vératlanul érte, hogy
véleményiiket kérték, mdasfeldl arra, hogy problémaldtisuk nem fokuszalt illetve, hogy
problémdik megfogalmazasaban jdratlanok. A problémdk megnevezésének bizonytalansagara
utalt, hogy a tanir — a kérd6iv tanisiga szerint — nem tudott, vagy nem kivant prioritast
felallitani a nehezen megoldhatd feladatok kozott. Mindez abbdl is eredhet, hogy csaknem
egyformén fontosnak tekintettek minden tanari teendot.

A problémahattér-részben jelzett, egy nem-paradigmatikus, idonként vagy esetlegesen
,mesterkéltnek és életidegennek” feltételezett tanari nyelv (Nahalka—Golnhofer 2001:131.)
eshetdségét tekintve a jelen kutatas arra talalt példakat, hogy e nyelvezet — az interjuk soran —
mesterkéltebb, tobb pedagdgiai-szaknyelvi elemet tartalmazott, a tandérdkon, a
megfigyelésekkor azonban jobbdra a hétkdznapi, a mindennapos nyelvhaszndlattal mutatott
rokon vondsokat. A tandri nyelvhaszndlat (a tandrai, az aktorokkal valé6 kommunikécidkor) a
probléma-latds és a problémdk megfogalmazdsa a mindennapi, kevésbé az akadémiai
nyelvhaszndlat felé kozelitett. Ez a kettOsséget egyfeldl az okozhatta, hogy a gyakorld tanér
nem érti meg a kutatét €s nem is nyit a kutatdé megértése, az akadémiai nyelvezet felé, nem
sajatitja el, nem alkalmazza azt — szemben a kutaté eldnyével. Ugyanakkor a tanarok
birtokoljdk a sajatos, a praxissal atitatott tandri nyelvezetet — gyakorta a kutatéval ellentétben,
aki csupdn az akadémiai nyelvet birja. Emiatt tanulsigos e sajatos tandri nyelv feltardsa —
minthogy a tandri gondolkodds reprezentdléja — gy, hogy abban nem (csupan) a kutat6i
szandék nyer alatdmasztast.

4.2. Az eredmények alkalmazhatdsaga

Az eredményeket elsdsorban a pedagdgusképzésben lehet alkalmazni, kiilonos tekintettel a
pedagdgusjeloltek  szakmai, mentdlhigiénés ¢és egzisztencidlis  felkészitésére. A
kovetkeztetések rdirdnyithatjdk a figyelmet a tandri nyelvezet megismerésének ¢és
megértésének a fontossdgara. E sajdtos nyelvezet nem lehet akaddlya a tandrok
megkérdezésének, mit jelent szdmukra a hiteles tandri teljesitmény és mi okoz nehézséget
ennek megvaldsitdsaban. Végiil, az onreflexi6 fontossdganak kiemelésével és az onreflexiora
késztetés — amelynek a tandri hang meghalldsa az egyik komponense — hangsilyozasaval
tovéabb épithetdvé vdlhat a hid a kutatds és a praxis kozott.
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4.2.1. A kutatasi eszkdz implementdlhatésdga

Lathatova valt tovdabb4, hogy a tandrkutatisok sordban a tandri beszéd, mint kozlésforma, a
sajatos tanari hang eszkozként alkalmazdasara torténtek kezdeményezések, ezek azonban még
1étjogosultsagukért kiizdenek. Minthogy a tandri beszéd, sz6hasznélat reprezentdljak a tanari
gondolkoddst, az azt tematizal6 elemeket, igy azon keresztiil 1ényegi informacidk szerezhetdk
e jellegzetes gondolkodds,- és latdsmodrol. A tandri hang mint eszkoz, alkalmas lehet a
pedagdégusgondolkodds,- és tevékenység megismerésére, rajta keresztiill a professziondlis
szakma-miivelés elOsegitése, az Onreflexios képesség és késztetés kialakitdsa. A tandrnak
azonban biztosnak kell lennie, hogy ezt a viselkedést végre is tudja hajtani (Atkinson és mtsai
1999) A professzionalizal6dés, az Onreflektivitds, ez a fajta magabiztossig elérése kevésbé
valoszinli, aligha elvdarhaté és végrehajthatosdga is kétséges a tandri megnyilatkozdsok
meghalldsa, megértése nélkiil, sajatossdgai figyelmen kiviil hagydsaval. A kutatds egyik
kovetkeztetése, hogy amint erre a sajiatos hangra a pedagdgusok felfigyelnek, a maguk
szamadra is lehetové valik a sajat tanari hangban rejld lehetdségeket kiakndzasa.

4.2.2. A kovetkeztetések hasznosithatosaga a tanari alapoz6 képzésben

A megéllapitdsok — nevezetesen, hogy a tandri problémadk levalaszthatatlanok egymasrdl, s
val6jaban kozos kategoériat hoztak létre valamint, hogy a tandrok nem rangsoroltak a
problémak kozott, és minden vizsgalt tanari teendot csaknem azonos fontossdguinak tartottak
— felhaszndlhatok egyfeldl az atalakuld tandrképzés alapoz6 szakaszdban: a tanérjeldltek
redlis szakmai énképének kialakitdsara torekvésekben, a véltozd struktirdn beliil a tartalmak
felsOoktatas-pedagdgiai szemléletli modositasaban. Miutdn a kutatds fokusza az a feltételezés
volt, hogy a pedagdgusok problémadinak eldterében az egzisztencidlis, a szakmai anyagi és
problémdk, a szakmai bizonytalansag allnak — ezen beliill a képzettség, a gyakorlati
elvardsoknak valé6 megfelelés — a téma probléma, ismeret,- €s szakirodalmi hattere
feltarasakor vildgossd valt, hogy a pedagdgiai- tarsadalmi-egzisztencidlis aspektus egyiittes
vizsgalatira még nem diszciplinarizadlédott komplex tudésteriilet, ez tovdbbi kimunkaldsra
Var.

4.2.3. Az eredmények alkalmazhatésiga a palyaszocializaci6 soran

A kovetkeztetések alkalmazhatok a gyakorlatban mar tevékenykedd, tapasztalt
pedagdégusok oOnreflexidja tdmogatdsdban, a praxis-specifikus ismeretek, készségek ¢és
jartassagok bovitésében — abbdl a célbdl, hogy a tandri tevékenységet ne véltsa fel a bejaratott
rutin, a megoldasra varé feladatok repetitiv végrehajtasa.

4.2.4. A szakmai timogatdsban alkalmazds lehetoségei

Harmadsorban a konklizidék felhasznédlhatok a belépd, kezdd tanarok sikeres tdmogatdsat
biztositani képes szakértd, segitd tandrok tevékenységében — minthogy a pdlyakezddk
rendszerbe illesztett mentordldsa Magyarorszdgon mindez ideig megoldatlan feladat.
Szakirodalmi tény (Gordon-Gydri 2002, 2004) azonban, hogy a sikeres oktatdsi rendszerek,
mukodo tandrképzési modellek kimunkalt eleme a tanari palyara 1épOk szakmai vezetése.
Sziikséges tehat, hogy a pedagdgus maga érezze fontosnak, hogy a pedagdgiai tevékenységek
soran értse, €és ezzel egyiitt a megfeleld mdédon reflektélja sajat szerepét, azaz redlis szakmai
énképpel birjon. Elengedhetetlen azonban, hogy a pedagdgus-hivatds hiteles miiveléséhez
segitséget kapjon, melyben dontd szerepe és 1ényegi felelossége van a tovabbi aktoroknak (a
tanarképzoknek, a tanar-tovabbképzoknek a kutatdknak).

4.2.5. Tanar- tovabbképzési implementacids kilatasok

Végiil a kovetkeztetések felhaszndlhatok a tandr-tovabbképzések tartalmainak
modositdsaiban — azzal céllal, hogy a palya sordn jelentkezd problémadkkal szembesiilést a
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pedagdégusok ne frusztracioként €ljék meg, hanem alkotd cselekvésként tekintsenek a
pedagdgustevékenységekre. Elsddleges, hogy pedagdgusképzés végeztével ne érjen véget ez a
hosszu, a tandrképzés idOtartamdn tdlmutaté épitkezési folyamat, és lényegi fontossdgu a
segitok képzése valamint kozremiikddésiik praxisorientalt timogatasa. Fontos, hogy a képzés,
vagy a palya sordn, a tovabbképzésben olyan eszkdzokhoz juthassanak a praxisban
tevékenykedOk, amelyek lehetdvé teszik szamukra, hogy a tandri szakmabodl kevésbé
problematikus, javarészt nehézségeket magaban rejtd professzié véljék. Kivanatos lenne,
hogy a praxis olyan feladatok sorat jelentse, amelyek alkoté tevékenységre 0sztonzoek.

4.2.6. A kutatas lehetséges tovdbbi irdnyai

Tovéabbi elemzés targya lehet, hogy mely — a jelen kutatisban nem elemzett — problémdk,
tevékenységek azok, amelyek nagyobb prioritdst kaphatnak a tandri gondolkoddsban, mely
csomoOpontokban lennének kimutathatok jelentds eltérések a tandri feladatok megitélésében.
Sziikségesek tovdbba azok az ujabb kutatdsok, amelyeknek felismerik a tandri hang mint
sajatos kutatéeszkoz valodi fontossagat €s megcélozzak a tandri hang hiteles kutatéeszkozként
elismerését. Az, hogy a vizsgdlatban nem volt regisztralhatd olyan mutatd, amellyel
Osszefiiggésben jelentOs eltérés mutatkozott a megkérdezettek probléma és fontossagi
prioritdsaira vonatkoz6an — a pedagégus-tevékenységeket illetden — ramutatott arra, hogy egy
kiterjedtebb vizsgdlat esetében, illetve mas metszetek, mutatdk tiikrében is relevancidja lehet
az elemzés folytatdsdnak: dgy, mint a péalydn eltoltott id6, a tovdbbi diplomdk,
szakképzettségek szdma vagy a nyelvtudds szintje — amely kutatds folytatdsdnak lehetséges
iranyait is kijeloli.
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5. fejezet

5.1. Az értekezés angol nyelvi tézisei /Theses
Abstract

1. Theses and research titled 'Teachers’ Voice — Evaluation of pedagogues’
activities among some roleplayers of the education’ focused on gathering the recent
problems of the teachers on the base of their preferences, in the classroom environment.

2. The research paid attention especially to listing the recent problem-priorities of teachers.
Supposedly the nucleus of the problems of the pedagogues has been connected with
profession, society, existence, skills and material or professional uncertainty. The survey
highlighted further ways of making inquiries, upon the related professional literature.

3. The aim of the research was to reveal the real problems of the high school teachers after the
turn of the century, what these problems were, how stressful they were and how they did
impact on the changing teacher’s role. It has started to be very fashionable to use the terms
self-reflection or to become self-reflective, and expectations have indeed made teachers
self-reflective among researchers and pedagogical surveys of late. So, the expectations exist
while the exploration of the process is contemporarily still going on and not at all known. In
the meantime in that, how to fulfill the expectations, how to meet the requirements, just like
the teacher has remained alone, he or she is liable to go along their way without support.

4. The study has examined the related professional literature. The study’s effort — among
many others — was to understand and to listen to the voice and talk of the practicing teachers,
and apply these voices as a mean of teacher-research. The results of the study could be
applied mainly in teacher training, especially in mental and existential preparing of students.

5.1.1. The Subject of the Research

The research titled Teachers’ Voice — Evaluation of pedagogues’ activities
among some roleplayers of the education’ focuses on gathering the recent problems
of teachers on the basis of their preferences in the classroom environment. The aim of the
study was to reveal the real troubles of Hungarian educators in the state education sector, the
nature of these problems and how they affect the formative role of the teacher. Supposedly,
the nucleus of the problem was connected with existence, skills and material or professional
uncertainty. The dissertation shared the related professional literature, the process of the
survey, conclusions and highlighted the possible implementations of results. The implications
of the research could be applied mainly in teacher training, especially in the intellectual and
existential preparation of pre-service teachers.

5.1.2. Aim of the Research

The aim of the research was to reveal the real problems of the high school teachers after the
turn of the century, what these problems were, how stressful they were and how they
impacted on the changing teacher role. It has started to be a trend to use the terms self-
reflection or to become self-reflective, and expectations have indeed made teachers self-
reflective among researchers and pedagogical surveys of late. So the expectations exist while
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the exploration of the process continues and without certain of the final outcome. In the
meantime the teacher has remained alone in fulfilling expectations and meeting requirements,
and is liable to go along his or her way without support. “Teachers, aside from their in-class
service, perform several other duties only indirectly related to education. The traditional role
of schools expands into such fields as social care, transition into the world of work, the
struggle against different forms of deviation, and other social problems.” (Lannert 2001:86)
The ability which is needed to understand this role is often reflectivity, although the teacher
remains alone in the development of forming it, supposedly. The study referred to formulate
some conclusions in setting up a process wherein one can exercise self -reflection.

5.1.3. Specialist Literaturee

It is clear, upon the related bibliography, that the presumed problems are multiple and
numerous. First, the researcher should face the diversity of the difficulties and after then
narrow them down. Items related to recent issue: “Over the years, educational researchers
have investigated many factors considered to affect student learning. At the heart of this line
of inquiry is the core belief that teachers make a difference”. (Wright et al 1997:57) and
“Teachers are central to any consideration of schools, and majority of education policy
discussions focuses directly or indirectly on the role of teachers” (Hanushek—Rivkin
2006:1053).

5.1.4. Problem-identification

The study used the informal meaning of the term of problem, not the theoretical one. One of
the main problems is, while reviewing special literature, for example, the methodological
culture. “Methodological culture of teachers — classroom work is still dominated by frontal
teaching, although recently increasing efforts have been made to involve more differentiated
methods, for example cooperative teaching, less rigid class structures, and use of ITC. The
most frequently used method of organisation of the teaching-learning process is
differentiation within a heterogeneous class. The picture is highly diverse by educational
programmes: differentiated class work is a lot more prevalent in general schools, and ICT is
more frequently used in secondary institutions.” (Szekszardi 2006) A further problematic
feature is the teacher-pupil interaction: “There is a contradiction between students'
expectations from the school and the school's values as perceived by students. While students
expect the school to help them develop their personality and increase their self-reliance, in
their opinion the school considers strengthening discipline and community-minded attitude to
be its most important job. Students enjoy school tasks less and less, fewer of them think they
have a say in shaping school rules, and they increasingly feel oppressed by school
assignments and their image of teachers has been deteriorating.” (Szekszardi 2006) Finally,
violence is another threatening phenomenon in the school. “Problem of the aggression is more
and more conspicuous within the school walls. Surveys conducted among school children
reveal the grievances (mostly originating from teachers) students of different ages foster. The
most frequent occurrences are related to evaluation in a broad sense. In a lot of schools the
judgmental and disciplinary function of evaluation seems to be more prevalent than necessary.
In many cases the educational potential of formative evaluation is unexploited. Student
behaviour that is a problem for teachers often includes verbal abuse, but student aggression
manifesting in vandalism is also a major concern.” (Szekszardi 20006)

5.1.5. Research Questions

Ever since the pedagogical researches had started there have appeared many monitors,
surveys, data and reports about the actual matters, issues and problems of the teachers and
teacher activities. However, these previous examinations were structured or set up on the base
of assumptions of researchers. The possible problem-framing was quite hypothetical and
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suggested the presuppositions of the inventors of questions, not that of the involved teachers.
The research has supposed in research that there are existential problems that are in the
forefront of teacher thinking — including skills, lack of conformity to practical demands, and
material and financial uncertainness. The study has focused on finding the problems that are
primary for the educators. An important factor in the examination was that the teachers should
share their views upon their opinion and how these problems have occurred in the classroom
situations.

5.1.6. Methodology

The methodological characteristic of the survey was the technique of the teachers' voice, data
collecting with qualitative methods: via observation of teachers, their classroom activities,
utterances. 84 pre-service students had been collecting data in almost 22 settlements and 50
schools. Students were given the task of listing the noticeable problems of teachers, upon their
observation and declaration of the pedagogues. Each of the students participated in 10 lessons.
Then they recorded these observations. These records served as the basic data source to
develop categories, items of classification of the possible problems of the teachers. After the
analysis of the before mentioned documents the researcher categorised and enrolled the
typical problems and items. The following categories have been compounded:

1) pedagogical,
2) societal, and
3) existential ones.

The categories were determined upon a societal-ontological consideration as these have been
either constituent or forming facts of a societal subsystem.

5.1.7. Process of the Research

During the observation of classroom activities and utterances of the teachers, the research
focused on specific problems, such as: role of the teacher, pupils' activity, conductional
techniques, being late, consolidation (e.g. of classes), inconsistence between the role players,
diligence, value transmission, computer (e.g. skills), partnership with parents, conducting
without stress, absence (e. g. of pupils from the school), discipline in class, sustainability,
closing up of some departments, impatience. Shortage of time, lack of preparing for the
lessons, rewarding skills, creativity, measurement, evaluation, electing of a method,
motivation were selected as problematic points, too. In case of listing troubles, environmental
education, responsibility, maintenance of the attention, and competition for the pupils are
different kinds of questions too, that show a considerably diverse picture. Now, these
elements of the problem list have started to serve as items of the research. Then — because of
the diversity of terms — the researcher had to set up some categories upon which these issues
could be classified. The deeper analysis revealed that some of the issues could not be put
unambiguously in one or other category, so this required creating further grades of
classification. These were:

1) Societal/Pedagogical Problems
2) Societal/Existential Problems
3) Pedagogical/Existential Problems

After making such sub-classes of terms the researcher found that the observed and listed
problems of the participant teachers have covered each other, e. g. one category coincides
with another. Teachers' difficulties are not separable as only existential, simply pedagogical or
just societal ones. Problems of how to discipline or motivate and the phenomenon of being
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late and absence of pupils have occurred almost in every case. Most of the teachers followed
the 'traditional pedagogical' values, methodology and demands during the observations. The
statement (Halasz—Lannert 2003) in which the main problem of teachers is related to the
handing over of knowledge, namely that they consider it as the most important thing, has been
approved in our observation, too. In case of the small-sized schools, the difficulty lies in how
to educate the ethnic children, sometimes teachers are afraid of the adaptation of pupils to
another environment — after finishing the school. The differences between the schools do
mean a real fear factor for the pedagogues. In case of the children with specific educational
demands the problem for the teachers is not how to deal with them, but rather that the child
with weak skills will hold back those who have better capabilities.

5.1.8. Results

The understandable explanation, the transmission of knowledge, the
making understandable of curriculum were considered as the most important
activities, by teachers.

The teachers considered the shaping the learning habits of the students as the
most problematic.

The disciplining (e.g. maintaining order in the classroom); the shaping of the
students' learning habits, the teacher routines and the declaration of the
expectations for students proved to be least important.

The development of personal, good contact, its existence with students
were qualified as little difficult as the declaration of the expectations and its
pertinence, and cooperation with colleagues and finally the diverse
application of the teacher styles.

There is not a considerable difference according to the respondents' gender in
considering how the teacher activities are problematic.

With the exception of an age group, the examined age groups evaluate the teacher
activities as same problematic.

Teachers with practice on several levels of teaching considered the teachers’ tasks less
problematic.

The pedagogues evaluated the teacher activities rather important than difficult,
averagely.

There was not a substantive difference between the judgments of the teachers’
activities: the all asked tasks have been considered equally important and just as
difficult, by the participants.

5.1.9. Implementations of Results

After the analysis of the differences between male and female teachers, it has revealed that the
men-teachers have rather considered the profession as a not easily solvable one. It would be
important to make the participants able in the teacher training to reach professional means,
methods and help which can ease for them and inspire them in carrying out of career in a
creative way. The results could applicable in the teacher education primarily, especially in
their vocational, mental-hygienic and existential preparation, to help them in self-reflection.
Secondly, these results could be useful in post-graduate and in-service teacher training, where
the routine can threaten the practitioners. Although the examination included the teachers in
public education, the conclusion could be applicable for higher education, too. The possible
tasks for the teacher training appear in the next areas:
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1. There is a need for a more practice-oriented training of the would-be-teachers, that not to
let them look at the teacher activity as a set of difficulties. Since self-reflectivity is expected,
so the helping collaboration is unavoidable. This can be helpful in the practice-specified
acquisition of pedagogical knowledge and thinking.

2. The support if the in-service teachers: the changing of the contents of the postgraduate
teacher training in direction where the creative task or problem-solving replaces routine.

An additional income of conclusions of this research could be for the changing European and
Hungarian teacher training to open new ways for those researches which can serve the
revealing of the necessary new contents for the new structures. Directions of the future
researches of this sort would be the following:

a) Methods of becoming self-reflective;

b) Methods of sustaining the ability of being self-reflective (with monitoring, support along
the career), so let the teacher training not end by graduating from the university but start;

¢) The missing aspect of higher-educational didactics;

d) Establishing the possibilities for teachers to build a real (positive) self-concept.

5.2. Az értekezés orosz nyelvii tézisei/ Tezucol
Pesromd

1. HUccnenoBanue Ha3BaHHOE ,,l'onoc yuurteneit — CyxaeHue AeMCTBUN menarora
CpeIu €IMHCTBEHHBIX XapaKTepoB 00pa3oBaHHs’ COCPENOTOUYMUIIOCH HA TOM, YTOOBI
coOupaTh CErOAHSIIHKUE TPOOJIEeMBbl MpermojaBaTeNied Ha OCHOB WX IMPEANOYTEHUs, B
OKpY>Kalolllen cpejie KIaCCHOW KOMHATHI.

2. llenp wccnenoBaHWs COCTOMJIA B TOM, YTOOBI TOKAa3aTh pEATbHBIE HEMPHUATHOCTU
BEHI'ePCKHUX II€aroroB, Ha YTO MOXOAAT 3TU MpoOJeMbl MU KaK OHU 3aTparuBalOT Ha
dbopMupoBaHue ponu mpernonaBarens. McciaemoBaHue MPeanoNoKUIO, YTO IEHTP MpodieM
CBSI3aH C CYUIECTBOBAHMEM, HaBBIKAMU U MaTE€pUAIbHOMN, OOLIECTBEHHON, ATUCTEHIIMAIBHON
Wi TpodecCHOHANBHON  HEYyBEpEHHOCThIO. Pa3jeneHo  cBsi3aHHas ¢  Te3UCaMU
npodecCuoHaIbHAs JIUTEpaTypa W ycuiaue 0030pa, W XOTEJIOCh Obl OTMETHUTH CIIOCOOBI
HABEIECHUS NAJIbHENIIEH CIIPABKH.

3. C Tex mop, Kak NEJarormyeckue HCCIEeIOBAHUS HAJYalNCh, TaM IOSIBHINCH MHOTO
MOHHUTOPOB, 0030pOB, TaHHBIX M COOOIICHUH O (PaKTUUECKUX Jesax, mpodiieMax U AujeMMax
KOTOpBIE CBsS3aHbl OBUTM C JelicTBUEM mpenojaBareneid. OnHako, 3TH MpeablIyLIHe
OKCHEepPTU3bl OBUTM CTPYKTYPUPOBAaHBl WM HACTPOSHBI HA OCHOBE IPEATIOJIOKEHHH
uccienosateneil. Bo3moxkHoe co3manue mpoOieM ObUIO BecbMa THIIOTETHYECKHM U
MPEUIOKUIIO TIPEIOI0KEHUS n300peTaTeneil BOpocoB, a He MpernoiaBaTeneii.

4. UccnenoBanue Mpeanooraioch B TOM, YTO CYIIECTBYIOT 3K3UCTEHIIMAIBHBIC MPOOJIEMBI,
KOTOPBIE HAaXOASTCS B IIEHTPE MACATEIILHOCTH Pa3MBIIUICHHS IPEToAaBaTelisi - BKIIOYas
HaBBIKH, HEXBATKy COOTBETCTBUS MPAKTHUECKUX TPEOOBaHUH, MaTepraaIbHOH M (PUHAHCOBOM
HeyBepeHHOCTH. O030p cocpeoToUYmiIcs Ha OOHApYKEHHH MPOOJieM, KOTOPBIC SIBIISIUCH
NEPBUYHBIMH JUI TenaroroB. BaxHblil (akTop B skcmepTH3e ObUT TO, YTO MpeEnojgaBaTesH
AOJDKHBI PasACiInuTh HX B3MJISIAbl OTHOCUTCIBHO K MM MHCHHUSAM W KaK 3TU HpOGHGMBI
MIPOU3OIILIH B CUTYAIUSIX KIIACCHOH KOMHATBIL

5. Pe3ynbTaThl MOTYT OBITh NMPUMEHEHBI IJIABHBIM 00pa3oM B OOYYEHUHU MpernojaBaTesiei,
0COOEHHO B YMCTBEHHOH U 9K3UCTEHIMAIBHOM MTOJATOTOBKE CTYCHTOB.
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5.2.1. llpeamert UccnenoBanus

Llenp wiccaemoBaHUs COCTOSIA B TOM, YTOOBI TIOKA3aTh peallbHbIe HEMPUSATHOCTH BEHIEPCKUX
MeJaroroB B TOCYIapCTBEHHOM CEKTOpe 00pa3oBaHUs, MPUPOIY ATHUX MPOOJIeM U KaK OHU
3aTpoHyId (HOPMHUPYIOIIYIOCS posib mpernoaaBatens. [IpoGiemsl mpemnonaBareneid ObLTH
CBSI3aHBl C CYIIECTBOBAHWEM, HABBIKAMH UM MaTepUaIbHONM WM MPOodhecCHOHATIBLHON
HEYBEPCHHOCTBHIO. Y TBEPXKICHHS MCCIICAOBAHMS MOTJIH OBITh MPHUMEHEHBI TJIaBHBIM 00pa3oM
B OOYYCHHH TMpEnoJaBaTels, OCOOEHHO B WHTEIUICKTYaTbHOW W OK3UCTCHIIHATHHOU
MOJITOTOBKE IpEeToiaBaTelieil mpeno0cTy)KuBaHusl.

5.2.2. llens uccueaoBaHus

[IpenmMerom wuccrnegoBaHust ObUla IOKa3aHHE peajbHble MPOOJIEMbl MEJaroroB Iocie
HACTYIUJICHUS HOBOTO BEKa, KAKOBBI 3TH MPOOJEMBI, HACKOIBKO HANPSHKEHHBIMH OHU
ABIAIOTCS. M KAk OHMU JCHCTBUTENBHO BO3JEHUCTBYIOT Ha M3MEHSIOUIYIOCS — pOJib
npenojaasatesns. Tem BpeMeHeM MpernofaBaTelb OCTalICs OJHUM B BBIIOJHEHUH OXXHIAHUN U
OTBEUYaHUs TPEOOBAHUSIM, U ObUT CKIIOHEH MPOJIBUHYTHCS €r0 WK €€ MyTh 0€3 MOIIEPIKKH.

5.2.3. Bompoc 06 uccienoBanuu

C Tex mop, KaKk Me1aroruueckre ucciael0BaHusl Hauaauch, TaM MOSBUINCh MHOI'O MOHUTOPOB,
0030pOB, TaHHBIX M COOOIIEHUH 0 (PaKTHUECKHX Jenax, mpobiaemMax u o mpobdiemax IeHCTBU
npenogaBateneii. OAHAKO, 3TH MPEABIIYLIME SKCHEPTU3Bl OBLINM CTPYKTYPUPOBAaHbBI WU
HACTPOEHBI Ha OCHOBE MPEATOIOKEHUN nccienoBareneil. BosmoxHoe co3manue mpoOaemMbl
ObLIO BeCbMa IMIIOTETUYECKUM U MPEUI0KUIIO MPEATIOI0KEHUS n300peTaTesneil BOnpocoB — a
HE BOBJICUCHHBIX IperojaBareneil. ITo HCcCIeI0BaHNe MPEAIOI0KUIO B HCCICIOBAHUH, YTO
y TMeJaroroB OBIBAIOT SK3UCTEHLMAJIbHBIE NPOOJIEMbI, KOTOpPHIE HAXOISATCS B LIEHTpPE
NeSTeNbHOCTH Pa3MBIIUICHUST MPETNoaBaTelis - BKJIIOYAss HABBIKH, HEXBATKY COOTBETCTBUS
MPAaKTHYECKUM TpeOOBaHUSIM, MaTepuajbHOH U (UHAHCOBOM HeyBepeHHOCTH. O030p
COCPENOTOUYMIICS Ha TOM, YTOOBI HAXOIUTH T€ MPOOIEMBI, KOTOPHIE SBIISIIUCH MEPBUYHBIMU
st yaurtened. BaxkHbid ¢dakTop B IKcmepTH3e OBUT TO, YTO MPEMNOJaBaTeNd JIOJDKHBI
JENUTHCS B3TIIAAMHU, OTHOCUTEIFHO WX MHEHHS M KaK AITH NPOOJIEeMbl MPOH3OILIH B
CUTYaIUAX KIACCHON KOMHATBI.

5.2.4. MeTonoJiorus

Merononoruyeckasi OCOOCHHOCTh 0030pa ObUIa TEXHHKOW TOJOC TNpernojaBaTelieH,
JaHHbIE, COOMpAIOIIUECs ¢ KaYeCTBEHHBIMU METOJIaMM: dYepe3 HaOJI0eHUe MIperoiaBaTenei,
WX JCHUCTBUN KJIACCHOW KOMHAThI, Mpou3HeceHus. CTyaeHThl MpeaoOcayKuBaHusl coOpamu
naHHble TouTH B 49 yperynupoBanusax u 169 mkonax. CTyaeHTam n1aBaiy 3aa4y BHECEHUS B
CIMCOK 3HAa4MMBIX MpoOJeM MpenojaBareneld, Iocie HX HaOMIOIeHWs M JeKIapaluu
negaroros. Kaxplil u3 cTyaeHToB ydyacTBoBal B 10 ypokax. Torma oHu cienanu 3ammch 3TUX
HaOmoaeHui. [locne aHanu3a 1OKyMEHTOB OBIIIM 3apErMCTPUPOBAHBI TUIIMYHbIE TPOOIEMBI U
nyHKTbl. Crenyrone KaTeropud ObUIM COCTaBJICHBI: IEAArOrHYECKUe, COLHUANIbHBIC, H
SK3UCTeHIMabHble. Kareropum OBUIM ONpEeAeNeHbl I0CNEe COLUATIbHO-OHTOJOTHYECKOro
paccMOTpEeHHs, MOCKOJBbKY 3TH KaTerOpHUH ObUTM WM 3JIEMEHTOM WIN (HOPMHUPYIOIIUMUCS
(bakTamMM COLMANTbHOMN MOJACUCTEMBI.

5.2.5. Pe3ynratsl

[TonsiTHOEe 00BsCHEHHE, MepeJadya 3HaAHMUSA, CO3JaHUE NMOHATUSA y4eOHOTro
MaTepualia JUsl pernoaaBaTesiell paccMaTpUBAIUCH KaK CaMble BaKHbIE ICHCTBHUS.

[legaroru paccMmatpuBaiu GOopMUpPOBaHUE MPHUBBIYEK MU3YUEHUS CTYIEHTOB Kak
Ha caMyIo MTPOOJIEMATUYHYIO 1EATEIbHOCTb.
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JucuuniauHupoBaHue (HampuMep NMOAJIEPKUBAIOIINI 3aKa3 B KJIACCHON KOMHATe);
GbopMupoBaHUE NPUBBIYEK M3YUYEHUs CTYIEHTOB, pyTUH IpenoaaBaTes U
JeKJIapaluu OXHUIAaHUHN JUIS CTYICHTOB, ObLIIM HAUMEHEE BaKHBIMU.

Pa3zBuTue NIMYHOTO, XOpOWIEr0 KOHTAKTA, €ro CyIECTBOBAHUE CO CTYACHTAMU
ObUIO MCTIBITAHO TaK HEMHOTO TPYJHOE, TaK K€ KakK JeKjapalnus OXHIaHUU U e
YMECTHOCTH, COTPYIAHHMYECTBO C KOJUJIETaMH M HaKOHEL pa3HOooOpa3Hoe
3asdBJIEHUE CTHUJIEH MpEenoaBaTes.

Het 3HauMTENBHOTO pa3inuyusl CpEeIU ACHUCTBHI MPENOaBaTeNIe ¢ TOYKH 3PEHUS UX
npoOJIeMaTHYHOCTH — CMOTPS Ha POy OTBETYUKOB B PACCMOTPEHUH.

Kpome onHON BO3pacTHOM Tpynmbl, Pa3IMYHbIE BO3PACTHBIE TPYIIbI OIECHUIN
I[eﬁCTBHH npenoaaBareiisd, Kak TC K€ CaMbIC HpOGHeMaTI/I‘IHBI.

[IpenogaBarenu, ¢ MPakTHUKOM Ha JBYX YpPOBHSIX OOyudeHHs, pacCyKAald 3ajaydu
npernoiaBaTesyeil Kak MeHee npodiieMaTHYHbIE.

[lemarorn oueHWIN ACHCTBUS TpErojaBarelis, 0ojiee BaXHBIMH 4Ye€M TPYIHBIMH, B
CIICTHEM.

He ObUTO OCHOBHOTO pa3iIMuus Cpeau CYXKIEHS JEWCTBHM TNperojaBaTeiieii: Bce
CHpOI_HeHHble 3aJa4nu CYUUTAJIUCh OJMHAKOBO BaAaXXHBIMH MW TaK XK€ TPYI[HBIMI/I, 10
MHEHHUH YIaCTHHKOB.

5.2.6. Beimmosiaenue

Bo3MOXXHO MpUMEHHUTH pe3ynbTaThl B O0Opa3oBaHUM MPEToJaBatelis, B MpodhecCHOHATbHO-
TEXHUYECKOW, YMCTBEHHO-TUTHEHUYECKOM M 3K3UCTEHLMAIBHOM NOATOTOBKE IE€IaroroB-
KaHJM1aTOB. BBIBOJIBI MOTYT HallpaBUTh BHUMAaHWE Ha MO3HAHUE SI3bIKA MPEnojaaBaTesis U Ha
BaXHOCTb €T0 MIOHUMAaHUS. ITOT ONpPENCTICHHBIN S3bIK, HE MOXKET ObITh MPEMATCTBUEM YTOOBI
CIpalMBaTh MPEnoaBaresield, 4To 0003HaYaeT MOAJTMHHAS Pab0Ta U UTO SBISIETCS THKETBIM
B €€ peanu3auuy. BeaBMKEHUE HA NIEPBBIN IJIaH CAMOOTPAXKEHUS - ISl KOTOPOIO CIIyLIaHUE
rojioca TMpenoaaBaTeNsi SBISICTCS OJHUM M3 KOMIIOHEHTOB - MOXET OBITh MOCTOM MEXKTY
HCCJICIOBAHUEM U MPAKTUKOM.
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13. Ténylegesen mit tanultak meg a tanuléim, didkjaim, hallgatéim:
nem fontos (1) valamennyire fontos (2) meglehetdsen fontos (3) fontos (4) nagyon fontos (5). Megjegyzéseim:

14. A munkatarsakkal valé egyiittmiikodés lehetdsége:
nem fontos (1) valamennyire fontos (2) meglehetésen fontos (3) fontos (4) nagyon fontos (5). Megjegyzéseim:

Tandri praxisomban a fenti kérdések koziil:

nem probléma: (1) valamennyire problémat jelent(ett):(2) meglehetsen problematikus: (3) mindig problémat
okozott: (4) nagyon problémds:(5)

A kérdések szama:

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. |10. | 11. |12. [ 13. | 14.
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A tandri interjuk szovegei

Interju #1

»3zerintem egy jé neveldnek feltétlen példat kell mutatnia. Legyen hiteles és
kovetkezetes, tudjon dicsérni is, ne csak biintetni. Es az sem éart, ha tolerdns
és empatikus. Magdval szemben mindenki elfogult, de a visszajelzések
alapjan jO pedagdgusnak tartanak. Hogy ez magaba foglalja-e azt is, hogy jo6
neveld vagyok, azt nem tudom, de nagyon rossz nem lehetek. Pozitivumként a
hitelességet mondandm és az empatidt. Ezen kivil megprébdlok mindenre
logikus magyardzatot adni, ami 4ltaldban sikeriil is. A negativum vagy
hdtrany, hogy nem mindig vagyok kovetkezetes. Jobb lehetne a
konfliktuskezeld képességem, ¢és néha szigoribbnak kellene lennem.
Els6sorban a személyes példaaddst mondandm. Emellett rdszélok a didkokra,
ha nem a feladattal foglalkoznak, vagy rendetlenkednek az 6rdmon. Gyakran
haszndlom a humor vagy az irénia eszkozeit, de ez inkdbb a felsdbb
korosztdlyndl hatdsos. Nagyon ritkdn adok beirdst, mert az csak ott hat, ahol a
szilé6 az iskola partjan 4ll, és sajnos egyre kevesebb ilyen sziilével
taldlkozom. Ez mds a kicsiknél, vagyis az alsébb korosztidlyndl és a
nagyokndl. A kicsiknél nagyon fontos a sok 5-0s, szerintem jobban motival,
mint tiz 1-es. Sok szorgalmi feladatot adok és megprébdlom szdmukra minél
érdekesebbé tenni a tananyagot. A nagyokndl az érdekesség és hitelesség a
legfontosabb, emellett az, hogy a val6sdgrdl szdéljon az anyag, ezért sokszor
hozom parhuzamba a jelennel. Es persze naluk is nagyon fontos a dicséret. Az
irasbeli értékelésnél azt mondhatom, hogy majdnem szdz szdzalékosan
objektiv vagyok. A szébeli feleleteknél méar gyakrabban el6fordul, hogy
valaki kicsit jobb vagy rosszabb jegyet kap. Altaldban, ha valaki magdhoz
képest jol felelt, akkor felfelé, ha magdhoz képest rosszul, akkor lefelé
‘csuszik’ az osztdlyzat. Szerintem egy gyerek nevelésének 70%-4t a csalad
teszi ki. A maradék 30 % a média, a kortarsak és a tandrok. En megprébélok a
tantdrgyon keresztiil nevelni. Viszonylag konnyl helyzetben vagyok, mert a
torténelem erre nagyon alkalmas tiargy, példdul politikai hozzadllds kapcsdn,
hogy nem csak fekete és fehér 1étezik, hanem mindennek van jé és rossz
oldala is. Remélem annyira sikeriil is ez, mint amennyire szeretném”.[LAN]

Interju #2

»A didkok agresszivitdsa (verekedések, fenyegetések), a fegyelmezd eszkozok
elégtelensége. A nagyon vegyes osztdlyok-gyakran ’lerontjdk’ a ’jobb sorsra
érdemes’ gyereket. A motivacié teljes hidnya, a kulturdlis kiilonbségek (a
roma gyerekek eltérd kulturdlis-viselkedésbeli mintdi). Nincs jovOképe a
gyerekeknek, vagy rossz (példdul a helyi gengszter a kovetendd példa.). A
csalddi hattér nem megfeleld (a sziild nem mikodik egyiitt). A dohdnyzassal
kapcsolatos problémadk, az absztrahdlé képesség, az ok-okozati 6sszefiiggések
felismerésének hidnya. A fegyelmezés, az 1igazolatlan hidnyzdsok, a
szovegértés, szovegalkotds terén mutatott hidnyossdgok. Kompetencidm
hidnyossdgai (engem nem olyan gyerekekre készitettek fel, akik nem tudnak
irni-olvasni kozépiskoldban). A specidlis gondoskoddst igénylé gyermekek
nagy létszdma egyes osztdlyokban, a szemetelés, az iskoldn beliil a gyerekek
kiilonbségei: a szakmunkdsok és a gimnazistdk mintha néha nem is egy
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bolygdrdl jonnének, és 0k ezt néha még jobban kiélezik. A gyerekek szocidlis
kompetencidja, alapvetd viselkedési szabdlyok hidnya, renddrségi iigyek.
Egyes 1d0sebb kollégdk nem tudnak alkalmazkodni a megvaltozott
koriilményekhez. Az antiszocidlis viselkedést gyerekekkel kapcsolatos
kommunikaciés elégtelen stratégidk. Az infrastruktdra: gyakran (én) hozok
fénymadsolépapirt, hogy tudjak fénymadsolni a gyerekeknek. A drogos,
alkoholista gyerekek kezelése. A bejar6 gyerekek nagyon rossz koriilményei
(csaldadlatogatdsokndl tapasztalt élmények, pl: fiirdészoba hidnya, ronggyal
fitenek). A tandri karon beliili problémdk. Az erkodlcsi értékrend gyakran
teljes hidnya, pl.: szexudlis szokdsok™. [10]

Interja #3

,Ugy gondolom minden nap amit az ember a gyerekkel tolt egy kihivas, soha
sincs két egyforma nap és egyforma probléma. Eddigi tanitéként és tandrként
iskoldan beliill és iskoldn kiviili munkdban tevékenykedtem. Az 4llandd és
nehezen megoldhaté6 probléma, ami az dltaldnos iskola felsd tagozatatdl
kezdddik: a fegyelmezetlen viselkedés, és az érdeklodés felkeltése -
fenntartdsa. Ezek a problémdk életkori sajatossagok is egyben, hiszen az
énkép ¢és a testkép megviltozds, valamint a krizisek 1ideje ez. A
fegyelmezetlenség, mar alsé tagozatban megjelenhet, amit legtobbszor az
osztaly tanuléi koziil 2-3 ember okoz. Ugy gondolom, hogy 6ket konnyebben
lehet irdnyitani, lehet hatni a lelkiismeretiikre, és a pedagdégushoz valé
kotddésik miatt gyorsabb a visszadllds. ezeket a gondolatokat tapasztalatbol
irom. A legnagyobb aggodalomra okot adé jelenség, mely egyben
megoldhatatlan problémdvd vilt szdmomra az volt, amikor az osztdlyomban,
ahol kistanitoként gyakorlatoztam az egyik fiu viselkedése tiirhetetlen volt
mar joval azel6tt is hogy én odakeriiltem. Nagyon okos volt, kdonnyen
megjegyzett mindent, értett a matematikdhoz, de nem szerette tdrsait, és az
tette boldoggd ha valakit széval vagy tettel badnt és fajdalmat okoz neki.
Mindenki félt tole, pedig még csak 4. osztdlyos volt. Sajnos kideriilt, hogy
nem csak az iskoldban, hanem otthon is hasonléan agressziv viselkedést mutat
a kisfid. Edesanyja sem birt vele, apjuk elhagyta O6ket, majd lett egy
mostohaapja €és egy Kkistestvére. Mentorommal elkisértiik az asszonyt a
csalddsegitohoz, sokat beszélgettiink vele a megoldadst keresve, de sajnos a
vége az lett, hogy a gyereket kiemelték a csaladbdl és gyerekotthonba vitték.
Azota nem tudom mi lett vele, de nagyon sajndlom hogy nem sikeriilt
megmenteni 6t. Ami a nagy tanulsdg, hogy a sziildbn nagyon sok minden
mulik, ha nem 4ll a gyerek mellett és nem segiti a pedagdégus munkdjat,
akkor a tandr tehet barmit, akkor sem fog viltozni semmi”. [VAG]

Interju #4

,1997-ben matematikatanarként kezdtem tanitani az iskoldban. Az akkori
igazgatdé, P. Kdéroly mint O6raadot alkalmazott, am 1999-ben fd4lldsu
pedagégusként folytathattam munkdmat. Mivel nagyon élveztem a
kozépiskolas korosztdllyal val6 egylittmiikodést, rogton ezévben osztdlyfonok
lehettem egy matematika orientdciés kozosségben, ahol heti hét draban
tanitottam nekik a matematikdat. Pedagdégusi munkdm elsdsorban a
gyerekekben rejlé tehetség kibontakoztatidsdra koncentrdlt, melynek
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fontossdgat ma is elsdranginak vélek. Eldtte az Illyés Gyula Pedagdgiai
Fdiskola adjunktusa voltam. Azt hiszem hozzdm mindig is kozelebb 4llt a
tinédzser korosztialy — mar a f8iskola eltt is tanitottam kozépiskoldban. Ugy
vélem, a kozépiskolai-gimndaziumi 1égkér jobban kedvez egyfajta
személyesebb tandar-didk viszony kialakitdsdnak, mely éppen a sikeres oktatds
feltétele. Nem utolsé sorban természetesen személyes megerdsitésekre is
vagytam, melynek esetemben a tehetséggondozds a fokmérdje. Az igazgatdi
tisztségre eldszor 2002-ben pdlydztam, majd 2007-ben ismét én nyertem el
ezen pozicidét. Természetesen mar 2002 eldtt elvégeztem egy kozoktatds-
vezetdi szakot a Miiszaki Egyetemen, s pedagdgus szakvizsgdt is tettem,
vezetdi munkdmat az iskola felvirdgoztatdsa, oktatdi-neveldi stratégidinak
korszerli atalakitdsa, kapcsolatrendszerének bovitése és egyéniséget elfogado
l1égkor kialakitdsa vezérelte. 2002-es vezetdi programomban a figyelmet (sok
egyéb mellett) a kétszinti érettségi és alkalmazhatdé tudds dtaddasdnak
hangsulyozédsdra Osszpontositottam, egyfajta kompetencia alapui oktatds
bevezetésére. A valdsdg kozeli problémdktél megkdozelitett tanitdsi modszert
sikeriilt is domindns rendszerré tenniink iskoldnkban, melyet j6l példdz az is,
hogy ndlunk a didkok — akdrcsak a fels6oktatdsban — maguk vélasztjadk meg
kurzusaikat, természetesen bizonyos kereteken beliill maradva. A
tehetséggondozas mellett legfobb erényilinknek taldn a didkok személyes
szabadsdganak megldrzése mondhat6. Nos, mivel 1dgy vélem, a
tehetségigéretek tehetséggé fejlesztését mar kozépiskolds kor eldtt meg kell
kezdeni, olyan szisztémdt vezettem be intézményiinkben, mely a nyolcadik
osztdlyos tanuldékkal is foglalkozik. Szakkoroket, hdazi versenyeket
inditottunk, melyek keretein beliil az adott szakteriilethez jol értd team
fejleszti a gyerekeket. A tanérdn kiviili tevékenységek lehetdségeinek
kiszélesitése mellett (tantirgyhoz kapcsolt szakkordk, szinjatszé csoport,
filmes foglalkozdsok, rddi6zds, tanulmanyi kirdnduldsok és utak — a riporter)
tehat kompetenciakoncentrdlt arculattal rendelkeztek, s rendelkeznek a mai
napig. Természetesen mindez a gyerekek nem pusztidn vékony szeletét, de
széles rétegét érinti; célunk az érdeklddésiik felkeltése és ébren tartdsa. A
tehetséggondozds ndlunk sosem egyenlé csupdn a versenyekre valé
kondicionalassal. A tandérdn kiviili programok mellett egy tandéra keretein
beliil zajlé tehetséggondozds rendszerét is kialakitottuk, mely djfajta képzési
struktirit eredményezett. 2003 6ta — a hagyomdnyos fakultdcids szisztémadaval
szemben - intézményiinkben nivécsoportos formdban oktatjuk a kiilonb6z6
tantdrgyakat. Vegyiik példaként a magyardrdkat! Azon didk, aki a bdlcselet
ezen aga irdnt jobban érdeklddik, heti hat 6rdban, tandrai kereteken beliil
foglalkozhat mélyebben e diszciplindval — mig madas tanuldk a kozépszinti
érettségire valo felkészitésre koncentrdltan, dgymond alapszinten sajatithatjak
el a tantdrgyat. Ehhez kapcsolédik ugye a  kurzusok szabad
valaszthatésdgdnak lehetésége is. Oktatdsi rendszeriink tehat differencidltan
mikodik, ahol az érdeklddObb, tehetségesebb gyerekekkel a szakmadban
legjaratosabb kollega foglalkozik. A ndlunk tanité pedagdégusok mondhatni
konnyedén simultak bele ebbe az oktatdsi rendszerbe, mar-mar természetesnek
tartjdk azt. Alapvetden tamogatjdk egymdst a kollegdk, noha az iitkdzések,
sirl6ddsok sem ritkdk. En a magam részér8l torekszem egy hatdrozott,
hatékony, 4m demokratikus vezetdi magatartds kialakitdsdra és fenntartdsara.
Lényegében tehdt az emlitett tanitdsi stratégia megegyezik a kompetencia
alapi oktatdssal. Fontosnak tartjuk - a kortdrs pedagdgiai dramlatok
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szellemében — az ismeretdtadds és képességfejlesztés kényes egyensilydnak
fenntartdsat. EU-s pdlydzatok segitségével — melyeken mintegy 16 millié
forintot nyertiink - folyamatosan fejlesztjiik az intézményi pedagdgiai
kultdrdt: tandrainkat tovabbképzésekre kiildjik és bovitjik technikai
eszkoztarunkat is. Ma mar szamitogépekkel, projektorokkal dolgozunk a
tanérdkon, nemcsak a pedagégusok, de sokszor a didkok is. Iskoldnkban egyre
fontosabb szerepet jatszik a digitdlis kommunikédcié; a szébeli és irasbeli
érintkezésen kiviil e-mailekben, féorumokon tartjuk egyméssal a kapcsolatot,
ugynevezett virtudlis tanszobaval is rendelkeziink - az internet pedig
tanérdkon is mindig elérhetd. A sziileim is pedagdgusok; édesapam tiz éven
keresztiil a Sz-i Altalanos Iskola igazgatéja volt. Taldn e minta volt az, mely
késObb engem is erre a pdlydra szdlitott, noha kezdetben geoldégusnak
késziiltem. Nehéz erre a kérdésre vdlaszolni, de tudja, ugy érzem, szdmomra
ez a megfeleld hivatds. Az ember azért akar tandr lenni, mert az a
meggyozO0dése, hogy kozvetiteni tudja a didkjai szdmdra mindazon
ismereteket és értékeket, melyek birtokdban vannak, s melyeket relevdns
tuddsnak tart. Azt hiszem, leginkdbb ez az, ami motivalé erejli lehet: tudés-,
és értékkozvetités, mely a gyerekek akkori és késObbi boldogulasat és sikereit
eldsegiti. Ezen feliil, szeretek emberekkel foglalkozni, s tenni értiik valamit.
J6 érzés régi didkjaimmal akdr hisz év tdavlatidban taldlkozni! Tény
ugyanakkor, hogy kezdetben pusztidn oktatni akartam, pedagégusnak nem is
engedtem magamat hivni. Az ember persze valtozik: ma mar legaldbb olyan
fontosnak érzem a nevelési aspektusokat is. Taldn éppen ez az a véltozds,
mely az igazgatésdaghoz vezetett. Hatékony tanitdshoz a fegyelem
elengedhetetlen. Sziikség van szabdlyok feldllitdsdra, s a tandr domindns
jelenlétére. Persze ez nem vasfegyelmet, pusztin mikodd egyiittmikodési
stratégidt jelent. Ellenséges légkorben senki sem szeret dolgozni — sem a
pedagdgus, sem a didk. A jo kapcsolat kialakitidsa ugyanakkor nem lehet
tudatos koncepcié eredménye, ez egyszerlien kialakul az egyiittmikodés
soran, s valik a tandérdk gordiilékenységének alapfeltételévé. Ha egy tanar
nagyon elkotelezett, a lelkesedése sok esetben még a hidnyz6 szaktudasat is
kompenzdlhatja; a gyerekekben az valt ki elismerést, ha azt 1atjdk, hogy az
ember mindenképpen értiik tesz. Mivel matematikatandr vagyok, a kérdés
megvalaszoldsdt most a szakteriiletemre redukdlndm. Az érettségi
kovetelményeket minden tanulénak el kell ugyan sajdtitania, &m hogy ezen
felil teljesit-e még, az mar az 6 dontése. Tandérdim alkalmdval kiilonb6zo
nehézségi szintii feladatokat szoktam felkindlni, melyek koziil ki-ki a
tehetségének megfeleldt oldhatja meg — sajat vdlasztds, s nem utasitds alapjan
persze. Ezen mddszer mozgatérugdja a sikerélmény biztositdsa mindenki
szamadra. A sikerélmény pedig a tanulds alapja. Mivel inkdbb a sikerek, s nem
a kudarcok hangsilyozdsdra torekszem, taldn nincsen alkalma a didkoknak
egymds negativ megitélésére. A gimndziumi tanulé mindamellett amuigy is
intelligensek. A gimndaziumi réteg ugyan az oktatdsi rendszer csupdn vékony
szeletét képezi, am Ok magasan a legjobbak kozott végeztek a PISA
felméréseken. Eredményeiket a szakiskoldk eredményei 4tlagos (avagy picit
az alatti) poziciora egyenlitették ki. Ennek kovetkezménye pedig a magyar
didkok és oktatds negativ megitélése lett. Vezetési pdlyafutdsom alatt az I.
Béla tisztdn gimndziummad valt. A pedagdgiai viszonyok nemzetkozi
valtozdsainak kovetkezményeképp — vagyis, hogy pdalydzati szempontbdl
kevéssé versenyképes egy vegyes profili kozépiskola — 2004-t6] megsziint a
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szakkozépiskolds osztdlyunk. Helyette egy o0t éves, nyelvi el0készitd
évfolyammal rendelkezd oktatdsi mechanizmust vezettiink be. Mivel pédlydzati
szempontbdl szintén eldnydsebb egy nagy, integrélt intézmény kialakitdsa, az
elkovetkezendd iddszakban mi is erre torekedtiink. 2008-ban az I. Béla
Gimnédzium integrdlédott egy 4ltaldnos iskoldval, egy Ovoddval és egy
kollégiummal is. Intézményiink méara egy erds oktatdsi bdzissd alakult A&t,
mely amellett, hogy versenyképességiinket lehetdvé teszi, biztonsdgot, s
egységes pedagdgiai szemléletet kozvetitd nevelési koncepciét képes nyudjtani
a gyerekek szdmdra. Azt hiszem, taldn ez lehet az, amiért érdemes dolgozni”.
[KOM]

Interja #5

,Elég sok mindenr6l lehet itt ebben a témédban beszélni, ha kimondottan a
tanitdsra gondolunk, akkor azt gondolom. hogy tudomdnyos hattérrel jol
elldtja az egyetem a hallgatékat. Bar a tobbi egyetemrdl nem nagyon tudok
nyilatkozni, de mi az ELTE-n olyan képzést kaptunk, amivel nem volt soha
semmilyen probléméank a késobbiekben. Sokkal inkdbb probléma volt az
egyetemen, hogy mddszertanilag viszonylag kevés képzésben részesiiltiink,
ami azt jelenti, hogy szerintem elég kevés volt a tanitdsi gyakorlat a gyakorlé
iskoldkban, és hat a mdédszertanos 6rdk is szerintem kevés volt, valdsziniileg
joval tobbre lett volna sziikségiink, ahhoz hogy igazdbdl a tanitasrol legyen
valami fogalmunk. Nem tudom, hogy ez a mostani Bologna-rendszerben
hogyan fog majd menni, vagy hogyan valdsitottdk meg, de remélem, hogy a
régi rendszernél nagyobb hangsily fog majd keriilni a pedagdgidra. Az ember
palyakezdd tandrként szerintem azzal szembesiil, hogy igazdbdl, alig tudta
azt, hogy hogyan kellene kezelni a gyerekeket. Errdl szerintem nem egyetemi
eloadast kell tartani, hanem itt ebben a témaban szerintem sokkal
hasznosabbak lennének a gyakorlati 6rdk. Pdlyakezdé koromban én is biztos
beleestem abba a hibdba, hogy nem tudtam megfelelden kezelni a gyerekeket,
itt nem a fegyelmezésre gondolok, hanem a ’tuddsdtadds folyamatdra’. Nalunk
raadasul, ahol vannak 8 osztdlyos évfolyamok is, ténylegesen gyerekekrol
lehet beszélni, akikkel, véleményem szerint egy kicsivel nehezebb banni, mint
az id6sebbekkel. Egyébként ldtom a ndlamndl fiatalabb kollegdkat is, hogy
gyakran ebbe a hibdba esnek, hogy tudomdnyosan az ember til sok mindent
akar megtanitani gyerekkel, és el kell telnie ahhoz pdr évnek, hogy rajojjiink
arra, hogy egyrészt erre nincsen sziikség, masrészt meg, hogy a tanuldk egy jo
része szdmdra ez teljesen felfoghatatlan. Nekik az bdven elegendd, ami a
kozépiskolai kovetelményrendszerben, kerettantervben benne van. Szerintem
nem az a jo tandr, aki a tankdnyvhoz, meg a kovetelményekhez képest tobbet
ad nekik, hanem szerintem az a j6 tandr, aki mondjuk azt j6él meg tudja
tanitani, amit Onekik tudniuk kell. Aztdn még gyerekkel valdé kapcsolatban
meg fegyelmezésben: véleményem szerint osztdlyra vdlogatja. Altaldban nem
szokott ilyenfajta probléméam lenni, de volt néhdny olyan osztdly, amelyikben
elég keményen kiizdottem, hogy rend legyen. Nagyon nehéz megtaldlni azt az
okos kozéputat, hogy mondjuk ne is az legyen, hogy egy adott osztdly passziv
akkor ott minden rendben van, és akkor én nem tudom, hogy, 6k dolgoznak-e
rendesen, vagy mondjuk bele merjen-e az ember olyan tujabb mddszerekbe,
hogy csoportmunka, meg mindenféle kooperativ tanuldsi médszerek. Nyilvan
mondjuk, egy kicsit nagyobb zajjal jirna a tanteremben, de mennyire fogja fol
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az ember ugy, mint fegyelmi probléma, kozben esetleg meg tényleg tugy
latom, hogy tényleg dolgoznak, csak esetleg valaki elmegy a folyosén akkor
annak a szdmdra nem ilyen egyértelmii.. Az utébbi évek elég kemény
tapasztalata, hogy a leghagyomdnyosabb tandri mddszer, hogy egyfajta
eldadast tartanak, egyre kevésbé milikodik. Mintha a tanuldk figyelme
mondjuk, nem terjedne ki arra, hogy ha egy tandr negyed 6ra hosszat beszél,
akkor azt mar nem tudjdk kovetni, és figyelni. Err6l példaul teljesen letettem
az utébbi idében. Kicsit probdlom a szemindriumokon haszndlatos
modszereket alkalmazni. De azért még az a fajta frontdlis munka ezért még
mikodik, hogy dllandéan kérdésekkel visszautalni, olyanra, amit mar vettiink,
vagy masik 6rdkon vettek a tanuldk. Ez még valamennyire szokott mikddni.
De mar ezek helyett is vannak azért mds moddszerek is, amelyeknek
kidolgozott tudomdnyos hattere van, hogy milyen moddszertannal kellene
oktatnunk. Nekem ebben két dolog adott nagy segitséget: az egyik az iskola
két évvel ezeldtt részt vett egy eurdpai unidés programban, ami kimondottan
arrol szd6lt, hogy hogyan lehet bevezetni Ujszeri pedagdgiai mdédszereket, és
sok sz6 esett csoportmunkdkrél, projekt-munkdkrol, arrél hogy a tandrnak a
szerepe egyre inkdbb egy koordindtor és nem a tuddsnak a forrdsa, hanem
inkabb csak probalja a tuddsszerzési mindenféle folyamatokat koordindlni és
segiteni. A masik pedig, hogy mind irodalombdl, mind torténelembdl egyre
inkabb olyan tankdnyvek jelennek meg amelyek, kimondottan ezeket a fajta
munkdkat részesitik elényben. Mindegyiknél rengeteg a melléklet, kérdés,
feladat. En igyekszem ezeket haszndlni csoport munkdba. Es ha ezt tényleg
komolyan gondoljuk, hogy kompetencidkat mériink, és nemcsak azt varjuk el
a gyerektdl, hogy visszaadjon, mint egy telefonkdnyv mindenféle dolgokat,
akkor ez kell, hogy dolgozzon, hogy tuddsa legyen. Hogy tudja
megfogalmazni az elvdrdsait, vagy inkdbb a gyerekek kreativitdsa a fontos
vagy a lexikdlis tudds? Azt gondolom, hogy persze a gyerekek kreativitdsa a
fontosabb dolog, de a kettd nem vdalaszthatd szét egymdstol, tehat hogy
valészinilileg nem lehet bizonyos alaptudds, lexikdlis tudds nélkiil dolgozni,
mert akkor mivel kapcsolatban vdélik kreativvd. Meg hat akkor hogyan
fejlesztem a kompetencidjat, ha nincsen mogotte egy kis alapismeret. A két
fogalom szerves egészet alkot, és csak egyiitt kezelhet6. En ebben igy
vagyok, hogy nem a mennyiséget tartom fontosnak, hanem inkdbb azt, hogy
biztos legyen az alapjuk, ahonnan mar el tudnak indulni. Féleg a mindségi’
munkdra helyeztem a hangsilyt, mert onnan mdar konnyebb Iépnie a
hallgatéknak az tugynevezett 'mindségi-mennyiség’ irdnydba. Megfeleldek
szoktak lenni a kovetelmények? Mert gondolom ez is egy problematikus
kérdés, hogy mi az, amit lehet még kodvetelni, és mi az, ami mar felesleges?
Az ember ebbe kezdd tandrként szokott probléméat jelenteni, de ha mar van
minimum 6t éves szakmai tapasztalata, akkor ezek mar nem szoktak problémat
okozni. Ez elég vildgosan le van fektetve. Kozépiskoldkban a kimeneti
szabdlyozdas szerintem elég vildgosan koriil van irva. Kovethetdvé teszi, hogy
mit kell kovetelni a gyerektdl, és mi alapjan kell értékelni Oket. Most mar
tobb évre visszamend tapasztalatunk van az j tipusud érettségirdl, tehat
tudjuk, hogy oda mi kell. Azokndl volt ez csak némileg kellemetlen, akik
eldszor estek bele, mert 2005-ben, hogy dszinte legyen én magam sem tudtam
sem lattam ezt kristdlytisztdn, hogy mi lesz ennek az u4j dolognak a
kimenetele. De most mar megvan ennek a tapasztalata. Ugyhogy lehet arra
koncentrdlni, amire ténylegesen sziikség van. Az 1j tipusu érettségi, és
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természetesen a tantervek is szabdlyozzédk, hogy az adott évfolyamokon mi és
hogy kell tudni, s6t jelenleg ez mar nemcsak lexikdlis tuddsra vonatkozik,
hanem kompetencidkra is. Mivel a mar emlitett kétszintli érettségi, jelenti a
felvételit is egyben, ezért hatvdnyozottan fontos a kreativitds 1is, de
mindenképpen csak a lexikdlis tudds mellett lehet ezt a képességet
megfelelden érvényre juttatni. Azt gondolom, hogy az én 6rdimat nem hiszem,
hogy az jellemezné, hogy a didkoknak rettegniiik kellene, vagy félelemben
lennének tartva. Barkinek barmilyen gondja van, mondhatja. Normadlis
légkdrben zajlanak az Ordim, szerintem. Amugy meg a tandrdan kivil a
gyerekkel hogyan lehet kapcsolatot épiteni, hdt eléggé nehéz feladat, Ugy
gondolom, hogy ma ez elég reménytelen kisérlet, hogy tobb szdz tanuldval,
akiket tanitok annyira szorosabb kapcsolatban legyek. Azt gondolom, hogy
azért van egy osztidlykozosség, meg egy osztidlyfondk, hogy nagyjidbol az
osztalyfonok legyen egy bizalmasabb kapcsolatban. Fdleg egy nagyvérosi
iskoldban meg aztdn abszolut csak az osztidlyfonok és az osztdlya kozott
alakulhat ki kotetlenebb, szoros kapcsolat. En még ebbdl a szempontbdl
kivételes helyzetben vagyok, hiszen egy kisvarosi gimndziumban tanithatok,
ahol igaz, hogy egyre tobb a gyerek, de még itt taldn nagyobb esélyem van
megismerni a hallgatéim tobbségét. Bar ez a kisvarosi kodrnyezet sokszor
nemcsak eldnyei vannak, hanem azért valljuk be rengeteg héatrdnya is van.
Kiilonésebb gondot nem jelent a fegyelmezés. Altaldban az a tapasztalatom,
hogy a tanulék kozépiskolds korban méar nagyrészt tudnak megfelelden
viselkedni. Ez tipikusan az a korosztdly madr, akik beldtjdk, hogy az iskoldban
bizony dolgozni kell, meg csindlni kell a dolgokat. Fiatalabb tanulék esetében
ez 4ltaldban nagyobb gondot szokott okozni. En tanitok a nyolcosztilyos
gimnédziumi tagozatban, az alsébb osztdlyokban is, és ott nem mindegyik
gyerek latja be, azt hogy ez az 6 érdeke, hogy tanulnia kell. Ott a tandrnak
nyilvdn jobban kézben kell tartani az osztdlyt. De mindezek ellenére mégsem
allithatom a fiatalabb didkjaimr6l, hogy nagyon energidba keriilne az 0
tanitdsuk, csupdn méas moddszereket kell alkalmazni a cél elérése érdekében.
En azt sem gondolom egyébként, hogy a tankonyvvel ne kelljen torédnie egy
tandrnak. Meg hat azért van a tankonyv, hogy haszndlhassdk a gyerekek.
Otthon is és a tandrdn is egy nagyon j6 segitséget, mankd6t ad a didkoknak a
tankonyv. Egyébként a mai tankOnyvpiacon rengeteg konyv taldlhaté meg,
szerintem lehet jot taldlni. Most nem az van, mint amikor én voltam
gimnazista, hogy a tandrok gyakran nem foglalkoztak a konyvvel és csak azt
tanitottdk, amit 6k jonak gondoltak. Ennek nagyon része volt az is, hogy
akkoriban csak egyfajta konyv koziil lehetett ,,vdlasztani”. De ma mar ez
nincsen. Vdlasszon minden tandr olyan koényvet, amibdl szivesen tanit, meg
amit digy gondol, hogy megfeleld. A tandroknak szabad tankonyv-vdlasztdsi
joguk van. Ugyhogy ez szerintem megoldja ezt a kérdést. Természetesen a
tankonyvet én is nagyon propagdlom a didkok felé, de nem Szentirdsnak
veszem azt, ami benne van. SO0t mdr tobbszor az is el6fordult mér, hogy a
didkok eldtt kritizdlni is szoktam a tankonyviréit, ha valamely logikai
1épéssel nem értek egyet. Akkor mindig el szoktam mondani, hogy szerintem
ez hogyan nézne ki, vagy hogyan lenne érthetdbb, és ezeket példdkkal is ala
szoktam tdmasztani a kozérthetdség kedvéért. Ez sem egy utolsé szempont
egyébként, hogy a didksdgban kifejlodjon egy olyan forrdskritikai érzék, amit
a késObbiekben hasznositani tud. Persze itt nem arrdl van sz6, hogy az legyen
a cél, hogy a tanulék nem higgyenek el semmit sem amit, olvasnak, csak
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éppen megfeleléen kell az adatokat szelektdlni. Es én ebben segitek a
didkoknak, hogy ne torténjen félreértés. Mivel én foéleg magyart tanitok, és
meggyozO0désem, hogy a versek tanuldsa nagyon hasznos, ezért haromhetente
uj verseket adok fel, amit mindegyik 6rdm elején ki is kérdezek egy- két
didktdl. Szerintem ezzel hatékonyabbd lehet tenni az 6rdkat, és rdadasul még
a memoridjukat is nagyban fejleszti ez a feladat. Ezzel a moddszerrel
arnyaltabba lehet tenni az O6rdkat, és a tanuldk teljesitményének a
megitélésében is sokat segit nekem. De ez is igaz, mint minden sok mas
jellegli dolgot is, ennek az eldnyét is csak késdbb, évek multdval fedezi fel a
didk. Ezek a folyamatok mindenképpen hosszitdvra vannak méretezve, a
didkok akkor abban az adott szitudciéban nem nagyon értékelik a dolog
lényegi jelentéségét. Meg hdat nem utolsésorban egy olyan 4ltaldnos
miiveltséget ad, ami mindenképpen fontos én azt gondolom. Még abban az
esetben is igaz ez az dltaldnos miuveltség kialakitdsa- és fejlesztése, hogy ha
valaki nem bolcsészettudoményi szakteriileten képzeli el a jovojét, hanem
példaul valamilyen miuszaki-, vagy manapsdg nagyon divatos pénziigyi
szakteriileten tanul majd tovdbb. Szerintem ez csak hosszu évek tapasztalata
utdn alakul ki a tandrban egy olyan id6érzék, hogy ezt teljesen ki tudja
haszndlni. Sajnos ez nekem még most sem mindig sikeriil, az hogy az dltalam
tervezett anyagot végig is lehet venni 45 perc alatt. Ndlam az soha nem
szokott lenni, hogy nem tudndm kitdlteni az id6t, hanem inkdbb mindig az a
baj hogy sohasem lehet az adott anyagot rendesen befejezni. Az eldbbi
problémakor inkdbb a fiatalabb, palyakezdd tandrokndl szokott jelentkezni.
Végiil is ezek a munkdltaté o6rdk, amiken a kooperativ tanulds 4ll a
kozéppontban, és a tevékenység a fontos, arra jok nagyon, hogy ha nincs méar
annyi id6é hdétra, akkor nem muszdj annyi feladatot megcsindlni. Ha a madsik
szakomra gondolok, a torténelem- kdonyvek is tele vannak olyan forrdsokkal,
abrakkal meg térképekkel, amelyekkel nagyon jol lehet dolgozni. Ugyanakkor
hangsilyozza is a szerz0, hogy ezek nem azért vannak, hogy azt mindet meg
kell tanulni, és a feladatokat megcsindlni, hanem lehessen vdlogatni, végiil is
az a cél, hogy a kompetencidkat fejlessziink a gyerekeknél, hogy tudjanak
forrdst elemezni, a térképrdl leolvasni az adatokat, dbrdkat elemezni. Ahhoz
nem kell mindent egyesével végig gyakorolni, hogy ezt a gyerekek mind
tudjdk. Akkor szoktam segiteni fdleg, ha azt veszem észre, hogy valami
nincsen rendben. Tehdt valamilyen okndl fogva, nem j6 a didk tanulési
moédszere. Mondjuk, ha azt ldtom, hogy értelem nélkiil tanul, csak bemagolja
a dolgokat. Meg persze az sem j6, hogy ha valaki azt hiszi, hogy négy- ot
fobb vazlatpont megtanuldsdval helyettesitette a folyamatos szdveg tanuldséat.
Az uj tipusu érettségi nagyon-nagyon hangsilyozottan helyezi eldtérbe
retorikai képességeket felvonultaté ismereteket. Ahhoz hogy valaki 10-12
percen keresztiil Ondlléan folyamatosan tudjon beszélni, nem elég péar
vazlatpont megtanuldsdval késziilni. Ezek ugy gondolom, hogy az eldbbi
példak csak kivételek, szerintem ezek a tényezOk a nagy atlagndl nincsenek
igy. Az a helyzet, hogy a tuddsdtadds kérdéskorében eléggé pesszimista
vagyok. Ez féleg az ut6bbi idOben alakult ki. Szerintem valami kiment az
emberek aldl ami, fontos, €s err0l nem feltétleniil az iskola tehet. Mert ha
most arrél beszéliink, hogy alapmiveltség, mert ugy ez a klasszikus régi
gimnédziumoknak ez egyfajta feladata volt. Féleg a nem tidl kellemes gorog és
latin tanuldsra gondolok itt. Ez a funkcidja példdaul teljesen kiveszett a
kozépiskoldnak. Egyrészt azért szerintem, mert a tdrsadalom manapsdg ezt
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nem varja el. A sziilldk is jobban praktikus dolgok tanuldsit varjdk el az
iskoldktdél. Azt hiszem, itt egy ellenforradalom torne ki, ha mi itt klasszikus
nyelveket probdlndnk meg tanitani. Egyrészt nem 1is lenne rad jelentkezd,
masrészt, ha kotelez6vé tennénk, akkor még aztidn biztos egy szabdlyos
forradalom lenne, mdar fdleg a sziilldk részérdl. Ebbe azért ezeken kiviil
biztosan beletartozik a gyerekek, a tananyag és nem is kis részben a tandri kar
felhiguldsa. Nyilvdnvald, hogy egészen mds az, amikor a lakossdgnak csak
egy egészen kis toredéke jut el az érettségiig. Nyilvdn ebben az esetben
egyfajta elitképzést folytatott a gimndzium. Megint méds egy ilyen nagyon
széles tomeget foglalkoztatd kozépiskola. Mert gyakorlatilag, ha megnézziik
manapsdg nemcsak a kozépiskoldkban, de még a fdiskoldkon és egyetemeken
is tomegoktatds zajlik. Ma mér az sem szamit taldn egy 'nagy dolognak’, ha
valaki diplomat szerez valahol, csak annak a milyensége viszont méar annal
fontosabb. Kicsit taldn itt most sirdnkoznom kéne a tandrok sanyard anyagi
helyzetén, meg tdrsadalmi megbecsiilésén, de sajnos az a szomoru tapasztalat,
hogy sok esetben nem a legjobb didkokbdl lesznek tandrok. SOt manapsdg mar
abszolut az, az elfogadott tendencia, hogy ha nem veszik fel sehovd sem a
hallgatét, akkor még nyugodtan lehet menni tandrképzdkre, hiszen oda tgyis
felveszik, meg Ggysem lesz tandr beldle. En személy szerint nagyon sajnalom,
hogy ez a folyamat vette kezdetét mar régota, és ezzel nem a tandri palyarol
szeretném ’kipropagalni’ a hallgatdkat, csak éppenséggel megszint ennek a
szakmédnak a szeretete, és az elhivatottsdg. Meg hogy visszakanyarodjak az
eredeti kérdéshez, hogy mennyire van meg az iskoldnak a tudéasatadod
funkciéja, arra még azt tudndm mondani, hogy szerintem az egész
tdrsadalombdl, valahogy kiveszett a miiveltség irdnti igény. Manapsdg ez a
konkrét funkciéja kevésbé van meg a kozépiskoldkban. Azért beszélnek
gyakran arrdl, hogy kompetencidkat kellene fejleszteniink, mert hat ugye a
nemzetkozi vizsgdlatok is azt mutatjdk, hogy a magyar didkoknak viszonylag
gyenge a szOovegértési- és alkotdsi képességiik. Mintha taldn ez az irdny lenne
a domindns a mai kozoktatdsban, és nem az 4dltaldnos miiveltség pallérozdsa.
Szerintem egyre inkdbb ez az irdny figyelheté meg. En azzal értek nagyjabél
egyet, amit Babits Mihdly irt valamikor az 1920-as években, a koézépiskolai
tandri gyakorlatdrol. Mégpedig azt, hogy arra kellene megtanitani a didkokat,
hogy gondolkodni, irni meg beszélni. Ez lenne a j6, tehdt nem is arrdél van szé
igazdbdl, hogy bele kell onteni a fejiikbe egy csomoé tuddst’, mert ha azt nem
haszndlja, tudgysem tud vele mit kezdeni késObb. Szerintem nem is
tudomdanyokat kellene oktatni a vildgban, mert az megint olyan hogy egyfélét
vagy kétfélét vdalaszt beldle, azokkal fog foglakozni késdbb, a tobbivel
teljesen felesleges foglalkoznia. Tehdt ez lenne j6 hogyha, egy kis ©0nallo
gondolkodasra, és azt a képességet elérni veliink, hogy gondolataikat
megfeleléen le is tudjdk irni vagy elmondani. En azt hiszem, hogy jé
kapcsolatban vagyok mindegyik tandrral. Tehdt ebben az iskoldban szerintem
egy kozepes tandri girda van, ami Onmagaban nem lenne egy nagy gond
viszont az mar egy specidlis helyzet volt, hogy én magam is ide jartam
kozépiskolaba, és amikor visszajottem ide tanitani, azért sokan voltak
tandarok, akik még engem is tanitottak. De Ok is nagyon kollegidlisan
fogadtak. Azt hiszem, hogy kimondhatom azt, hogy nem volt itt a mi
egylittmikodésiinkben soha probléma”. [VAR]
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Interja #6

»,Mar egyre nehezebb, féleg a kisebbeknél o6todik, hatodikban a figyelem
fenntartdsa. De a torténelmet dltaldban szeretik, ugyhogy tori 6rdkon nincs
ezzel gondom. A német mar mds kérdés. Mert a nyelvdéra az olyan, hogy ha
valaki nem érti, azt ritkdn érdekli az o6ra. Németérdn 4ltaldban jatékos
feladatokkal, keresztrejtvénnyel, totoval prébdlom fenntartani a figyelmet.
Torténelem Ordn pedig egy-egy nehezebb témakornél filmekkel, forrdsok
elemzéséve, €s ez pont az a tantdrgy, amin lehet sztorizgatni is. Szerintem jo
kapcsolat nélkiil a didkokat nem is lehet tanitani. Ezzel sosem volt bajom,
minden gyereket imddok, még a problémadasakat is, és ugy érzem, hogy Ok is
szeretnek engem. Nem feszengnek az 6rdimon, mernek kérdezni, és ha kell,
bizalommal fordulnak hozzdm. Es ami nagyon fontos, hogy kozvetlenek, de
mégsem szemtelenek. Sajnos nem tudok fegyelmezni, nem vagyok kiabdlds
tipus, s6t ha valakire erélyesen szdlok, az is inkdbb viccesen hat, mint
fegyelmezden. Inkdabb érdekes probdlok lenni az 6rdkon, mar amennyire az
anyag engedi. Ezért alkalmazok sok jatékot is, mert ha figyelnek ¢&s
dolgoznak, akkor nincs nagy rendbontds az osztidlyban. Altaldban kikérem a
férfi kollégdk tandcsdt a sziinetben, a viselkedési problémds gyerekeket
ugyanis kénytelen vagyok fegyelmezni. Altaldban ha nagyon rossz a helyzet,
kikiildom Oket a terembdl, és atirdnyitom az igazgatd drhoz. Ez dltaldban elég
szokott lenni. A j6 magyardzat a tandr feladata elsddlegesen szerintem. A jo6
magyardzat kell a megértéshez, és csak ez utdn varhaté el a didktél, hogy
szamon kérhetd legyen, és feladatokat oldjon meg. Nem mondhatndm, hogy
gondot okoz az érthetd tudds dtaddsa. Mindig torekszem a legegyszeriibb és
legérthetdbb magyardzatra, mivel ez az dltaldnos iskoldban nagyon fontos. Ha
esetleg nem ért valaki valamit, akkor batran kérdezhet az O&rdn, ¢és
megprébdlom még egyszer elmondani ugy, hogy érthetd legyen. A
rendelkezésre 4116 id6ét kihaszndlni nehéz dolog, mivel az o6ra elején
adminisztrdlni kell, és sok id0 megy egyes osztdlyokban a fegyelmezéssel is.
Altaldban szdmon is szoktam kérni az 6ra elején egy toté formdjéban, széval
magdra az Uj anyagra 25-30 perc marad. Ebbe nagyon nehéz beleférni, féleg
torténelembdl. Foleg térképet szoktam, de azt németdérdn is. MAEst nem
nagyon, d4ltaldban a tankOonyv és a munkafiizet képet, forrdsait szoktam
haszndlni. A tankonyvi forrdsok elegenddek, mivel igy is nehéz tartani az
iramot. A tandri rutin elengedhetetlen. Vannak olyan szitudcidk, amikor csak
a rutin segithet. Ha a gyerekek tudnak olyanokat is kérdezni, amire a rutin, és
a felkésziiltség nélkiil nem tudna az ember vdalaszolni, vagy az is a rutintdl
fligg, hogy észre veszi-e a tandr, hogy egy adott osztdly milyen tanuldsi
modszert igényel, és képes-e alkalmazni azt az osztidlyban. Nem tudom,
sikeresen tudom-e alakitani a tanuldk tanuldsi szokdsait. Igyekszem felhivni a
figyelmiiket, hogy nézzenek meg torténelmi filmeket a tv-ben, ha vannak, és
hogy nézzenek koriil a neten egy-egy témazdrd eldtt. Mdasik pedig az, hogy
tudjdk, hogy minden 6rdn szdmon kérek, és tanulnak is rd dltaldban.
Torténelembdl pedig megkovetelem a térkép ismeretét, €és a nagy része meg is
nézi a térképet, ha tanul. Azonban vannak osztdlyok, ahol nem igazédn tudom
befolydsolni azt, hogy tanulnak-e vagy sem. Jaj, és hat igyekszem rdaszoktatni
d0ket, hogy ne magoljanak, ez is nagyon fontos. Persze, hogy fontos, hogy
tényleg tanul-e valamit a didk. Nem is tandr az, akinek ez nem fontos. A
tehetséges tanuldk tdmogatdsa nagyon fontos. A Falusi iskoldkban sziikség is
van erre, mert a fiatalok egy hdtrdnnyal indulnak a vdarosi iskoldsokkal
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szemben. Tartok szakkordket, ha éppen igény van rd németbdl, de sajnos ez
mostandban nincs. Es igyekszem a gyerekeket versenyekre ravenni, és segitek
a felvételire vald felkésziilésben. Igen, hdla az istennek jéban vagyunk a
kollégakkal. Ha nem lenne igy, elég nehezen lehetne tanitani, mivel ha valaki
nem szeret a munkahelyén lenni, akkor az a munk4ja rovdsdra megy. Fdleg a
problémads gyerekek kapcsdn a férfi kollegdk tandcsai nagyon hasznosak, €s
néha a tevdleges segitségiiket is szoktam kérni, ha méar végleg nem tudok egy
fegyelmezetlen didkkal mit kezdeni. Az alsé tagozaton a Csilla tanitja a
németet, €s példdul vele egyeztetnem kell, hogy mit és hogyan tanitson meg,
kompromisszumokat kell kotniink. Ez féleg a 4. osztdlyosok esetében fontos,
mert a kovetkezd évben én veszem at Oket, igy azért tudnom kell, hogy mit
tudnak. A sziilokkel nem feltétleniil a j6 kapcsolat, inkdbb maga a kapcsolat
fontos. Igyekszem azért, ha gond van valakivel, felvenni a kapcsolatot a
sziilével, féleg, mert mi vagyunk a felelések a gyerekekért, ha itt vannak”.
[TOTM]

Interju #7

»Az els6 14 kérdésére 5-6s a vdlaszom, nagyon fontos! Ami a gyakorlati
tanitdsokat latva 1is megerdsodott bennem: ha a tandr személyisége,
felkésziiltsége, ligyszeretete remek, akkor minden megkotés, kotelezévé tétel
békly6. Ha rédtermett, akkor 6 tudja a moddszert, csak szakmailag dllanddan
képezze magat, igazgatéja pedig legyen képes megadni neki az optimaélis
feltételeket, a tobbit ui. a személyiségének magaval ragadd vardzsaval,
tehetségével nemcsak hogy megoldja, de téle kell ellesni a tandri aureolét,
ami nemigen adhaté. Vagy megvan, és akkor rajongva kovetik tanitvanyai, v.
hidnyzik, s akkor kiiszkdodés lesz osztdlyrésze, s didkjai is csak elszenvedik
O0t. (Kér, hogy a legridtermettebbek mar régdota elkeriilik a tanitdst, a tanitdk
pedig gyakran csak rdlegyintenek a szaporoddé "torvényi-tonkretétel"
ésszerlitlenségekre.) Kozpontilag gardzdalkodd, feliilrél jovo a tévedések
garmaddja. Lehet, hogy jo szidndékuak, de mire a mindennapok magasdra
keriilnek, gyakorta a szdndékkal ellentétessé valnak. A nevelési kérdéseket
teriilete-, nemigen érintem, de meggy6zddésem, hogy a tandri eredményesség
jelentdsen személyiségfiiggd. Ezért is elhibdzott a mostani torvényi, kotelezd
eldirdsok kuszasdga, megvaldsithatatlan illdzidinak, csaldka &brdndjainak
sora, szakszdkinccsel valo értelmezhetetlenségeinek szajkdzasa, hisz épp nem
adottak sokszor a minimum-feltételek sem, s ezt ellenorzésekkel,
megszoritdsokkal, iskola-bezdrdsokkal, osztdly-0sszevondsokkal, tandri
oraszam-emelésekkel (burkolt fizetésmegvonds), végig-gondolatlan
LUjitdsokkal”, kdrokoz6 6raszdm-csdokkentésekkel (pl. alsé tagozatban is csak
heti 1 énekéra), nem lehet kiegyenliteni. Epp ellenkezbleg, ezekkel a
hozzaértés hianydrdl tanuskodd otletelésekkel csak tovabb siillyesztik az
oktatds szinvonalat.

A kértételek kovetkezményei helyenként mdér érezhetdk, de igazdn nagy
gondok — ha ez igy megy tovdbbra is — 10-15 év milva fognak nehezen
helyrehozhaté visszdssdgokat okozni. Ha rosszul latndam, ugy kérem,
sziveskedjék arra a megbocsdthaté szdmldra irni tévedésemet, hogy mindossze
40 évet toltottem tandrkoddssal. Ami pedig taldn a legfontosabb: akik jelenleg
gyakoroljadk a nevelés, oktatds gyonyort hivatdsat, tudjdk, hogy amikor
mogottiikk becsukddik a tanteremajté, akkor minden ott torténd és elhangz6 az
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0 egyéni, kizardlagos feleldsségiik és joguk. Nem kotelezd 4artani, épp
ellenkezdleg, a jot kell terjeszteni!” [TIH]

Interja #8

»~Amikor gyermekvaillalds utdn ismét munkédba dlltam, megdobbentettek a
viltozasok. A probléma f6 okat abban ldtom, hogy mér tobb mas intézmény is
kindlja ugyanezt a képzést, kedvezményekkel kecsegtetik a didkokat, ezért
mar nem vagyunk kizdrélagos helyzetben. Kevesebb osztdlyt tudunk inditani,
emiatt volt, akit elbocséatottak, és akik idokozben elmentek ,,jobb” helyre. Sz6
szerint 1élekdld a jelenlegi helyzet, bar tanitani még mindig szeretek, de a
tanulék személytelenségét, és lelkesedésének hidnydat ldtva néha gy érzem,
nincs meg a motivdcié, ami miatt a padlydn maradnék. Még az is jobb volt,
amikor nagyobb I1étszdmu, rendetlenebb osztdlyban kellett tanitani, mert
legalabb nem volt olyan egyhangi. Masik ok a vezetd tdvozdsa, aki
Osszetartotta €s OsztonoOzte a tandri gardat, valamint az eltdvozott tandrok
jelenléte is hidnyzik a kozosségbol. Koziilik volt, aki ittléte alatt djabb
diplomat szerzett, majd azzal helyezkedett el egy mdasik pdlyan. A didkokkal
nincs semmi probléma, becsiiletesen tanulnak, de a kozeg mar nem olyan jo, a
munkabeosztds miatt keveset tudok a csaldddal lenni, és a tagozat bezdrdsatol
is féliink. A kétszintli érettségi szerintem teljesen le van ,butitva”, és a
kozépfok letétele nem igényel kiilonosebb felkésziilést, ami szintén
elszomorit6. Megbdntam, hogy annak idején a magyart és a torténelmet
valasztottam, mert nem latok esélyt rd, hogy mds foglalkozast tlzzek.
Gondolkodom egy madasik diploma, vagy szakma megszerzésén, de ez az
idébeosztds és az anyagi helyzetem miatt nehezen megoldhaté”.[SZIE]

Interji#9

»Az ELTE matematika-kémia szakdn végeztem, még 1988-ban, a tandri szakot
ezekkel egy idOben jartam végig. Az, hogy a tanitdst vdlasztottam, nem volt
egyenes ut. Legszivesebben vegyészként helyezkedtem volna el abban az
idében, az iparban. Volt is rd tobb lehetdségem, de ki tudja miért, nem
tetszettek annyira. Aztdn egy nap telefondlt a volt osztdlyfondkdom, hogy a
Kolcseyben beindul a kétnyelvi francia képzés és megkérdezte, hogy lenne-e
kedvem ott tanitani. Igent mondtam. A tantestiiletbe valé beilleszkedésem
nem volt problémads, hiszen a legtobb tanart ismertem gimnazista korombdl.
Ismerdsokhoz mentem vissza és nagy szeretettel fogadtak. Manapsdg viszont
ugy gondolom, hogy a fiatal tandroknak sokkal nehezebb beilleszkedniiik.
Fdleg a személyiségiikbdl fakadnak a problémdk, és sajnos nem jon vissza
régi didk sem, hogy itt tanitson. Ndlunk indult el6szor kétnyelvill tanitds, és
még nem volt kialakult metédusunk arrél, hogy mit is fogunk tanitani, és
hogyan. De el6szor is egy egyéves képzésen vettem részt Franciaorszdagban,
hogy ne legyen problémdm a francia nyelven valé oktatdssal. Az olyan
problémadakrol, mint példdul a metodika egy iddésebb kollégdhoz bizalommal
fordulhattam, de kiilonben mindent megbeszéltiink, és sajat magunk
alakitottuk ki moddszereinket, hiszen irott anyag errdl akkoriban még nem
nagyon létezett. Most voltam a Francia Intézetben egy svdjci szervezet
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eldaddsan, akik mdar konkrétan elkezdtek foglalkozni a kétnyelvll tanitds
metodikdjaval.

Még nagyon fiatal voltam, és ez zavar6 volt. 1989-ben aztdn rogtdon bedobtak
a mélyvizbe, hiszen az elsd osztdly, akiknek matekot tanitottam, az a sajat
osztdlyom volt, 42 fével. Persze, voltak problémédk, de ez olyan, mint egy
kémiai reakcié. Osszedntiink két anyagot, reakcié kovetkezik be és a kettd
k6zotti killonbozet sordn deriil ki, hogy elégedettek lehetiink-e, vagy sem. En
mindent Osszevetve az voltam, az vagyok. Taldn ha 2-3 didk volt eddigi
munkdm sordn, akikre szakmailag nem voltam hatdssal. Szakmai és nyelvi
problémdim nem nagyon voltak, azokat mindig meg tudtam beszélni
tanartdrsaimmal, a lektorokkal. Ami a legnehezebb volt, az az emberek
kozotti kapcsolatbdl fakadd problémédk kikiiszobolése. Mint mondtam, nem
volt sok problémdm, sem a tandrokkal, sem didkokkal, de ennek ellenére
meginogtam mondjuk a rossz 6rdim utdn, és feltettem magamnak a kérdést,
hogy mi az oka a rossz 6ramnak. Bdrmennyire is megvolt az dravazlatom,
sokszor nem lehetett el0késziilni, hiszen nem tudhattam, hogy egy osztdlynak,
mondjuk, mi okoz problémat. De szerettem, szeretem a kihivdsokat, és egy
id6 utdn mar hagytam, hogy az 6rdk a sajat medriikben folyjanak tovabb.

A legfontosabb szdmomra az volt, hogy a tandr nem gyerekekkel il szemben,
hanem emberekkel, akiket felnottként kell kezelni. Az elvarasaim,
értékelésem hosszu évek soran alakultak ki. Szakmailag viszont nagyon
fontosnak tartom, hogy a tandr legyen kikezdhetetlen, hiszen ez szakmai
alkalmatlansdgardl taniskodna. Matektanarként elég nehéz volt j6 kapcsolatot
kialakitani az els6 osztidlyommal. Akkoriban kezdtem el egy tandrtidrsammal
vizi turdkat és kerékparos kirdnduldsokat szervezni. Persze az ember nem
lehet mindig a toppon, de ezt el kell fogadni, és torekedni kell a tokéletesség
felé. Mindig fel kell tenni a kérdést, feliil kell vizsgdlni a torténteket. Ebbdl
lehet épiilni. A tanér elé ,,agyak” érkeznek, és ez szdmomra kihivast, izgalmat
jelent, hogy mennyire tudom dtadni a tudoményt.

Persze, ég és fold a kettd (a profi és a kezdd pedagdgus), bar nem latvanyos
az atalakulas. Azt hiszem, akkor konnyebbiiltem meg, amikor mar koriilbeliil
kétszer letanitottam egy anyagot. Vagyis olyan 5-6 év kellett hozza, amig
megtanultam azt, hogy szakmailag mit kell nydjtanom. Az ember mindig
szembesiil a problémadival. Profi pedagdégusként azért egyszeriibb, mert van
mar egy ,,adatbdazisod”, ami megkodnnyiti a munkad. Ezt kezdd pedagégusként
fel kell épitened. Ugyanakkor, ami kozos a kezd6 illetve a profi munkdjéban,
hogy ugyanugy kell 6rdra késziilni, dolgozatokat javitani, de hat Istenem, ez a
hivatdshoz tartozik. Ami profi pedagégusként nehezebb, az a csaldadi hattér,
hiszen az 1dd mulédsdval a csalad gyarapodik, és ilyenkor mar sokkal nehezebb
mellettiik dolgozni. Ellenben az 6rdkra vald késziilés sokkal gyorsabb, hiszen
mar tudom, hogy szakmailag mit kell nydjtanom és a dolgozatokhoz is annyi
feladatot taldlni mar manapsdag, hogy csak azt kell kivalogatni, hogy egy-egy
osztdly a sajat szintjének megfeleld feladatot kapjon.

Az évek mildsdval nem sokban valtozott meg a didkokkal valé kapcsolatom,
azt hiszem az alapelvem miatt, amit mar emlitettem. Ahogy korosodtam ugy
csokkentek a konfliktus helyzetek. Régebben volt olyan, hogy egy-egy fiu
didk versengett velem, hogy megmutassa, hogy nem én vagyok a ,méjer” az
osztdlyban, ilyen ma mar nincsen. A mai didkok problémdja az, hogy
tulsdgosan kinyilt a vildg, olyan sok informdcié éri dket, hogy azt nem
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képesek feldolgozni, és deviancia 1ép fel. Az én, az ego feler6sodott, és
sajnos a mai csalddok til kdbnnyen mennek szét, amivel a tolerancia-kiiszob is
csokken. Ezért fontos az, hogy a tandr partnerként kezelje a vele szemben iild
didkokat, és nyugalmat biztositson nekik. Mellesleg elég nehéz, hiszen a
didkok nagy része 20 percig tud csak koncentrdlni, nyugalomban lenni. Ez
olyan, mint amikor régen bement az ember a boltba, és 2 fajta kenyeret tudott
venni, barnit és fehéret, ma viszont Oridsi a vdalaszték. A didkok barmilyen
problémadjukkal fordulhattak hozzdm, féleg a sajat osztilyom keresett, keres
meg, hiszen tudjak, hogy bennem megbizhatnak. Az, hogy mas osztdlyokbol
nem keresnek meg ilyen problémadkkal, az azt mutatja, hogy a tobbi kollégdm
is jol all a dolgokhoz.

Osztalyfénokként tobb dolgom van, és joval nagyobb feleldsséggel is jar.
Péld4aul, hogy csak valami materidlis példat emlitsek, ott van a bankett
megszervezése, az, hogy a velem toltott évek alatt minden rendben torténjen.
Nevelés szempontjdbdl ugyanannyi problémdval jir mind az egyik, mind a
madsik. Itt a Kolcseyben minden tandr rémiildozik, amikor egy sportosztdllyal
van Orédja, nekem ez 1ddig soha nem volt veliik olyan problémdm, ami
maradandé nyomot hagyott volna. Ellenben mondjuk egy kétnyelvi
osztdlyban, ahol az éneken, testnevelésen €s kémidn kiviil mindig szét van
szedve az osztdly, sokkal nehezebb lekotni a figyelmiiket és egyben tartani
O0ket. Osztalyfonokként mar voltam olyan helyzetben, amikor teljesen
eszkoztelennek éreztem magam. Volt régen az osztdlyomban egy haldlos beteg
lany, akinek nem tilthattam meg, hogy légjon az iskoldbdl azért, hogy a
baratjaval legyen, hiszen nem lehetett tudni, hogy még mennyi van neki hatra.
Beszéltem ezekrdl vele, de mindig elfogadtam a helyzetet. Aztdn sikeresen
leérettségizett és rda két évre halt meg. Mind osztdlyfénokként, mind
emberként természetesnek tartottam, hogy részvétemet nyilvdnitsam. Lehetne
tobb eszkd6zom 1is ahhoz, hogy a problémdkat megoldjam. Bar fdvarosi
gimnédzium 1évén rdnk nem jellemzdk olyan problémdk (drog,
blincselekmény), amik, mondjuk, egy kiilvdrosi iskoldban el6fordulhatnak, de
a gyermek-sziil6 kapcsolatba nagyon nehéz ugy beavatkozni, hogy jo irdnyba
menjen.

Igen ért atrocitds, de ritkdn. Volt olyan, hogy egy sziil6 elmarasztalt amiatt,
hogy til sokat koveteltem. Mig mds sziil0k megerdsitettek abban, hogy
kovetelni kell. Egyszerre kaptam kritikat és dicséretet, kritikdt foleg az olyan
didkok sziileitél, akik nem j6l teljesitenek. Vannak kisebb, mindennapos
problémak, példaul dolgozat utdn a reklamdalds, de ez hozzd tartozik a
munkdmhoz.

Nem tudok parhuzamot vonni a két intézmény ko6zott, hiszen — és most csak a
mi iskoldnkrél beszélek — ennek a Waldorf iskoldnak nincs meg az a
szervezeti struktirdja, ami a Kolcseynek megvan. Béar eléggé idealisztikus
elveket vall ez az iskola, mégis szigoru elvardsokat tdmaszt a didkokkal
szemben. Ez nem baj, hiszen a kisdidk tudja, hogy mire szdmithat,
biztonsdgban van. Az oktatds célja a kreativitds, sok iddét hagynak a
kibontakozdsra. De ha a pedagdégusok nem képesek a dontéshozatalra és
ezekért nem véallalnak feleldsséget, ha nincs elegendd tuddsuk, akkor nincs
struktira, és kdosz uralkodik, ami még jobban lelassitja a tanuldsi folyamatot.
Ezzel ellentétben, a Kolcseyben szerintem joé a struktdra, kiilonbozo
bizottsdgok vannak, akikhez batran lehet fordulni mindenfajta problémaéval.
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A szocidlis hétteri problémdkat az iskola nem tudja megoldani.
Felzarkoéztatdsra, tehetséggondozdsra van lehetéség, ha a didknak van
kapacitdsa, de sokan vannak, akik elutasitjdk az ilyen fajta segitséget. Sajatos
nevelésigényli gyerekek, mint a diszlexia vagy a diszkalkulia vannak a
gimndziumban, de régen a Vakok Intézete is kiildott vak didkokat, akiket
elobb felkészitettek. Visszatérve a diszlexiara, diszkalkuliara, ezek
margindlis problémak, de vannak kivédési mddszerei — eddig hdrom didkom
volt, akik sikeresen leérettségiztek.

Ott (a Waldorf iskoldban) az els6 két évben a kozosség kialakitdsa a l1ényeg, a
szocializdci6, €s majd csak harmadikban az egyén. Példaul év elején volt
hdrom gyerk6c, akik mér tudtak olvasni. A tandrok nem engedték, hogy 0Ok
hatdrozzdk meg a munka mentetét. Ezt eleinte nem taldltam jé megolddsnak,
de késobb rajottem, hogy a gyerek ezdltal ébred majd rd arra, hogy mdsok
nem ugy mikodnek, mint 6. Ha valaki zseninek akarja nevelni a gyerekét,
akkor a Fazekasba kiildi, de ezaltal garantdlja, hogy gyermeke nem fog tudni
jatszani, €s normadlis kapcsolatokat kialakitani. A sziilének mérlegelni kell,
hogy neki gyermeke teljessége-e a fontos, vagy valami mas.

A kémidban, ahol megnyirbaltdk az 6raszamot, kevésbé a felhaszndlhaté tudds
szamit. De a kornyezetvédelem mar egy jo ideje részét képezi a tananyagnak,
az életforma viszont kevesebb teret kap, azt nehezebb is beékelni az anyagba.
A matematikdban eddig is a haszndlhaté tudds szdmitott, olyan tananyagok
voltak, vannak, amiket a didk valoban fel tud hasznalni, a feladatok az életb6l
hozott példak. Igy a didkok jobban értik az osszefiiggéseket. Ugyanakkor
tudast is kell adni a gyereknek, igy tudja csak kompetencidjat fejleszteni.
Olyan 2000 koriil volt egy matematikai mozgalom, amely elérte, hogy
csokkentsék a tananyagot, kevesebb elméletet kell tanitani, viszont
megjelentek 1) témakordok, mint példdul a statisztika, valészinliség szamitas.
A valtoztatasok ellenére a definicid, tételtanulas nem kikeriilhetd, a
matematikdban nem lehet mellébeszélni. Biztos, hogy a didkoknak van
fogalmuk arrél, hogy mi az a kip, de mégis megtanitom, meg felrajzolom a
tdblara, hogy biztosan tudjam, hogy mindenki ugyan arra a mértani testre
gondol. A kémidban mdar nem olyan merev a struktdira, hiszen ennek a
tantargynak a lényege, hogy észre kell venni ami koriilottiink zajlik. Az
aktudlis témdk is helyet kapnak a tananyagban, példdul a par éve tortént
franciaorszdgi atombaleset, ami remélhetdleg megtanitotta a didknak, hogy ha
gdzszagot érez, akkor ne gyudjtson villanyt, hiszen robbands kovetkezhet be.

Van lehetdségem a tovabbképzésre, és ki is szoktam haszndl azokat. Az iskola
80%-at finanszirozza az ilyen tovdbbképzéseknek, é€s ha j6l tudom hét évente
120 pontot kell Osszegylijteni, ez altal is motivdlva vagyok. Fdleg a
szakmdmat ¢érintd képzésekre, konferencidkra jarok, de az uj érettségi
bevezetésével kapcsolatos konferencidkon igyekeztem ott lenni. Azt
gondolom, ha lesznek nevelési vagy mdédszertani problémdim, akkor ezekre a
képzésekre is el kell majd menjek.

A Waldorfban mindennek megvan a maga ideje, és az értd olvasds sem az elsd
osztdly elvégzéséhez kotott. Ez a probléma fellelhetd a gimndziumban is, bér
itt meg kell emlitsem, hogy én vagyok az olvasdsmérések koordindtora, és a
gimndziumi atlagot nézve a mi gimnaziumunk messze az atlag felett van a
szovegértés terén. Az értd olvasds foleg a matematikai szovegértelmezéseknél
okoz problémédt, de a kétnyelviiek még nehezitettebb helyzetben vannak.
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Nekik idegen nyelven sokkal figyelmesebben kell olvasni, mint t6bbi
tarsaiknak. Volt mar arra is példa, hogy a francia szoveg értése jobban ment,
mint a magyaré.

A Waldorfban az értékelés nem osztdlyzatokkal torténik. Az iskoldk tobbsége
azonban a teljesitményt osztdlyzatokkal hatdrozza meg. Ez mind fejlddés-
lélektani, mind pedig pedagdgiai szempontbdl ronthat a didkok motivacidjan,
lelki sebeket okozhat. A gimndziumokban semmiképp nem lenne értelme
bevezetni ezt a mddszert, a Waldorf is kezd 4ttérni a felsébb osztdlyokban az
érdemjegyek osztdsdra. Gondolj bele, én megrettennék, ha mindarrél a kb.
150 gyerekrdl kellene irdsos értékelést csindlnom... ez lehetetlen. Rdaddsul
sok didk nem is vdrja el, hogy értékeljem, mint embert. A Waldorfban az elsd
osztadlyndl az értékelés csak a sziilonek szo6l, erre nyomatékosan felhivjdk a
figyelmiinket. A kisdidkoknak az osztdlyfondk egy bizonyitvanyverset fir,
amely tiikrot tart a gyerekeknek, és ha a didk okos, akkor megértheti, hogy a
vers rola sz6l. Az osztidlyfdnok mindig olyan torténetet ir, ami jellemzd a
didkra és mesés elemeket haszndl fel, majd az utols6 versszak jelenti a
felolddst. Példdul a fiam mindenkirdl tudott mindent, de nem szeretett nyitni
a tobbiek felé. Az 0 verse a hegyszirten 4ll6 kastélyrdl sz4lt, aminek minden
ablaka, ajtaja z4rva volt, és a kirdly mogorvadn iicsorgdtt a trénjan. A nép
pedig félte a dithos kirdlyt. Aztdn az utolsé versszakban eljott egy tiindér,
akinek hdla a kirdly kiment a nép kozé€, akik ujjongtak és rogtdon a sziviikbe
zartdk az uralkodét.

Mindenki, ha visszatekint, igy latja az uj generdcidkat: a szinvonal romlott az
ovékhez képest, kevésbé tolerdnsak, jellemiikben felerdsodtek a negativ
tulajdonsdgok. Ellenben, mint miar mondtam, manapsdg tul konnyen esnek
szét csalddok, és az iskola nem képes a csaldd funkcidjat betolteni. Mégis
torekedni kellene rd, hiszen az oktatds része az 0j kihivds, és ez egy elég nagy
kihivds. A legfontosabb feladat tandrként, hogy ép, kiegyensilyozott emberek
keriiljenek ki a kezem ko6ziil, mind szellemileg, mind személyiségileg. Es,
hogy ehhez biztositani tudjam a sziikséges tananyagot, hattértuddst. Szeretem
a hivatdsom, a problémdk ellenére, hiszen ez egy olyan szellemi, pszichikai
kapcsolatot igényel tandr-didk kozott, ami egyuttal kihivast is jelent,
masrészrol pedig mindkét fél szamdra épitd jellegh”. [FEL]

Interju#10

»,Nehéz erre a kérdésre vdlaszolni. (Miért vdlasztotta a tandri pélyat?)
Tulajdonképpen elsdsorban a redltantdrgyak irdnt vonzédtam, igy akadtam ra
a bioldogia és kémia szakra. Az hogy végiil tényleg tandr lett beldlem, mar
csak jott az egyetem utdn. Természetesen pedagdgusnak is tanultam, de
kezdetben még egydltaldn nem érdekelt annyira az a tény, hogy az egyetem
elvégzése utdn tényleg tanitani fogok. Sokkal jobban érdekelt a szakirdnyom.
14 éve tanitok megdllds nélkiil. Kezdetben dltaldnos iskoldban tanitottam a
bioldgiat, de midta Enyingen megnyilt a gimndzium, lassan 0t éve, azdta csak
itt. Igazdbdl a pedagdgiat és a pszicholdgidt meg lehet tanulni nagyon jél, de
azt, hogy a szakmdaban ki miként tudja kamatoztatni, ahhoz mar bizonyos
adottsdg kell. Az nem szamit, ha valaki pedagdégus csalddba sziiletett, bar sok
mindent el lehet tanulni a sziiloktél. Szeretni kell a gyerekeket, kell egy
bizonyos aldzatossdg a szakma irdnt, és nem elsdsorban az a j6 pedagdgus, aki
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szakteriiletének a tudésa. Erdekes, hogy sohasem a fegyelmezéssel voltak a
gondok, azokat igy vagy Ugy meg tudtam oldani mar a legelején is. Sokkal
inkabb azzal, hogy a 45 perces oOra kereteibe mennyi minden nem fért bele. A
didkok minden egyes anyagra reflektdlva kértek télem élménybeszamoldkat,
esetleg ha kémiardl volt sz6, akkor plusz kisérleteket kértek, hogy széles
érdeklédési koriiket ki lehessen elégiteni. Es bizony sokszor ezek a plusz
dolgok az eldirt tananyag rovdsdra mentek. Persze nagy oromom volt ezeket
teljesiteni, mert igy tudtam alakitani az 6rdk menetét, és rdjonni, hogy mi is
az a dolog, amivel konnyebben megjegyeznek az egyes tanuldk valamit, kinek
mi az er0ssége. A méasik nagy probléma a hatalmas osztdalylétszam volt, de ez
most is az. Nehéz 25 vagy még tobb gyerekre egyszerre figyelni. Adddnak is
ebbdl problémdk. Két kritikus osztdlya van ennek a gimndziumnak, amit ki
kell emelni ebbdl a szempontb6l. Van egyszer a 11. osztidly. Ezen az
évfolyamon csak egy osztdlyt inditottunk, de igy is rengetegen vannak. Olyan
ez, mint egy olvasztotégely, kezdetben ugy indult, mint méds gimndziumokbol
atiratkozott didkok csoportja, aztdn minden évben ide keriiltek a lebukottak
is. Ok most 35-en vannak. Nagyon sokan és nagyon rosszak. A masik osztily
pedig tavaly 6sszel indult, mint szakmunkads iskoldt végzett emberek osztdlya.
Ok most két év gyors-felzarkéztatas alatt késziilnek leérettségizni. Veliik
tulajdonképpen az a probléma, hogy az idézdjeles szakmunkasképzo laza évei
utdn nehezebben megy nekik a tanulds. Elszoktak a kemény magolédstdl és a
koncentrdldstol. Az 4tlagéletkoruk is nagyobb a tobbi osztdlyhoz képest, itt
20-22 ¢éves fiatalok tanulnak. Mindig az érdeklddési koriiknek megfeleld
témdval igyekszem a tananyagot kiegésziteni, szemléltetni. Szerencsére van
hiarom huszonéves gyermekem, igy nem nehéz az & nyelviikon beszélni.
Tulajdonképpen van egy bevalt tandri szokdsom. Minden egyes bioldgia és
kémia 6rdt ugy tartom meg, hogy nem én irom a tibldra a jegyzetet, hanem az
egyik didk, én csak, mint diktdlé és oralevezényld veszek részt ezeken. Persze
probdlom a tobbieket is munkdra birni a folyamatos kérdezgetéssel, igy
haladunk eldre a tananyagban. Azért ir az egyik osztdalytarsuk a tdbldara, mert
igy én nem forditok hitat az osztdlynak, mdsrészt az {rds egy lassabb, a sajat
tempéjukban zajlik le. fgy taldn érthetébb lesz a tananyag, én pedig szemmel
tarthatom a didkokat. Megakadédlyozhatom, hogy ne csdkkenjen, lankadjon le
a figyelem. A masik fontos dolog szerintem a problémdk orvosldsara, a
rugalmassdg és nyitottsdg. Ha valami gondjuk van, meg kell hallgatni dket,
persze nem szabad 4atesni a 16 tdloldaldra sem. Sajnos én nagyon szeretném,
ha mindenki azonos szinten tudnd és kedvelné a bioldgidt, de ez lehetetlen.
Akit kevésbé érdekel, mondjuk, a szerves molekuldk kotddése, attél nem
varhatom el, hogy betéve tudja a vegyjeleket, de azt igenis elvirom tdliik,
hogy a hétkdznapi élettel, példdkkal taldljanak osszefiiggést. Igy konnyebben
meg tudjdk érteni, és jegyezni a tananyagot. A napléba természetesen a
dolgozatok osztdlyzatai keriilnek be, de a végleges értékeléseket nagyban
tudja befolydsolni az, hogy mennyi egyéni feladatot végzett el az adott didk,
mennyire volt aktiv az 6rdn.

Természetesen fontosnak tartom, hogy kedveljenek a didkjaim. Az elsd
pillanatt6l kezdve torekedni kell arra, hogy elfogadjanak a gyerekek.
Szerintem, ha engem kedvelnek, mint embert, akkor nagyobb kedvvel iilnek
be az 6rdimra, és akkor kedvelni fogjdk a tantdrgyat is. Es ha mindez rendben
van, akkor a tanuldssal sem lehet mar nagy gond. Az eredményességnek
feltétele az, hogy a tanuldék kedveljék a tanart. Egyértelmiien a demokratikus,
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bardti kapcsolat a célravezetdbb. Vildg életemben demokratikusan dlltam a
tandar-didk viszonyhoz. Didkkoromban is ezt lattam, akkor mikodott, ndlam is
bevalt recept. Voltak tandrmodellek, persze. Tiszteletbdl, szeretetbdl.
Kezdetben, mikor még azt sem tudtam, hogyan kezdjek neki egy o&rdnak,
eszembe jutottak a régi 6rak. Két-harom év mulva aztdn az ember rdjon a sajat
stilusdra, csak egy kis tapasztalat kell.

(A mai oktatds leggyengébb pontjai, problémdi): Akkor most maradnék a
szakomndl, a biolégidndl, bar ez a probléma mostandban szinte minden
tantdrgyat érintett. A vdltoztatdsok sordn a tananyagot Oridsira emelték, de
emellett az 6raszdmot nagyon lecsokkentették. Nagyon sok egydrds tantdrgy
keriilt be a tantervbe, amik most mds tantdrgytél vesznek el, szerintem,
értékes 45 perceket. A kovetelményszintrél nem is beszélve. Az emeltszinti
érettségin olyan dolgokat, ismereteket varnak el, amiket majd taldn az
egyetem keretein beliil is elég lenne megtanulni. Egyszeriien tdl nagy a
tananyag. A mdsik igen nagy probléma a helyes tankdnyv megtaldldsa. Mert
az bizony vagy nem Ilétezik vagy nagyon nehéz rdakadni. A tankdnyvek
kapkodnak, 0ssze-vissza ugrdlnak a tananyagban és a kétszintli érettségi miatt
rdadasul nem is egyértelmiien vannak meghatdrozva a kovetelmények. E16szor
is a tandr és didk kozos problémdjit konnyiteni lehet egy megfeleld
tankonyvvel. Nemrégen voltam Budapesten egy oktatds és iskolai kidllitdson,
ahol a tovdbbképzési lehetdségek mellett 4j taneszkozdket is bemutattak.
Volt egy interaktiv tdbla, ami projekttoros rendszerrel mikodott. A tanér
amiket aztdn akdr az O6ra kozben is lehet animdlni. Ehhez a rendszerhez
tartozik még egy feleltetd gép is. Minden didkhoz tartozik egy kérdés, amit
eldre szintén be lehet vinni a memoridba, és a rendszer nagy-nagy eldnye,
hogy az osztdlyzatokat is tdrolni tudja és jelezni ki hogyan 4ll mondjuk
évkozben. Nagyon érdekes dolognak tartom mindezt, és rendkiviilien tetszik
is, csak igen-igen drdga dolgok ezek még egy kozépiskolanak. Mdsrészt nagy
konnyités lenne minden tandrkollégdmnak, ha az osztdlylétszamot legaldbb a
felére csokkentenék le. Nyelvordknal sikeresen milkddnek ezek a dolgok,
miért ne lehetne ezt minden tanérdndl megoldani? Szerencsére van lehetdség a
szemléltetésre, nem is ezzel van a gond, sokkal inkdbb azzal, hogy i1d6 nincs
rd. Mint mar mondtam, nagyon kevés az Oraszdm. Nagyon jé filmjeink
vannak, de nem lehet mindig minden tananyaghoz nézni egyet, mert az az Ora
rovasdara megy. Persze azért érdekessé lehet tenni egy-egy orat veliik, de csak
ha becsempészem OJOket. FOként mikor egy lazdbb nap van, sziinet eldtt,
péntekenként, hasonlé idépontokban. Ezeket a lehetdségeket érdeklddéssel
fogadjak a didkok. Lenne rd nagyobb igény is, hogy porgdsebbé valjon az Ora.
Persze megvannak ezeknek az o6rdknak a hétrdnya is. 25-30 fébdél mindig
akadnak olyanok, akiket kevésbé érdekel a dokumentumfilm, vigydzni kell,
hogy ne legyen tul hosszi, éppen annyi ideig tartson, amit még a gyerek
figyelme be tud majd fogadni.

A bioldgia és a kémia egy nagyon képlékeny tantdrgy, egy picit mindig
valtozik. Uj eszkozok, kisérleti dolgok sziiletnek, igy muszdj az embernek
képeznie magat. Szerencsére vannak bemutaté eldaddsok és konferencidk,
ahol az orszdg gimnaziumaibol érkezd kollégdkkal tudunk beszélgetni,
aktualizdlni néhdny dolgot. J6 ilyenkor megtudni, ki milyen szinten van az
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oktatas teriiletén, és egyaltalan az orszdgban miként gondolkodnak a nevelés
fontossdgarol. Nemrégiben voltam egy ilyen konferencidn.

A sajat osztilyom egy nagyon jO osztdly. Nincs velik sok probléma.
Szerintem a gondok megeldzésére mar a legelején meg kell értetni veliik,
hogy mi is a pedagégus dolga. Amellett hogy neveljen és okitson, egy kicsit a
sziilék helyébe is kell 1épnie, hiszen sok 6rat toltiink egyiitt. A 1ényeg, hogy
elfogadjanak, mint tandrt és mint embert. Demokratikusan viszonyulni az
osztdly dolgaihoz és engedni, hogy 6k is belesz6lhassanak mindenbe. Persze
mindig probdlom ugy alakitani a dolgokat, hogy aztdn mégis minden ugy
legyen, ahogy szerintem mindenkinek a legjobb. Tapasztalatok alapjdn olyan
hangot taldlni veliik, hogy egyszer se tlinjon ugy, hogy a tandr a diktdtor.

Minden évben elvittem Oket valahovd, féleg természetbe mentiink tdrdzni.
Szervezés, hosszadalmas dolog és horribilis koltségeket emészt fel, rdadasul a
kozépiskoldknak a mai oktatdsiigyi rendszer nem is ir eld hivatalosan
kirdnduldsra szdnt iddt, amit aztdn az 4dllam munkanapnak nézne, és fizetett
tanitdsi napokként jegyezne be. De ¢én nagyon fontosnak tartom a
kirdnduldsokat, mert ko6zosségépitd. Olyankor én sem tlin6k egy hivatalos
intézmény falai k6zé szoritott szigord pedagdgusnak.

A fegyelmezés nagyon fontos, el0szor is, jol megismerni 6ket. Kit mi érdekel,
mivel lehet kordaban tartani. Masodszor semmit sem szabad tiltani, mert
akkor azt anndl inkdbb meg akarja majd tenni. Mindig arra gondolok, hogy a
sajat gyermekeimmel otthon mit csindlunk, €s 6k mit csindlndnak egy adott
helyzetben, probalom az osztdlyomat is akként irdnyitgatni. Egy
osztdlykirdnduldson soha nem az az elsddleges, hogy én, mint pedagdgus mit
szeretnék. Ha voltunk mar hirom muzeumban, akkor nem erdltetem rdajuk a
kovetkezd tizet. Engedem nekik, hogy az 6 akaratuk is érvényesiiljon, és
probdlom ugy terelgetni a dontésiiket, hogy a végén mégiscsak az én dtletem
valésuljon meg. Ahhoz, hogy mindez észrevétleniil bonyoldédjon le, sok
tapasztalatra van sziiksége egy pedagégusnak”. [BUZ]

Interju #11

»,Nem olvastam az utébbi években intézményi dokumentumokat, de az iskola
legfontosabb célkitlizésének a fegyelmezett, felel0sségtudé és szakmailag
sikeres emberek nevelését tekintem, amit Osszhangba hozhatéonak tartok a
sajat elképzeléseimmel. Nem tartom valdszinlinek, hogy a tandrok
tdjékozottak a hivatalos nevelési célokban, de mindenki tiszteli az iskola
hirnevét és tekintélyét, amit mindenki szeretne megdrizni munkdjdban ¢és
megdriztetni a tanuldkéban is. A didkok tdjékozottsdgat ebben a kérdésben
ugyanigy itélem meg, a tekintélyét, presztizsét ismerik, a célokat egydltaldn
nem. Véleményem szerint nagy kiilonbség van a képzési specializdcidhoz
szorosan €és nem szorosan kapcsolédd ordkon érvényesithetd célok kozott,
mivel a szakmai o6rdkon a didkok tobbsége sokkal motivaltabb, a
palyaorientdcié miatt, ami mar lényegében a kozépiskolai jelentkezésnél
eldol.” [NY60]
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Interju #12

»A tanuldk figyelmének fenntartdsa nagyon fontos, mert gy gondolom, ez
hozzasegithet az oOrai egyiittmikodd munkdhoz. Ha a tanuldé képes az Oran
kitartéan figyelni, akkor a tanitds menetének barmely mozzanatidban djabb és
ujabb gondolatai keletkezhetnek, tehat a figyelemfenntartds méds készségek és
képességek mikodését is mozgdsitja. A figyelemfenntartdssal eldsegitjiik Ot a
vilag tobboldali megismerésére is, kivdncsisdgdt motivaljuk kozben, s egy
olyan emberré nevelheti a pedagdgus a tanitvdnydat, akiben késztetés alakulhat
ki késobbi, élete sordn a megismerés irdnydnak és mélységének a novelésére.
A figyelemfenntartds és a feladataira O0sszpontositds a didkokban a szocidlis
kompetencidt is fejleszti, hiszen megtanulja az egylittmiikdodésen alapuld
viselkedési szabdlyok tartalméat, és gyakoroltatja 6nmagdval is ezt. Az egyre
intenzivebben fejlddd, dtalakulé tdrsadalom elvdrja a  kooperativ
tevékenységet, s ekkor elengedhetetlen a figyelemkoncentricié is. A
didkokkal a figyelemfenntartdst és a feladatra vald Osszpontositdst ugy
érhetjiik el, hogy valtozatos mddszerrel, az érdeklddésiikre hatva vezeti be a
tandr az elvégzendd feladatot, hiszen a munkdnak akkor van jé hatdasfoka, ha
az individuumban a feladat hasznossdgardl valé meggy6zd6dés él. A tanuléban
eldnyds tehdt tudatositani, hogy az érzi, egyéb foglalkozdson tanusitott
figyelem nemcsak széles latokortivé teszi, hanem az otthoni tanuldst is
megkonnyiti. A feladatra Osszpontositisnak a munkdban barmely életkorban
(gyerek, ifju, feln6tt) mindig meghatdrozd szerepe volt, van és lesz. Ez viszi
eldbbre az életet, s ez daltal Oonmagunkat. Valamennyi munkahelyen ¢és
munkaformédban tehdt nagyon fontos szerepe van a figyelemfenntartdsnak, a
feladatra Osszpontositasnak, de az emberi 1étet, egyéniséget figyelembe véve
meghatdrozott intervallumokon beliil ennek intenzitdsa valtozé. Ugy vélem, a
figyelem ¢és az Osszpontosité képesség az akaratedzés jo gyakorlata
napjainkban is.

Valamennyi pedagdgusnak abbdl kell kiindulni, hogy az adott tarsadalom
elvardsait leképezze didkjainak, és ezt ugy fogalmazza meg szamukra, hogy
vildgos, konnyen megérthetd legyen. Minden esetben tehdt alkalmazkodni kell
ahhoz, hogy a tanuldkban is dgy tudatosuljon az elvdrds, hogy ez az 0
érdekeiket szolgdlja. A didkok esetében (d4ltaldnos iskola) ez a rovidebb
tavlatokat kell, hogy magédba foglalja, mert igy a hatéereje megnovelhetd. Az
életkor novekedésével a helyes nevelés eredményeként az elvdras tavlatai
megnovekednek, o©ndll6 beldtdson is alapulhatnak (14 évestdl, de
természetesen ez a személyiségtdl is fiigg). A tandr feladata tehdt olya
elvardsok megfogalmazdsa, amelyek: emberkézpontiak, segitik a sokoldald
személyiség kibontakozdsat, figyelembe veszik az értékek és érdekek
harmoénidjat, motivaljdk a didkot a feladatmegolddsaiban (iskoldban és az
életben), de nem avatkozik be személyisége ellentmonddst nem tird
megvaltoztatisdban, engedik a tanulét embernek, lelke mélyén is gyereknek
lenni, a tandr-didk tolerancidra épiilnek. A személyes, j6 kapcsolat kiépitése
és megléte a tanuldkkal szintén fontos. Véleményem szerint a k6zos munka
elengedhetetlen feltételei kozé tartozik, tényez6 valamennyi munkdban,
munkafolyamatban.

Ez a kolcsonds elfogaddson alapszik, amelynek tobb Osszetevdje van.
Els6sorban a kiilonb6z6 személyiségek jegyeinek dominancidja. A jo
kapcsolat kialakitdsa eldsegiti a didkokban az egylittmikodési készség
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fejlodését, a tantdrgy irdnti érdeklddést, szeretetet. Felébreszti ez 4altal a
tanuldsi kedvet akkor is, ha a tantdrgyat nehéznek, ’szdraznak’ taldljdk.
"Megtanulom, mert kedvelem ezt a tandrt’” — hangzik el gyakran a didkoktdl. A
jo kapcsolat megléte esetén a didkok személyisége jobban megismerhetd, igy
a pedagbégus neveldmunkdja hatékonyabba vdlhat. A j6 kapcsolat révén a 1élek
mélyén elrejtett dolgok is a felszinre keriilhetnek, s ezzel a gyereket egy
esetleges késObbi problématol meg lehet menteni. A személyes, j6 kapcsolat
(tandr-didk) kiépitésének az 4ltaldnos iskola alsé és felsO tagozatdn nagyon
nagy szerepe van. Ha a kisiskolds korban a gyerekekben az a kép alakul ki,
hogy a tandrdhoz bdatran fordulhat a gondjaival, akkor érzi azt a biztos
hatteret, amelyre ebben az életszakaszban minden didknak sziiksége van vagy
lehet. Az egyre személytelenebbé valé vildgban dgy vélem, még a felsObb
iskolaskorban (kozépiskola) is fontos szerepe van a személyes, jO kapcsolat
kiépitésének a neveld és didk kozott.

A fegyelmezést szintén fontosnak tartom a tandri munkédban. Idedlis lenne, ha
a fegyelmezést a tanitdsi 6rdkon nem kellene alkalmazni, de mindaddig, amig
szabdlyok, elvardsok léteznek, s ezek bar Osszeegyeztetettek, életkort is
figyelembe véve a személyiséggel, nem lehet figyelmen kiviil hagyni. Mindig
akadnak olyan didkok, akik nem tudjdk elfogadni az el6irtakhoz valé
alkalmazkodast. Ebben az esetben a nevelés részét képezi az, hogy benniik is
tudatositsa a neveldje e fegyelem sziikségességét. Ilyenkor alkalmazni kell a
fegyelmezést, mert ez is a nevelés egyik eszkoze. A fegyelmezés alkalmazdsa
esetén azonban figyelni kell arra, hogy a tanitvdny beldssa: nem ellene,
hanem érte cselekszik igy neveldje, tudnia kell a didknak mikor, miért nem
volt megfelel6 a viselkedése, kinek 4artott a viselkedésével, milyen
fegyelmezési fokozatok vannak, s ezekbdl mit hdagott at. Elengedhetetlen,
nevezetesen az is, hogy a tanuld vildgosan ldssa, hogy ebbdl a helyzetbdl is
kiléphet, pozitiv irdnyba fejlddhet. Ehhez azonban egyéni utmutatdssal kell a
didkot hozz4juttatni. Tudatositani kell a didkokban, hogy a fegyelmezett élet,
munka 4altal alakul a vildg és a személyiségiink. Az ért6 magyardzat, a
tuddsdtadds, a tananyag megértetése nagyon fontos, mert ez is a tanulds
motivacidi kozé tartozik. Ha a tandr érthetden magyardz, a didk konnyebben
megérti a tananyagot, nagyobb kedvvel lat ahhoz, hogy azt el is sajatitsa. A
tanitds és a nevelés folyamatat at kell hatnia a tuddsdtadds megértésen torténd
megvaldsitdsdnak. Az értés nélkiili ismeret felszines, konnyen feledhetOvé
valik, s természetesen nem lesz képes a didk ezt alkalmazni. Napjaink
elvdrdasa pedig az alkalmazhaté tudds megszerzése. A tanuld szellemét tehat
apolni, gondozni, fejleszteni kell. Meg kell vele lattatni a vilag jelenségeit, a
koztiik levo Osszefiiggéseket, s ha ez nem megy 6ndlld, felfedeztetd, ralattatd
moédszerrel, akkor ezt érthetd, szemléltetd magyardzattal kell megvaldsitani.
Az egyértelmli magyardzat a didkkal az ,én tudtam ezt” élményt is
felfedeztetheti, tehdt énképét pozitiv irdnyba befolydsolhatja. A
tuddsdtaddaskor olyan helyzetet kellene teremteni, hogy ne csak befogadé
legyen a didk, hanem szerepcserével tarsainak is Orommel dtadé. Az
"0onképzokor’  tarsképzOkorkén’  funkciondlhatna, amely a  szocidlis
kompetencidn keresztiil a tanulé sokoldald személyiségét, kommunikdcids
készségét, képességét is fejlesztené. A tandra hatékonyabbd és hatdsosabba
tétele meglehetdsen fontos. Napjainkban a tandr az iskoldban (tanitdsi 6rdkon
és a napkoziben, tanulészobdn, szakkordn, egyéb foglalkozdsokon) szerzett
ismeretelsajatitdsra alapozhat. A tanulék a délutdni idészakot nagyobbrészt
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feliigyelet nélkiil toltik otthon. A sziildk tulterheltsége miatt még az dtmeneti
idoszakokban 1is (alsé, felsd tagozat) elmarad a rendszeres segités,
alkalmankénti ellendrzés. A didk tehdt onmagédra és az iskoldjara, neveldjére
marad a tudds elsajatitdsa és a személyisége hatékony és célirdnyos nevelése
terén. Egyértelmii tehat, hogy hatékonyabba kell tenni a tanitdsi 6rdkat. Ehhez
megfeleld munkaforma a kooperativ munka, amikor is a csoport dnmaga jut a
felismeréshez, a tuddshoz. Ezt azonban o6tvozni kell megfeleld szintll és
meghatdrozott idejii, helyt segitd tandri magyardzattal. Az anyagrész jellegét
figyelembe véve alkalmazni lehet a pdros munkdt is. Igy véltozatos
tevékenységi forma jobban lekéti a tanuldk figyelmét, fejleszti az
alkalmazkodasi készségiiket, mert egymast segitve, korosztdlyi nyelven
onalléan szerez ismeretet. A rendelkezésre allo 1do, tér és az eszkozok
kihaszndldsa meglehetdsen fontos. A hatékony munka hdromtényez0s
Osszetevdjének tekintem az iddkeretet, a teret és az eszkozoket. A tandri
munkdban lényeges szerepe van a tervezésnek. Az idOkerettel wvald
rendelkezést, felhaszndlhat6sdgot azonban jelentdsen befolydsoljdk a tanuldk
képességei, a munkatempdjuk, a munkdra valé rdhangoltsdguk. A tandér
feladata, hogy az iddkeretet a legjobban kihaszndlja. Fontos, hogy ne
legyenek iires jaratok, mert ez a képességek, készségek fejlesztésétol veszi el
az 1ddét. A tér tervezése is hasznos. A szaktanterem hidnydban a véltozatos
munkaformdkhoz célszerli ’djabb’ térszerkezetet kialakitani. A hagyomadnyt
megbontéd elrendezés is segitheti a munkafolyamatot. Az eszkozok
kihaszndldsa 1ényeges tényez0 a tanitdsi, nevelési folyamatban. Véleményem
szerint e tekintetben arra kell torekedni, hogy a rendelkezésre all6 készletbdl
a leghatékonyabbat valasszuk ki. A modern, a tanuldék szamdra érdekes és
haszndlt eszkozok koziil kell vdlasztani. Szivesen hallgatnak CD-r6l példaul
verseket, rimrészleteket, projektoros megoldassal képelemzéseket
végezhetnek.

A didkok szivesen készitenek otthon kisel6addsokat, s ezt a pendrive-on
viszik az iskoldba, s természetesen magyardzzdk a latottakat. A tandri rutin
alkalmazédsa véleményem szerint meglehetdsen fontos a tandri munkdban. Ezt
olyan esetekre értem, amikor a tervezettél eltérden kell folytatni egy
megkezdett munkafolyamatot. A tanulék egy 1épésnél megakadtak, tehat
értelmetlen a tovdbbhaladds. A tandarnak ilyenkor is tudni kell, mennyi iddre
van sziikség koriilbeliill a hidnyossdgok potldsdra, s erre a tevékenységre
forditott id6 hol és milyen koriilmények koézott hozhatd be, hiszen az 6rédk
tananyaga a tanmenetnek megfelelden pontosan meghatdrozott. A tandri
rutinnak egy-egy helyettesitéskor is szerepe lehet, hiszen a sokat tapasztalt
ember kb. az elsd 0t perc utdn ldtja az osztdly Osszetételét (képességszint), a
munkamordljat, s meg tudja hatdrozni a tovdbbhaladds irdnyat és modjat. A
rutin azonban negativ irdnyba is hathat akkor, ha nem veszi figyelembe a
tanuldkat, ha dket nem partnerként tekinti a tanitdsi folyamatban, vagy ha a
j6l megszokott dolgokat alkalmazza a tandr, s figyelmen kiviil hagyja a
megvaltozott feltételeket, az Gjabb elvardsokat, kovetelményeket.

A rutint egyeztetni kell a megujulds akardsdval. A tandri stilusok, és azok
valtozatos alkalmazdsa a tanuldkkal valé hatékony egyiittmikodést szolgdlja.
Tehat fontosnak tartom a tandri munkdban. Véleményem szerint minden
tandarra jellemzd egy stilus, amely tudatosul a didkokban is, tehdt pontosan
tudjak a tanuldk azt, kinél meddig mehetnek el. Lényegesnek tartom a
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kovetkezetes ¢€s céltudatos tandri magatartdst a tanitdsi és nevelési
folyamatban. Ezt az 4ltalam emlitett két magatartdsformat a didkoknak is el
kell fogadniuk, természetesen nem kényszerbdl. Ezek elfogaddsidban a
modszerek, eszkozok véltozatossdga, a tandr személyisége is segit.
Elengedhetetlen azonban az is a tandri munkdban, hogy a tandr megszoélithaté
legyen. A didkok ne csak a tananyaggal kapcsolatos kérdéseket tegyék fel
neki, hanem problémadikkal is merjenek hozza fordulni. A tandr munkéajat és
stilusat vezérelje ilyen esetekben a partnerkdozpontisdg, a megértés, de nem
az engedékenység. A kovetkezetes tandr képes beldttatni a didkjaival a rdjuk
var6 feladat drny- és fényoldalat is, tehat az életre késziti fel dket, s tudjuk az
élet szabdlyokbdl 411, amit be kell tartani tgy, hogy kozben a személyiségiink
ne sériilljon lényegesen. A szabdly 4thdgdsa pedig minden tarsadalmi
berendezkedésben meghatarozott elbirdlds ald esik. A tanuldk tanuldsi
szokdsainak alakitdsa nagyon fontos madar kisiskolds korban, dltaldnos iskola
elsé osztialydban is. Ugy vélem, a helyes szokds kialakitdsa a tanuldsi
motivaciot jelentdsen segiti. A tanuldkkal eldszor egy 4ltaldnos tanuldsi
szokdsrol kell beszélgetni. Meg kell hatdrozni az {irdsbeli és a szodbeli
megolddsdnak a sorrendjét, a tanuldsra forditott id6t. Fontos azt is tisztdzni,
menyi id0 teljen el az egyes tantdrgyak tanuldsa kozott, mikor célszeri
elkezdeni a munkat. Erdemes beszélni arrél is, hol, milyen koriilmények
kozott hatékonyabb a tanulds (pl.: kiilon szobdban, irdasztalndl). A tanuldst
segité tényez6 a figyelemkoncentracié, amelyet zavaré tényezdk is
csokkenthetnek (TV, rddié, magnd). Ha a zavard tényezOket nem lehet
kiiktatni, akkor arrdél kell beszélni, melyik az, amelyek a legkevésbé vonja el
a figyelmet a munkdr6l. Minden tandrnak a tantdrgydra jellemzd tanulési
moédszert ismertetni, gyakoroltatni kell a didkjaival, hogy az elsajatitds
gyorsabb, mélyebb, a megdrzés tartésabb, a felidézés pontosabb legyen.
Lényegesnek gondolom, hogy a didkok vézlatot is készitsenek tanuldsuk
kozben akkor, ha nincs 6rai vazlat. A vazlat koré konnyebben fel tudjdk
épiteni a gondolataikat. A tanulds zdréeseménye az Onellendrzés vagy mas
(nagyobb testvér, sziil0) ellendrzése. Ehhez is meg kell tervezni az iddkeretet.
Fontos, hogy ne a megtanult anyag utdn torténjen azonnal a lecke felmondésa,
mert ilyenkor még csak felszini raktdrozds torténhet. Az altaldnos tanuldsi
szokdsokat megbeszélve a didkok kiprébalhatjdk azokat. Természetesen az
egyénre szabott tanuldsi szokds kialakitdsa sem maradhat ki a tandri
munkabdl. A tanuldval, a sziildvel egyiittmikddve lehet j6 eredményt elérni e
téren. A tanitdsi célok meghatdrozdsa nagyon fontos, hiszen e nélkiil a munka
értelmetlen. Cél nélkiil csak ’lebegni’ lehet a vildgban. A cél meghatdrozdsa
tehdt a tandri munka kiindulépontja, amelyet a tananyag tartalma 1is
meghatdroz. Természetesen figyelembe kell venni a tervezéskor a didkok
életkorat, szocidlis hdtterét, képességeit, készségeit. A célkitlizést az adott
kor tarsadalmi elvardsainak, szabdlyainak megfelelden kell meghatdrozni. A
tandrnak atgondolt, a realitds alapjdn all6 célt kell kitlizni a tanitdsi, nevelési
folyamatban. A célok kitizésekor a 1épcsdzetesség elvét érdemes alkalmazni,
vagyis ugy épitkezni, hogy a tanuld is lassa, miként lehet a kicsi [épésekbdl a
naggyda valni, a globalitdst elérni. A rejtett tanterv valamennyire fontos abban
az esetben, ha nem egyeztethetd 6ssze a halad4s iiteme a kiilsé elvardsokkal.
A rejtett tanterv is a tanitds, nevelés folyamatdt segiti, hiszen azon alapul,
hogy a didkokkal a kittizott redlis cél el tudja a neveld érni. Célszerlibb lenne
egy irdnymutatd, kevésbé szigoru idOkeretek és feladatmegolddsok koré épiild
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tanterv készittetése. A felhaszndlhaté idOkeret és tananyag haladds kozbeni
atrendezésével a tanuldsi motivaciét, az egész tanitds, nevelés lényeget az
adott helyzethez lehetne alakitani, s igy juthatndnk el az alkalmazhaté tudis
és a tolerancidn alapulé magatartds kialakitdsdhoz. A tanév munkdjdnak egyik
értékmérdje, hogy mit tanultak meg tanuldéi az 4dltala 4tadott tananyagbol,
viselkedési szabdlyokbdl, normdakbol. Ennek tiikrében a tanitdsi munka sordn
szdmomra ez nagyon fontos. Igy mérhetem le egyrészt azt, hogy mennyire
fogadtdk el tandri  stilusomat, milyen mértékben azonosultak a
célkitizéseimmel, mennyire figyeltek az 6rdimon. A tanuldk tanuldsa fiigg a
tandr magyardzatdnak érthet6ségétdl, szemléletességétdl is. A tantdrgy nem
tanuldsa esetenként dacos ellendllds kifejezése a tandr személyisége ellen. Ezt
azonban a lehetd legrovidebb iddn beliil ki kell kiiszobolni. Nem tekinthetiink
el azonban attél a ténytdl sem, hogy a tanuldst a kiilsé tényezd, a tarsadalom
milyen értéknek mindsiti. Gyakran a tantdrgyak kozott mesterségesen
kialakitott rangsor — hasznos vagy lényegtelen tantdrgy — is meghatdrozza a
didkoknak az adott tdrgyhoz valé viszonyat. Véleményem szerint ma minden
tantdrgy nyudjt a didkoknak olyan ismereteket, amelyeket alkalmazni tudnak a
mindennapi életben; fejleszti logikus gondolkodasukat, esztétikai érzékiiket; s
az ¢érzelmiikre is hat; s ezzel a harmonikus személyiségfejlodésiiket is
alakitja. Ha azt akarja a tandr, hogy didkjai elsajatitsdk az 4ltala dtadanddkat,
akkor torekedjen arra, hogy a didkok vildgosan lassdk a megtanulanddk
sziikségességét. Ne feledje el a neveld azt, hogy a 1ényegkiemelésnek fontos
szerepe van a tanuldsban, s ehhez kooperativ munkaformdat alkalmazzon, mert
igy érdekeltebbé teheti a didkokat a tevékenységben. A munkatdrsakkal valé
egylttmiikodés a tandri hivatdsban elengedhetetlen, hiszen a didkok oktatdsa,
nevelése kozos munka eredménye lehet. Minden kolléga a sajit tantdrgya
jellegének és személyiségének megfelelden neveli, oktatja didkjait, tehét
hozzédjarul a tanuldé vildgképének, személyiségének az alakitdsdban. A
kollégdkkal valé hatékony egyiittmikodés tgy valosulhat meg, ha kdzos célt
tliziink ki, s ezt a célt lebontjuk, ki, mit, milyen szinten tud megvaldsitani. A
nevelés, oktatds folyamatdban ellendrizni, visszajelezni kell egymadsnak a
megvalositds mértékét. Meg kell beszélni a lehetséges tujabb 1épéseket,
esetenként kisebb teameket kell kialakitani egy probléma megoldasara. A
koz6s munka alapelve az egymds irdnti tolerancia, egymds szakmai
munkdjidnak elismerése, segitése a személyiség tiszteletben tartdsdaval. A
fesziilt kiils6é tényezdk, a tdrsadalmi mobilitds azonban gyakran hatrdltatja a
harmonikus egyilittmikodést”. [KOVG]

Interju# 13

»Kelleni fognak a tandrok, csak nem most. 42 évemmel az egyik legfiatalabb
pedagdgus vagyok a tantestiiletikben. Az azt mutatja, hogy kidoregednek a
most palydn 1évik, és 6-8 év milva sziikség lesz 1j, fiatal pedagdégusokra.
Kijottem az egyetemrol, fél évig tanitottam ebben az intézményben, majd
elmentem sziilni, és 30 évesen tértem vissza. Nem tagadom, hogy nehéz volt
ujra beleszokni. Nem fogadott mindenki kitoré 6rommel, nem mindenki akart
neki segiteni, mikor idésebb kollégdkhoz fordultam tandcsért. Szerintem el
kell végezni az egyetemet, majd csalddot alapitani, elmenni sziilni, aztdn
mikor majd madar lasszéval keresik a tandrokat, akkor munkdéra jelentkezni”.
[KUN]
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Interjua # 14

»A palyan mar a 10. tanévet fogom elkezdeni, mint tandr. Informatikusként
keriiltem testkozelbe a tandri pdlydval. Jelenleg az egri Eszterhdzy Karoly
Fdiskolan tanulom én is ezt a nem mindennapi szakmdt, pedagdgiat hallgatok.
Eddig csak mint 6szton mikodott bennem a tanitds, de mar par évvel ezeldtt
tudatossa valt bennem, hogy nem megyek vissza informatikusként dolgozni,
hanem maradok a tanitds mellett. Bar azt is be kell, hogy valljam a tanitds
csak az egyik része a dolognak, ami forr bennem, én nevelni is szeretnék, hisz
anyaként is latom ennek napi fontossdgat és nem csak a csalddban, hanem a
tanitdsi folyamatban 1is. Jelenleg egy egészségiigyi szakkozépiskoldban
dolgozok. Problémédk: a gyerekek érdektelensége a tanulds illetve a tananyag
irdnydba, sziil0k alulmotivéiltsdga, csalddi gondok, pénziigyi problémadk hatdsa
a gyermek fejlodésében (érzelmi és értelmi egyardnt), sokasodd terhek a
pedagdgusokra, értelmetlen mérési tendencidk, anyagi forrdsok hidnya az
intézmények fenntartdsdban, alkoholfogyasztds, drogok, agresszid.

A tananyag megszerettetését és a rendszeres tanuldst a legnehezebb a
kozépiskoldban elérni. Nap, mint nap azzal szembesiilok, hogy méar az
informatika sem vonzza O6ket. Eleinte nem volt meglepd, hogy a kotelezd
olvasmanyokrél 16vésiik sincs, s0t mar azt is tudomdsul vettem, hogy a
Himnuszt is csak énekelni lehet és 1 versszakbdl 4ll, s6t azt is, hogy gond a
testnevelés oOrdkra valé atoltozés, nem még a mozgds. A 10 év muldsédval
viszont tudomadsul kell vegyem, hogy 0ket a szakmdm az informatika sem ugy
hozza lazba, mint ahogy engem o6rarél-6rdara. Nekik az a fontos, hogy legyen
internet, legyen letdlthetd program és csevegd rendszer, ahol egymadssal
megbeszélhetik a suli utdni programot. Na de az mar szdmukra nonszensz,
hogy tanulni, megérteni a gépeket, melyik mit tud, illetve honnan, kiknek
koszonhetjiik ezt az *dldast’. Lelomboz6 latvany az is, hogy nem becsiilik meg
azt, hogy az iskoldk mennyi anyagi forrést, dldozatot hoznak azért, hogy ne az
elavult gépeken tanulhassanak. Ugy bédnnak az eszkozokkel, mint otthon.
semmi nem szadmit... és ez borzasztd. Persze azért ez nem mindig van igy, és
elmondhatd, hogy tandri odafigyeléssel, munkdval ez jol kezelhetd. A tanév
kozepére mar mas szemmel probaljak értékelni, de ehhez tényleg a napi
kapcsolat sziikséges, és itt van a NEVELES! Sokat elmond a gyereke anyagi
hitterér6l vagy a csalddban betoltott nevelésrdl, hogy mikért alakulnak at
kozosségi emberré. Ez is nap mint nap kihivds. Nehéz &ket motivalni,
kozosséggé formdlni. Sokat gondolkoztam mdar azon, hogy amikor én voltam
ennyi idds, akkor kezdett megszlnni, illetve meg is szlntek az uttord
szovetségek, a KISZ tédborok, lehet, hogy kéar volt ezeket megsziintetni?
Szerintem ennek a pozitiv hatdsit, az egyenrangisdg elvét mara mar nem is
ismerik, hidnyzik. Ebbdl adddnak az agressziv viselkedési formdk is,
szerintem. Nincs tiirelem, megértés, esetek atérzése, sokszor ldtom az utcédn
is, hogy a humanizmus, az empatikus viselkedés mar csak széfordulat lesz.
(Természetesen a gazdasdg, a megélhetési gondok is nagyban hozza jarulnak
az indulatokhoz, az irigységhez, rosszabb esetben a nélkiil6zéshez.) Ndlunk az
iskoldban is igy van, bar mi még a szerencsésebb intézményekhez tartozunk,
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mert a gyerekeink ugyan nem a felsObb réteg gyermekei, de nem is éheznek.
viszont nem mondhaté ez el a vdrosunkra jellemzé munkanélkiiliségre, azon
csalddok gyermekeire. Menekiilnek a sziilok és ez 4ltal a gyermekek is a
gondoktdl, ilyenkor egyértelmiinek latszik szdmukra, hogy keresni kell valami
mds 0romot, pl. alkohol, cigaretta és a drogok valamilyen formdja. Ha az
iskola nem tud segiteni a csalddoknak, az dllam szintén nem, akkor mi lesz
itt? Nem akarok politizdlni, hisz nem kompetencidm, és nem is szoktam, de
elkeseritd, hogy a terhek milyen mértékben vannak jelen az élet minden
teriiletén”. [BKZS]

Interju# 15

»Végeztem egy rovid kozvélemény-kutatdst, ugy tlnik, ndlunk mindenki
elégedett. Az eszkdzok rendelkezésre dllnak, van kelld szdmu szotar és
szemléltetd targy 1is. Villdmmal is tanithatunk, ha gondoljuk, szdval
felszereltség téren minden oké. Sajnos, a gondjaink a szinvonaleséssel
vannak: egyre tobb a buta gyerek — itt most nemcsak a lustidkra gondolok,
hanem fOleg a szorgalmasakra, akik mégsem rendelkeznek megfeleld értelmi
képességekkel — hogy a tananyagot elsajatitsdk. Sajnos, ezt a tobbi 6rdn is
meg lehet figyelni: sokszor a magyarul elmondott feladatot sem értik meg a
didkok! Masik probléma: az egyre nagyobb létszdmu csoportokban nehéz a
kiilonb6z0 képességill tanuldk differencidltan torténd oktatdsa. Ez fdoleg akkor
nagyon nehéz, ha a csoport nullarél kezd, és a felel kb. kétszer olyan gyorsan
tudna és szeretne haladni, mint a tobbiek.” [FAG]

A kutatds 2009 januarjaban zérult.
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. abra: A tevékenységek fontosnak itélése kérdésenként, életkor, iskolafok és nemek szerint.

10. dbra: A tevékenységek problémasnak itélése életkor szerint.

f—
f—

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése iskolafok szerint.

[a—
[\

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése nemek szerint.

—
(98]

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése életkor, iskolafok és nemek szerint.

[E—
N

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése — kérdésenként.

—
9

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése — kérdésenként és életkoronként

[a—
(@)

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése — kérdésenként €s iskolafokozatonként

—
~J

. abra: A tevékenységek problémasnak itélése — kérdésenként és nemek szerint

18. dbra: A tevékenységek problémasnak itélése kérdésenként életkor, iskolafok és nemek
szerint

19. dbra: A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése €letkor szerint.
20. abra: A fontos és problémas tevékenységek 0sszefiiggése iskolafok szerint.
21. abra: A fontos és problémads tevékenységek Osszefiiggése nemek szerint.

22. abra: A fontos és problémas tevékenységek 0sszefiiggése az €letkor, az iskolafok és a
nemek szerint.

23. abra: A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése kérdésenként.
24. abra: A fontos és problémads tevékenységek Osszefiiggése kérdésenként és életkor szerint.

25. abra: A fontos és problémas tevékenységek 0sszefiiggése kérdésenként és iskolafok
szerint.

26. abra: A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése kérdésenként és nemek szerint.

27. abra: A fontos és problémads tevékenységek Osszefiiggése kérdésenként, életkor, iskolafok
és nemek szerint.
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fontossag/probl

27. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
(kérdésenként életkor, iskolafok és nemek szerint)

Bl

H

XX

a kérdések szama

10

11

12

13

14

—{ problémas 20-29
O fontos 20-29
—/— probléms 30-38
> fontos 30-38
—(—problémds 41-48
<] fontos 41-48
—{+ problémas 51-59
VY fontos 51-59
<| fontos (n6)
@ fontos (férfi)
—{}— problémés (nd)
<> problémis (férfi)
W fontos ISCED 2
—s%¢— problémas ISCED 2
O fontos ISCED 3
—>— problémds ISCED 3
M fontos ISCED 2-3
—&— problémds ISCED 2-3

n=100




fontossag

)
|

20-29

1. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(életkor szerint)

30-38 41-48

életkor

51-59

n=100



fontossag

S}
|

ISCED 2

2. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(iskolafokonként)

ISCED 3 ISCED2-3

iskolafok

n=100



fontossag

W
1

3. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(nemek szerint)

nok férfiak

nemek

n=100



fontossag

kor

4. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(életkor, iskolafokozat és nemek szerint)

fok

életkor/iskolafokozat/nem

nem

n=100



fontossdg

5. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(kérdésenként)

5 6 7 8 9 10

a kérdések szama

11

13

14

n=100



fontossag

6. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(kérdésenként és életkor szerint)

[C120-29 évesek
71 30-38 évesek
X1 41-48 évesek
[C51-59 évesek

6 7 8 9

a kérdések szama

10

11

12

13

14

n=100




fontossag

7. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(kérdésenként és iskolafok szerint)

[1ISCED 2
/_JISCED 3
XS] ISCED 2-3

a kérdések szama

n=100




fontossag

8. abra: A tevékenységek fontosnak itélése
(nemek szerint és kérdésenként)

7] = férfiak

U] n6k

n=100

a kérdések szama

4 5 6 7 8 9 10 11 12

13

14



fontossag

W
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9. abra: A tevékenységek fontosnak itélése kérdésenként
(életkor, iskolafok és nemek szerint)

Osszes megitélés
O 20-29 évesek
30-38 évesek
41-48 évesek
50-59 évesek
ISCED 2

ISCED 3
ISCED 2-3
nék
férfiak

F
€
0000 APEY

n=100
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7 8 9 10 11 12 13 14

a kérdések szama
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10. abra: A tevékenységek problémasnak itélése
(életkor szerint)

20-29 30-38 41-48 51-59

életkor

n=100
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11. abra: A tevékenységek problémasnak itélése

(iskolafok szerint)
3
2 L
1 -
n=100
O I L] I L] I 1
ISCED2 ISCED3 ISCED2 és 3

1skolafokozat
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12. abra: A tevékenységek problémasnak itélése
(nemek szerint)

T
ndk férfiak

nemek

n=100
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probl

13. abra: A tevékenységek problémasnak itélése
(életkor, iskolafok és nemek szerint)

kor

nem

életkor/nem/iskolafok

fok

n=100
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14. abra: A tevékenységek problémasnak itélése
(kérdésenként)

(V)
|

a kérdések szama

n=100
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15. abra: A tevékenységek problémasnak itélése
(kérdésenként és életkor szerint)

S
]

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

a kérdések szama

[ 120-29
NN\ 30-38
141-48

D<A 50-59

n=100




problémassag

16. abra: A tevékenységek problémasnak itélése

(kérdésenként és iskolafokozatonként)

4 ; ; RN ISCED 2
N K [_JISCED 3
N K K_SJISCED 2-3
% X N § N
N ; X N §_
% X
B N B > N X
aqn BOINTSINTRNT O INDCENES I
S0 B 3 N 9
b B b > X
X
X
X
X
2 g N B 4
S SINI < n=100
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1 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

a kérdések szama




problémassag

17. abra: A tevékenységek problémasnak itélése

(kérdésenként és nemek szerint)

N

)
]

7 8

a kérdések szama

10

11

12

13

14

RN nok
[ ] férfiak

n=100
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€émassag

probl

18. abra: A tevékenységek problémasnak itélése kérdésenként

(életkor, iskolafok és nemek szerint)

i

!

Dﬁw

—{ = 6sszes megitélés

Ovox*p>AOCOO

20-29 évesek
30-38 évesek
41-48 évesek
50-59 évesek
ISCED 2
ISCED 3
ISCED 2-3
no

férfi

6 7 8 9

a kérdések szama

10

11

12

13

14

n=100




fontossdg/problémaéssag

19. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
(életkor szerint)

kor

életkor

fontos
[ ]problémas

n=100



%

3

emassag

Z

fontossdg/probl

98]
1

20. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
(iskolafok szerint)

fok
iskolafok

7] fontos
[ ] problémads

n=100
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21. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
(nemek szerint)

nok férfiak

nemek

[~ A fontos
[ I problémads

n=100
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fontossdg/probl

22. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
(az életkor, az iskolafok és a nemek szerint)

[Z A fontos
[__Iproblémads

n=100

kor

fok

életkor, iskolafokozat, nem

nem



fontossdg/problémassig

23. abra: A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése
(kérdésenként)

7 8

a kérdések szama

9

10

11

12

13

14

[ I fontos
[~ problémas

n=100



24. abra: A fontos és problémas tevékenységek osszefiiggése
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kenységek osszefiiggése

és problémas tevé
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: A fontos

25. abra

k

(kérdésen

XX fontos ISCED 2
774 problémés ISCED 2
B fontos ISCED 3
[T problémés ISCED 3
™ fontos ISCED 2-3
[ probléméas ISCED 2-3

Sessewg[qoid/3essojuoy

szama

a kérdések



fontossag/problémassig

26. abra: A fontos és problémas tevékenységek Osszefiiggése

(kérdésenként és nemek szerint)

1 nék/fontos
férfiak/fontos
D1 nék/problémas
E— férfiak/problémads

n=100

7 8

a kérdések szama
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