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MULTIPERSPEKTIVA — ARATO FERENC: A NEVELESTUDOMANYOK GYERMEKKEPEROL PEDAGOGUSOKNAK

ARATO FERENC

A neveléstudomany gyermekképérdl

pedagogusoknak

Arra teszek kisérletet ebben a tanulmanyban, hogy egy olyan dttekintést adjak néhany fontos
neveléstudomanyi felismerésrol, amely — noha nyilvan nem mutathatja be az dsszes felfede-
zést a gyermekekrdl az elmiilt gazdag évtizedekbol -, mégis dtfogo képet nyijthat a gyakorlat
szamdra. A targyalds sordn végiguezetem az olvasot néhany tudomanyos, tényekkel is aldta-
masztott felismerésen, egy-egy konkrét, introspektiv példan is érzékeltetve azt, hogy miként
jelenhet meg a gyakorlat szamdra, amit a tudomany is bizonyitott. A tanulmany végén ro-
viden kitérek arra is, hogyan lehet a tudomanyosan is igazolt eredményeket a gyakorlat szd-
madra értekként felmutatni. Olyan értékekként, amelyek segitenek kovetendd alapelveket meg-
fogalmazni a gyakorlat tamogatdsara. Olyan attitiidbeli, Qyakorlati-modszertani alapelveket
mutatok be, amelyek biznyitottan a hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb nevelés és
oktatds felé terelhetik a pedagogusokat, és eqyben a neveléstudomany teriiletén kutatokat.

Kulcsszavak: gyermekkép, lényeges tanulds, 6nszabdlyozo tanulds, érzelmi és gondolkodds-
fejlesztd tanulds, négydimenzios értékelés

Az elmélet jelentGsége a gyakorlat szamara

A cimben - a lektorok javaslata ellenére - szdndékosan hasznalom a neveléstudoma-
nyok (education sciences) kifejezést a neveléstudomany bevett magyar elnevezés helyett.
A ,neveléstudomanyok” megkozelitéssel célom, hogy pontosabban megragadjam a ne-
velés kérdéskorét és a nevelést 6vezo kutatasi-akadémiai tevékenységeket - a tudomany
rendszerez6-deskriptiv modelljéhez képest. Az emberi nevelés idésebb a modern tudo-
manyoknal, de még a filoz6fianal is, amely ald a neveléstudomanyokat besorolja a jelen-
legi akadémikus rendszer. A nevelés dsszetett tarsadalmi jelenségrendszere lehetetlen-
né teszi, hogy egy olyan tipusu targyi, jelenségi lehatdrolasra legytink képesek, amely
vildgosan levélaszthaté6 mas tudomanyokrdl, 6ndllé tudomanyi dgat vagy legaldbbis
gallyat képezve. A neveléstudomany teriiletén valéjaban tobb tudomanyos diskurzus is
tevékenykedik. A pszicholdgiatol a szociol6gidn at, az orvosi élettanig, a modern kogni-
tiv tudomanyokig, egészen a torténeti, lingvisztikai, tarsadalomelméleti megkozelitése-
kig. A neveléssel foglalkozé tudomanyt talan érdemes egy olyan transzdiszciplinéris
tertiletként értelmezni, amely a nevelés tudomanyokon ativel6 problémai koré hiazza
Ossze a kiillonbdz6 tudomanyagakat, a nevelés problémakorére koncentrdlva be- és 6sz-
szekapcsolva a kiilonbozé tudomanyos diskurzusokat. Ebb6l a szempontbdl ez egy
inkorporativ, befogadé, nyitott tudomanyfelfogas, amely a nevelés tudomanyos meg-
kozelitéséhez nem egyetlen agat vagy gallyat rendel a tudomany széles tarhazabol. Eb-
ben a felfogasban a neveléstudomanyi munkalkodas a tudoményok egyuttmiikods,
transzdiszciplinaris diskurzusait teremti meg, amelyek kozos kutatasi, elméleti, gya-
korlati és fejlesztési keretét a nevelés kontextusa hatarozza meg. Ezt a tudomanyok ko-




zO6tti egytittmiikodést jelenti felfogdsom szerint a nemzetkozi diskurzusban elfogadot-
tabb neveléstudoményok kifejezés.

A neveléstudomanyok gyermekképével kapcsolatban is felmertil a kérdés: Vajon lehet-e
egy tudoméanynak gyermekképe? Az adott tudomanyteriileten dolgozé kutatéknak bizto-
san van személyes és szakmai gyermekképiik, ahogyan a pedagégusoknak is, azonban eb-
ben az irasban nem err6l lesz sz6. Az elmult évtizedekben a neveléstudoményi kutatas és
fejlesztés két vilaga kozott kozvetitve vilagossa vélt szamomra, hogy azok az eredmények,
amelyeket a neveléstudomanyi diskurzus az elmult évtizedekben felhalmozott, lathatatla-
nok a pedagégusok szamdara. Arra torekszem tehét, hogy a neveléstudoméanyok eredmé-
nyei alapjan segitsek egyfajta képet kialakitani mind a pedagégusoknak, mind a kutatok-
nak. Egy olyan vazlatot szeretnék irdsomban mutatni a XXI. szdzadi gyermekekr6l, amely
lehet6vé teszi az olvasok szamadra, hogy tudomanyos eredmények alapjan formaljanak ké-
pet a gyermeki tulajdonsagokrol, jellemzékrél. Célom, hogy a tudoményos gyermekkép
alapjan alakithassak sajat gyermekképtiket akar a mindennapos pedagogiai gyakorlat, akar
a kutatas, fejlesztés és képzés képezi kozponti elemét szakmai tevékenységiiknek.

Sokszor elhangzik a kérdés, hogy vajon a sok elmélettel, tudomanyos ismerettel mit
kezdjen a pedagogus a gyakorlatban. Ilyenkor érdemes az emlékezetiinkbe idézni, hogy
mivel is foglalkozik a neveléstudomany, legalabbis egy egyszerti példan keresztiil. A neve-
lés tudomanyai a gyakorlatot vizsgaljak, vagyis a nevelés tudomanyos megkozelitése ép-
pen azzal foglakozik, amivel a pedagégus is szeretne, “ha hagynak”. A kutaték tudoma-
nyos eszkozokkel vizsgéljdk tobbek kozott a tanulas és tanitas folyamatait. Igy példaul
vizsgaljak a tanuldk teljesitményét a kiillonb6z6 iskoldkban, a kiilonbdz6 pedagogusoknal,
és ahol j6 eredményekre bukkannak, ott igyekeznek feltarni, vajon miben kiilonbozik az a
helyzet, az az iskola, az a tandr, az a gyerek és sziil6 csoport, valamint a megvalésul6 gya-
korlat - a tobbitdl. A f6 kérdés, hogyan lehetne minél hatékonyabban és eredményesebben
tanitani minden egyes gyermeket. Lathatoan a neveléstudomany az elmult években egyre
nagyobb jelent6séggel bir. Ennek hatterében vélhet6en az all, hogy a kutatok az évtizedek
soran feltartak és leirtak olyan jelenségeket, melyek barmely iskola, barmely osztdlydban,
barmely pedagégusnak segit a hatékonyabb, eredményesebb és méltadnyosabb tanulési és
tanitasi gyakorlatot kialakitani. Erdemes lehet éppen azért a neveléstudomanyokhoz for-
dulni, hogy vajon mit mondanak a tudésok a megvizsgélt konkrét gyakorlatok alapjan
arrél, hogy milyenek a gyerekek, hogyan lehet a veliik kapcsolatos pedagégiai munkat
minél sikeresebbé tenni. Milyen fontos elemei hangstlyosak a gyermeklétnek, a gyermeki
személyiségnek? Tud-e olyan szempontokat javasolni a tudomdny, amelyek azonnal lefor-
dithaték a mindennapi gyakorlat nyelvére?

A fejiinkben €16 gyermek - meghatarozo a pedagégus gyermekképe

A gyermekkép kulcskérdés, amikor a gyakorlatrdl van sz6. Hogy a tanar milyen képet al-
kot magéban a gyermekrél, az dontéen befolyésolja, hogy mit sikertil , kihozni bel6le” a
kozos tanulas-tanitds soran. Ez lehetne talan az els6 fontos felismerés a neveléstudomany
tertiletérél, amely megindokolja miért a gyermekképre keriilt a hangstly a tanulmany ci-
mében.

Az egyik legizgalmasabb kisérlet (tobben is beszdmolnak réla, példaul GoLeman, 2002),
amikor egy tankertiiletbsl 6sszegyfijtik a rosszul teljesité tandrokat és didkokat, illetve a jol
teljesitd tanarokat és didkokat, két csoportba. Az egyik csoportban a rosszul teljesiték, a
masikban pedig a jol teljesit6k dolgoznak egyiitt, egy id6 utan mérik a teljesitményt. A
rosszul teljesit6k alig haladtak, a j6l teljesit6k, pedig az egekben szarnyaltak. Ekkor arultak
el a résztvevéknek, hogy mindegyik csoportba véletlenszertien valasztottak ki a tanarokat



és didkokat egyarant, egyszertien csak azt mondtéak rajuk, hogy 6k a legrosszabbak vagy a
legjobbak. A kisérlet bebizonyitotta, ahogyan 6nmagamra és a diakjaimra tekintek, az don-
téen befolyésolja az elért teljesitményt.

Ezt a jelenséget tobben is kutattdk, és Pygmalion hatasnak nevezték el (ROSENTHAL - JA-
COBSON, 1968, 1992, lasd errél magyarul Bicazzi, 2013, Rayman, 2015), vagyis a tanar gyer-
mekképe, a gyermekekkel kapcsolatos elképzelései, elvarasai dontéen befolyésoljak, hogy
mire lesznek a tanul6k képesek a tanulés folyamata soran. Mas szerzok, példaul a Komp-
lex Instruciés Programot megalkoto Elisabeth Cohen és munkatarsai (CoHEN - LoTaN, 2015)
kompetenciaelvarasként hivatkoznak erre a jelenségre, amikor az alacsony tarsadalmi sta-
tuszua diakoktdl a tandrok alacsony iskolai teljesitményt remélnek csupén, ezzel befolyasol-
va azok teljesitményét. Cohenék és mas kutatok kitérnek arra is, hogy ezeket az elvaraso-
kat a tanulok internalizaljak, vagyis onértelmezésiik részévé teszik, és ennek megfelelen
teljesitenek. Arra is rdjottek a kutatatok, hogy a tanar onértékelése, Snmagérol alkotott
véleménye is dontd lehet a gyerekek eredményessége szempontjabol (BLACKWELL és tsai
2007, JusssiM és tsai, 2009; ARONSON - JuaRrez, 2012). Ha a tanar ,nem érzi jol magat a boré-
ben”, ha nem gondolja elég felkésziiltnek és sikeresnek magat, ha esetleg a kiégés tiinetei
jelentkeznek rajta, akkor az negativan befolyasolja a tanulok teljesitményét. Ha azonban
ismeri erésségeit, fejlesztendd tertileteit, ers énbizalma van, amelyre épitve képes kezelni
a hatréltato érzéseit, akkor a tanitvanyai is eredményesebben tanulnak. Rdadasul a tanarok
80%-a egészen egyszerlien gy tanit, ahogyan tanitottdk gyerekként (SkiBa - PETERSON,
2003). Vagyis hidba probaltak a tandrképzés soran felvilagositani az eredményesebb, haté-
konyabb és méltdnyosabb pedagégiai megkozelitésekre épiil6 pedagogiai gyakrolatok fe-
161, szakmai szempontb6l nem reflektal sajat fejlédésére, valéjaban ontudatlanul Ggy tanit,
ahogyan az iskoldban tanitottak.

Barmennyire is a gyakorlatra szeretnénk koncentralni, mar az elején belebotlottunk egy
fontos tudomanyos felismerésbe: ahogyan gondolkodunk a gyerekekrél és snmagunkrol
az dontben befolyasolhatja, hogy milyen eredményt tudunk elérni veliik. Vagyis lehet,
hogy a pedagdgus a gyakorlatra koncentral (, minden feladat elkésziiljon a konyvbdl és a
munkafiizetbsl, minden feladatot ellenérizziink”), mégsem vezet a gyakorlata magas szin-
tl eredményhez, mert az igazi fejl6déshez sziikséges odafigyelésre, megértésre, 6nmaga
legy&zésére nincs figyelme, ideje, energidja, vagy ,érkezése”. Ahhoz, hogy a gyakorlatra
tudjon koncentralni egy pedagogus, érdemes el6szor kideritenie mit gondol valdjaban a
gyerekekrdl, hogyan gondolkodik a tanitasrodl és tanulasrol, a nevelés kérdéskorérsl (BAr-
possy - Dupas, 2011). Milyen a gyermekekrol alkotott személyes és szakmai képe. Nem
véletlen, hogy a mind a hazai, mind a kiilonb6z6 nemzeti és nemzetkozi tanari kompeten-
cia-rendszerekben egyarant helyet kap az on-reflexiéra, on-fejlesztésre val6 képesség, az
ehhez sziikséges tudas, és a tudatos, szakmai értékekre épiil6 attittidok kialakitasanak je-
lent6sége (lasd példaul Falus Ivan kutatécsoportjanak tanulmanyait errél, ARato, 2015).

A magat6l tanul6 gyermek - a Iényeges tanulas el8segitése

A lényeges tanulés fogalma valdjaban a lényegtelen tanulds jelenségébdl sziiletet (ROGERs,
2004). Amikor megmeérték a hatvanas években az amerikai érettségiz6k tudasat az érettsé-
git kovet6 harmadik évben, kideriilt, hogy hetven szézaléka az ismereteknek elparolgott
addigra. Mas kutatdsokbol viszont fény dertilt olyan tanulasi-tanitasi helyzetekre, amelyek
életre szolonak bizonyultak Vagyis nem minden tanitasi-tanuldsi gyakorlat sorsa az ilyen
foku alacsony eredményesség. Mi itt most Carl Rogers (Rocers 2004, KLEN 2007) nyomdn
beszéliink lényeges tanuldsrol, arrdl a tanuldsi-tanitdsi folyamatrél, amely sordan hosszu
tavra beivodo, életre sz616 tanulést valdsitanak meg a tanuldk. Azt is a pszicholdgia, azon




beliil a pszichoterapia fedezte fel a neveléstudoményi megkozelités szamara, példaul ép-
pen Carl Rogers, hogy a lényeges tanuldsnak leirhatok a tandri oldalrél sziikséges feltételei.
Nézziik meg, hogy mit ajanl tobb mint harminc éves kutatasi eredményeire épitve Rogers
a gyakorlé pedagdgusoknak, mit tegyenek, ha lényeges tanuldshoz szeretnék tanitvanyai-
kat segiteni!

Kiindulépont: a lényeges probléma

A pszichoterapeuta Rogers arra jott rd, hogy valéjaban a lényeges tanulashoz sziikséges egy
lényegesnek felismert probléma. Ahogyan az ember személyes életében, gy a kiilonboz6
tantargyak esetében is egy lényeges probléma inditja be a tanulds mozgatérugoéit.

Kedvenc példam erre a mai gyerekeknél az okostelefonok haszndlata. Azt az dlnaiv kérdést
teszem fel a pedagdgus kollegiknak a képzéseimen, hogy hdany 10 éves gyerek tudja haszndlni
az okostelefont? Altaldban a vdlasz az, hogy szinte mindegyik, persze csak arra, amire 6 sze-
retné. A mdsik kérdésem az, hogy melyik tanorin tanitjak meg dket erre az iskoldban? Nyil-
vdn egyiken sem. Vagyis van egy olyan dltaldnosan elterjedt tudds, amelyet nem az iskold-
ban, de mégis megszerzett szinte minden gyerek, és amelyet évekig fog haszndlni. Vagyis van
eqy lényeges tudds mdr a keziikben.

A gyerekek szamara lényeges problémaként jelentkezik, hogy hozzaférjenek kedvenc jaté-
kaikhoz, filmjeikhez, gamerjeikhez, zenéikhez, s6t tarsaikhoz, illetve a kiilonboz6 tutorial
videdkhoz. Ezért van az, hogy mindannyian megtanultak, hogyan kell hasznalni érdekls-
déstiket kovetve az informacidszerzés egyik kulcseszkozét a jelenben és a jovében. Ez az
egyszer(i példa arra tanit, hogy a sajat targydban érdemes a pedagdgusnak olyan problé-
makat, kérdésfelvetéseket 8sszegytijteni, amelyek hasonlé moédon felkelthetik az érdekls-
dését a gyerekeknek. A legcélszertibb azonban olyan problémakat, kérdéseket kovetni,
amelyeket maguk a tanuldk vetnek fel. A rogersi felfedezést tobb szadz, hasonlé eredmé-
nyeket felmutat6 kutatéds kovette. Ezért beszélnek ma mar probléma-alapt (MOLNAR, 2005),
kutatas/kivancsisag-alapt (RADNOTI - ADORJANNE, 2016), érdeklédés-orientalt (TENNENBAUM,
2004) tanulédsrodl. Vagyis olyan tanuldsi formakroél, amelyekben a tanulds folyamatat vala-
milyen lényeges, a tanulékat megfogd probléma, felvetés, hipotézis mentén tdmogatja a
pedagogus.

A lényeges tanulds motorja: az én-aktualizdcio

A lényeges problémafelvetés, ,szeretném haszndlni a mobilt”, Rogers kutatasai alapjan,
beindit egy én-aktualizacios tendenciat, vagyis az egyén szivacsként szivja be a sziikséges
ismereteket, képességeket, megkozelitésmodokat, hogy minél hamarabb ,megtanulja
hasznélni az okostelefont”.

Erre a kovetkeztetésre jutott sikerei alapjan a pragmatista filozofia fel6] megsziiletd
neveléstudomanyi modell is, a mult szdzad elején indult projektpedagodgia (lasd példaul
HorroBAGy1, 2008, Rabnorl, 2008). A projektpedagodgia kifejezetten a tanuldk éltal felvetett
otletekre, kérdésekre, problémakra keresi a valaszt, egészen a gyakorlatig hatoan.

Az egqyik kedvenc projekpedagdgiai programom az lkarus Projekt, Svdjcbol. A 10 éves gyere-
kek lényeges kérdése az volt, hogy vajon mitdl kék az ég. Eldontotték tandraikkal, hogy fel-
mennek megnézik. Kideritették internetes kutatdssal, hogy az évtizedekbe telne, mire mind-
annyian felmehetnének iirhajosként, ezért 1igy dontittek, hogy akkor felkiildenek valakit/va-
lamit, hogy nézze meg stb. Lépésrdl lépésre a gyerekek kérdéseit kovetve, a gyakorlatban ki-



sérletezve, a természettudomdnyok szdmos teriiletén elmélyiiltek, mig végiil minden egyes
tanulo az dltala készitett eszkozokkel, felkiildte a sztratoszféra hatdrdig a lego emberkéjét egy
go-pro kamera kiséretében, meteoroldgiai ballonok segitségével. Az utasokat és kamerdkat
GPS nyombkdvetd segitségével taldltik meg, mivel azok visszazuhantak a foldre, miutin a
ballon kidurrant a sztratoszféra hatdrdn. 1y nemcsak mindenkinek lett egy felvétele a lego
emberkéje utazasirol, hanem a globuszrol is, valamint a sztratoszféra hatardirol is. Mikozben
kisérletezés sordn megtanultak sok mindent az aerodinamikdrol, a statikdrol, a gravitdciordl,
a tehetetlenségrol (kamera biztonsigos becsomagolisa), a bolygonkrol, a féenytorésrdl, a lég-
korrél, a modern tdjékozoddstechnikirol. Mindezt egy honap alatt!

Ez aztjelenti, hogy a lényeges problémafelvetés altal beinditott én-aktualizaciés tendencia
exponencidlisan hatékonyabban és eredményesebben tanul, mikozben életreszélé élmé-
nyeket szerez, amelyek mélyebben rogzitik az eseményeket, a tanultakat a hossza tavi
memoriajaban (,Felkiildtem a legé emberkémet az tirbe 10 évesen!”). Ehhez azonban utat
is sziikséges engedni az én-aktualizdlé tendencidnak. Az Ikarus Projekt vezet6i sem egy
el6adéssal valaszoltak a gyerekek kérdéseire. Hiszen lehet, hogy egy el6adast kevésbé ér-
tettek volna meg. A projekt segitségével viszont lényeges problémafelvetések mentén, a
kiilonboz6 természettudomanyos targyakat azok elméleti és egyben gyakorlati dsszeftig-
géseiben, kisérletezve vizsgalhattdk, érthették meg, és hasznalhattak fel sajit lényeges gya-
korlati céljaikra - , Lego emberkét kiildiink az tirbe, hogy kideritsiik, miért kék az ég!”
Rogers (2004) arra jott ra, hogy az én-aktualizacids tendencia akkor tud leginkdbb kibonta-
kozni, ha széles repertoarban kap forrasokat, lehetéségeket, tevékenységeket a tanuldshoz.
Az elmult évtizedekben mar az is kidertilt, hogy a kiilonb6z6 forrasoknak, tevékenységek-
nek milyen sokszintiségi kritériumokat érdemes kovetniiik. Vagyis példdul érdemes a sze-
mélyes és szocidlis kompetencidkat is mozgat6 feladatokat is kitaldlni (Kacan, 2001, Kacan
- Kacan, 2011), vagy a kiilonbozé intelligencidknak megfelel$ (NicHoLsoN-NELsoN, 2007,
DEzs6, 2015,), vagy kiilonboz6 gondolkodasi képességeket igénybe vev feladatokat (BAR-
DOssY és tsai, 2002, 2007) tarni a tanuldk elé.

Amikor raddébbentem, hogy nem érdekli a tanuldimat az irodalom, és be kell bizonyitanom,
hogy miért érdekes az irodalom és a nyelvtan, akkor rdjéttem, hogy olyan problémik elé dlli-
tom oket, amelyek e tudomdnyteriiletek felé terelik 6ket! Az eqyik bevdlt gyakorlatom a ko-
vetkezd volt. — Szoval ti tobb nyelven is beszéltek, és nincs sziikségetek nyelvtanra, mert
kétnyelviiként mindent értetek mindkét nyelven, igaz? - Igen, persze! - volt a vdlasz. - Mit
jelent akkor a kovetkezd mondat: Micimacko és Malacka bardtok? — Bardtok! Joban vannak!
Szeretik eqymdst! — Azt nem jelentheti, hogy mind a ketten szerzetesek? — ... de... igen!
(Micimacko torténetét nem olvastik a gyerekek, a rajzfilmet pedig még nem adtdk itthon ak-
koriban. Igy tdliik akdr szerzetesek is lehettek.) — Akkor most melyik? Az egész foglalkozds-
rész abbdl dllt, hogy ilyen mondatokat irtam a tibldra, addig, amig el nem kezdték verni az
asztalt, hogy ,Most mdr tanitsd meg nekiink, hogy kell eqy mondat jelentését eldénteni!”
Hdrom hét alatt tanultik meg a leiro mondattan egész éves, hetedikes anyagat, amelybdl a
végen vizsgazniuk kellett. A Biblidt titottiik fel, véletlenszertien vagy olvasgatva kivalasztot-
tunk eQy Osszetett mondatot, és azt kellett el6szor a mondattan szerint elemzniuk, majd az
elemzésre tamaszkodva értelmezniuk. A vizsga eqyszerii bindris kritérium-orientalt értéke-
léssel zdarult, vagyis vagy megfelelt valaki, vagy nem! EQy hetet adtam a vizsgdra, amely
nyilvanos volt, barki beiilhetett, volt gyengén lato didk, aki a vizsgakat hallgatva késziilt fel
tokéletesen a sajdt vizsgdjdra. A vizsgik meghirdetett, de spontdn alkalommal is megvaldsul-
hattak (példdul az udvaron sziinetben), akinek amikor alkalmas volt, de persze nem éjjel-nap-
pal, kijeloltem iddsiavokat, és elérhetdvé tettem magam a kollégiumi napszakaszokban is, bent
a kollégiumban. Annyiszor lehetett jonni, ahdnyszor akartak, ha nem sikeriilt - a cél az volt,




hogy mindenkinek sikeriiljon. Sikeriilt, ha - képes eqy Osszetett mondat minden egyes elemét
beazonositani a leiré mondattan rendszerében, és az elemzés segitségével értelmezni a széve-
get. A vizsgahetet mindenki sikeres vizsgdval zdrta. Az utolso gyerekek koré, spontdn mddon,
vagyis nem felszolitasra, mdr sikeresen vizsgazott tanulotdrsak csapodtak, ha kellett harman
is magyardztak neki pl. kozos fagyizds kozben, hogy mi a célhatdrozo szerepe eQy mondatban.

Az én-aktualizacids tendencia azonban nem mindig ennyire kreativ formaban jelentkezik.
Hogy ki mennyire képes kovetni az én-aktualizadl6 tendenciajat, az dontéen fiigg Rogers
kutatédsai alapjan a ,rarakédott pszicholégiai hordaléktdl”. Ez gyakran lehetetlenné teszi,
hogy az ember valdjaban azt tanulja, amit szeretne, azt kovethesse, ami igazan érdekli.
Ennek a , hordaléknak” a megtisztasara dolgozott ki egy kommunikéciés modellt Rogers,
valdjaban ez volt f6 mtive. A kés6bb tanitvanyai altal konkrét gyakorlati modellekre lefor-
ditott kommunikaciés modell, asszertiv vagy erészakmentes kommunikécioként valt is-
mertté. Itthon mar mindkét, Rogers tanitvanyai altal alkotott modell olvashaté magyarul is
(GorpoN, 2001, RoseENBERG, 2005). Mégsem terjedt el a pedagogusok kozott olyan mérték-
ben, mint a mobiltelefonok hasznalata a tizéveseknél, mikozben szinte minden pedagégus
eszkoztelennek érzi magat, amikor érdektelenséggel, konfliktusokkal talalkozik, vagyis
szembesiil ugyan egy problémaval, de nem érti meg annak lényegét. A professziondlis ta-
nari kommunikécié ott kezdédik, amikor a pedagdgus ellendrzi sajat konfliktuskezelési
gyakorlatat, vajon az segiti-e 6t és tanitvanyait a konfliktushelyzetekben.

Asszertiv kommunikicioval foglalkozo képzéseim egyik gyakorlata sordan szembesitem a részt-
vevdket azzal, hogy szinte 100%-ban kozlés-sorompokat hasznalnak a konfliktushelyzetekben.
Ez a szembesités onmagiban persze nem hatékony annak a lényeges problémanak a felismerésé-
ben, hogy a sajdt kommunikdcionkon sziikséges viltoztatnunk, ha kevésbé eszkoztelennek sze-
retnénk érezni magunkat. A pedagdogusok ugyaniigy kiiszkddnek a ,rdrakddott pszicholdgiai

-

hordalékkal”, igy gyakran nem rezondlnak az ennyire nyilvdnvalo tiikorbe nézésre sem.

Rogers felismerte kutatdsai soran, hogy gyakran a lényeges probléma, érdeklédés, kivan-
csisag fel sem tud torni a felszinre, vagy ha meg is fogalmazo6dik valami, akkor azt érzel-
mileg sziikséges megérteni ahhoz, hogy ki lehessen bontani a ,hordalékbdl” a l1ényeget. A
lényeges problémak és az én-aktualizdlé tendencia ellatasa széles korti forrasokkal, tevé-
kenység-lehetdségekkel alapvetSk ugyan, de nem elégségesek. Itthon most nagy népszert-
ségnek orvend a gamifikdci6, amely a hazai adaptaciéban nem mads, mint az 6nszabélyozé
tanulés (ajra)felfedezése (1asd err6l FripricH, 2020). Ha a tanuldsban résztvevok egy széles
repertodrbol onmaguk valaszthatjak ki a feladataikat, akkor, egyébként jutalmak nélkiil is,
magasabb motivaciéval és teljesitménnyel vesznek rész a tanuldsban. A tanarnak képes-
nek kell lennie fogadni az én-aktualizaciéban feltdrulkoz6 dllapotokat. Vagyis el kell tud-
nia fogadni azt is, tovdbba megérteni, ha 6tleteire nem érkezik pozitiv valasz.

Elsé lépcsd: az érzelmek feltétel nélkiili elfogaddsa

A feltétel nélkiili elfogadas fogalma nagy divatnak orvendett a kilencvenes években Ma-
gyarorszagon, mikozben egy félreértésen alapult, hiszen a tettekkel kapcsolatban is alkal-
mazni kezdték. A Rogers-i feltétel nélkiili elfogadas az érzelmekre vonatkozik a konflik-
tuskezelés soran. Rogers a pszichoterdpia kapcsan magyardzza meg az érzések, és nem a
tettek, feltétel nélkiili elfogadasanak jelent6ségét. A terdpidnak egy bizonyos szakaszaban
példaul a kliensek szintiszta gytloletet is érezhetnek a terapeuta irant. Rogers azt tapasztal-
ta, hogy azoknal tudtak el6remozdulni a terdpidban, akiknél § elfogadta, hogy ez a helyzet,
éppen utalja 6t a kliens, és ebbdl az utalatbdl sziikséges dolgozniuk. Az érzések minden-




képpen jelen vannak, dolgoznak és hatnak. Felsz6litdsra sem mulnak el (,Nézze, nem utdl-
hatja a kliens a terapeutat!”), igy célszerti elfogadni jelenlétiiket és megérteni, hogy mit
tizennek az érzések a helyzetrdl, a személyekr6l. Ugyanakkor nyilvan nem lehetiink tole-
ransak azzal, ha a kliens gyfiloletében egy baltaval esik neki a terapeutanak. A cél éppen
az, hogy a diihét, gytiloletét felismerve, hatasait megértve és feldolgozva, a kliens val6di
valtozast élhet at az érzelmi haztartdsaban, és kimozdulva a mentalis egyensuly iranyaba
tanulja meg érezni, megérteni és feldolgozni a hatraltaté vagy dekonstruktiv érzéseit.

Az els sajdt élményem a feltétel nélkiili elfogadds igazsigdnak megtapasztaldsdra a Gandhi
Gimndzium alapitdsokor volt. Akkor mdr ismertem Rogers tanait a lényeges tanuldsrdl, illetve
lattam sikeres programokat, amelyek az érdeklédés mentén torténd tanuldsra épiiltek. Ezért 1igy
terveztiik a kollégdimmal, hogy a tanulok érdeklddésére sziikséges épiteni a tantervet és a tan-
menetet is. Az elsd pofont akkor kapta ez az elképzelés, amikor kideriilt szdmomra, mint az
irodalomért és a nyelvtanért felelds tandr szamdra, hogy a tanulokat eQydltalan nem érdekli az
irodalom, mert értelmetlennek tartjdk verseket tanulni. A nyelvtant pedig foldslegesnek érzik,
mert tobbségiik eleve két nyelven beszélt, volt, aki harom nyelven is, mindenféle nyelvtantudds
nélkiil. Ekkor értettem meg, hogy az én-aktualizald tendencia néha tagaddsként jelentkezik,
szerencsére, igy a valodi érzelmekbdl indithatjuk az érdeklddeés felkeltését. Rajottiink, hogy, ha
az érdekldeés zéro, akkor nekiink kell olyan problémahelyzeteket, kérdéseket felvetniink, amelyek
képesek beinditani a tanuldk én-aktualizdld tendencidit. Vagyis elfogadtam, hogy , hiilyeség-
nek” tartjdk a nyelvtant és irodalmat, ezért olyan feladatokat, helyzeteket hoztam létre, ame-
lyekben 6k kovetelték sajat tanuldsukat, mert kdvetni akartik a feltdrt lényeges problémikat.
Hdrom hénap miilva az a tanulokézdsség, amelyik elbtte, 12 éves kordira, még ey konyvet sem
latott nyitva, sajdt verseibdl, novelldibol, verselemzéseibdl irodalmi lapot adott ki - , A bandn-
und” cimen -, amelyet kdvettek a tovdbbi laszdmok is (Literatiird, Holdtenger).

A val6s érzelmek feltardsa és elfogadésa azéta is kulcs szdmomra a lényeges tanuldshoz
vezetd Gt megértésében. Az ilyen egyszerl képletek, mint a masik kedvenc példam, az
,utdlom a matematikdt!” megnyilatkozas, segitenek megérteni a valos érzelmek feltarasa-
nak és elfogadasanak logikdjat és jelentSségét. Itt nyilvanvaléan egy sikertelen érzelmi
kozléssel allunk szemben, hiszen biztosan tudjuk, hogy az illet6 nem utalhatja a matema-
tikat, mert az nem egy személy, igy senkit nem bantott. Az utalat itt a matematikahoz ve-
zet6 utakra vonatkozhat, ilyenek az érthetetlen, vagy unalmas feladatok és magyarazatok,
a megszégyenit6 tandri kommunikacio, a negativ és inkompetens én-kép kialakitasa a ta-
néri értékelés hatasara, vagy esetleg egy matek 6ran zaklat6 osztalytérs (,Zs. ]. a korzéjével
bokdos egész ora alatt”).

Minél inkabb segitiink megfogalmazni a valds érzéseket és azokon keresztiil a valos
problémadkat, annal ink&bb taldlja meg a probléma gazdaja a probléma megoldasahoz ve-
zetd, szdmara megnyugtatd utakat. Rogers sokdig vitatott, majd kutatdsokkal igazolt felfe-
dezése az volt, hogy dont6en azért sziikséges elfogadni a mésik érzelmeit, hogy azok mi-
nél pontosabban tudjanak megfogalmazodni. Vagyis, ha valaki pontosan meg tudja fogal-
mazni, hogy mi a baja a matekkal vagy a matek 6réval, a tanarral vagy a zaklat6 osztaly-
tarssal, anndl pontosabb gyogyirt taldlhat majd annak lényegi megoldasara. A Rogers-i
kliens-oritnalt pszichoterdpidban a terapeuta dolga nem a tandcsadas, hanem a problémék
kibontasa a pszicholégiai hordalék aldl, hogy a kliens egyre pontosabban fogalmazhassa
meg a sajat maga szamara, hogy melyek a lényeges problémai, és azokra indulhasson be
problémamegoldé én-aktualizcié. Harminc éven keresztiil bonyolitott le ebben a szellem-
ben sikeres, tartés javuldshoz, életre sz616 tanulsadgokhoz és tudasokhoz vezetd terdpidkat
Rogers, folyamatosan feljegyezve mindent, rendes tudés médjara. Ennyi kutatédssal igazolt
kisérlet utan sokan elkezdték figyelembe venni tanitdsait. Az érzések feltétel nélkiili elfo-




gadasa a pedagogus oldalarol egy olyan feltétel, amely segithet a tanulénak megszabadul-
ni a felhalmozédott pszicholégiai hordaléktol, és egyre pontosabban megfogalmazni igé-
nyeit, problémait, érdeklédését. Hiszen azt tapasztalja, hogy valaki felfogja, megérti és el-
fogadja pillanatnyi érzéseit, akar a sajat targyaval kapcsolatos ellenséges érzéseit is. Igy
egyre 6szintébben lehet tisztdzni, hogy mi az igazi probléma példaul a ,matematikaval”.

Masodik lépcsd: kifejezett empitia

A maésik érzéseinek elfogadadsahoz sziikséges az empatia, amelynek azonban feltétele az,
hogy az empatidra tAmaszkodni kivané egyén tisztdban legyen sajat érzéseivel, és azokkal
osszhangban tudjon kommunikalni és cselekedni (GoLeEmaN, 2002). A kutatasok kimutat-
tdk, hogy aki nem ismeri dnmagat, nincs tisztdban sajat érzéseivel vagy elrejti azokat a
,csodapedagégus” dlarca mogé, az a masik emberrel sem tud igazan empatikus lenni
(GorpoN, 2001). Onmagaban azonban az empatia kevés - Rogers szerint - kifejezett empéa-
tidra van sziikség a pedagogus részérél. Az érzések feltétel nélkiili elfogadasat akkor fogja
fel a masik fél, ha kimondjuk a felismert érzelmi allapotokat, vagyis nem egyszertien meg-
tartjuk megfigyeléseinket a magunk szamdra, hanem éppen azzal segitiink a masiknak,
hogymegfogalmazzukaz érzelmiallapotara vonatkozo értelmezéseinket. Az értelemzésiink
lehet, hogy félreértés, mint a kovetkez6 példaban is ldthatd, de éppen a félreértéstink meg-
fogalmazésa segiti majd 6t, hogy pontositsa a valodi érzéseit, a valodi problémait. Az alab-
bi parbeszéd egy megtortént beszélgetés roviditett verzidja, innen ered a példam a mate-
matika utalatarol. Ebben a beszélgetésben probaltam az érzések mentén visszajelezni in-
terpretacidimat, amikor az egyik tanitvanyom hozzdm fordult.

,,— Utdlom a matekot!

Att6l félsz, hogy soha nem fogod megérteni?

Nem ... Igazabdl a tanar pikkel rdm ... utdlom az egészet...

Eleged van az egészb6l, mert feldiihitett a tanarod?

Igen ... mindig rdmszol és vicces megjegyzéseket tesz rélam... Bolha, Rugé6ldb meg
ilyenek ...

Téged gyakrabban szolit fel, ganyolodik, és ezt megaldzonak érzed?

Nem... nem... igazabdl Zs. ]. mindig bokdos a korzéjével, én felugrok, erre a tandr
mindig rdm sz6l, és engem cikiz, mert persze én nem akarom Zs. J.-t bekdpni a ta-
narnak... neki hidba széltam, nem hagyja abba a bokdosést...

Tandcstalan vagy, a tanarnak ciki sz6Ini, 6 meg nem hallgat rdd, nem tudod, hogy
mit tegyél...

Igen ... Zs. ]. elég maganak vald, nem hallgat senkire...

Att6l félsz, hogy hidba sz6lsz neki, rad nem fog hallgatni.

Igen... egy barédtja van K. J. ... vele én is j6ban vagyok ... j6 fej ... mondjuk lehet,
hogy ha neki sz6lok, akkor egytitt beszélhetiink vele...

Ez megnyugtaté megoldasnak tlinik.

Igen, azt hiszem ... holnap beszélek is vele.”

A kifejezett empdtia tehat ért6 figyelmet kovetel meg a pedagoégus részérdl, ahol alapvets-
en az érzelmeket tiikrozi vissza, mégha nem is pontos az interpretacidja, akkor is kozelebb
visz a val6di probléma megértéséhez. Amikor a tanitvanyaim ,hiilyeségnek” tartottdk az
irodalmat, akkor nemcsak a magam szdmara, hanem szdmukra is megfogalmaztam, amit
éreztem: ,, Ez most nagyon meglepett engem! Arra szamitottam, hogy van valami, ami ér-
dekes a szamotokra az irodalombdl. Most azoban megértettem, hogy nem értitek miért kell
tanulni, felesleges dolognak érzitek. Olyannak, ami csak nytig a szdmotokra. Akkor ebb6l




azt tanultam, hogy a feladatom az lesz, bebizonyitsam, miért érdemes az irodalommal
foglalkozni!” A feltétel nélkiili elfogadds és kifejezett empatia segit a pedagégusnak is ra-
hangolédni az adott tanuldsi-tanitasi helyzetre, és a megfogalmazoédott érzésekre, felveté-
sekre, problémdkra reagélva, olyan megoldésok felé terelheti a gondolkodésat, amelyek a
lényeges tanulashoz vezetnek.

Egqy madsik kedvenc példdm a feltétel nélkiili elfogaddson beliil arra, hogy nyissuk ki szélesre
az értelmezési horizontunkat, hogy a tanuldk be tudjanak lépni a tantdrgyi tudomdnyunk
korébe. A gandhis gyerekekkel életiikben eldszor, raaddsul Villon verseket elemeztiink. Ekkor
mdr szerették Villon verseit, szerettek azokrdl beszélgetni eqymds kézott is. - Ha felosztand-
tok ezt a szoveget, akkor milyen részekre osztandtok? - Fej, tor, potroh! - jott azonnal a vi-
lasz. Miutdn jot nevettiink a poénon, azt a kérdést tettem fel, hogy vajon mi lehetne ennek a
versnek a feje, miért fontos a fej a test szdmdra, és van-e ilyen része a versnek, amely ugyan-
olyan modon fontos a ,vers-rovarunk” szdmdra stb. A végére egy rovar alaki vizlatot rajzol-
tunk a vers koré a vonalakra irva az értelmezéseinket, a Villon versek adtdk is ezt a hdarmas
tagoldst. Nagy vita volt, hogy az adott vers az fejtor-potroh szerkezetii, vagy fej-tor-potroh
szerkezetil inkabb. Amikor kifacsartunk mindent a parhuzambol, akkor a poén eredeti szerzd-
je azzal zdrta az elemzést, hogy a két csdpja a versnek a koltd és a cim. Oda is hiiztuk a két
csapvonalat. Ezutdn arrol beszélgettek a gyerekek, hogy hogyan miikodik a szerzd mint csdp,
és a vers cime mint csap. Milyen célt szolgdl a csdp a rovarndl, hogyan tolti be ugyanazokat
a funkciokat a szerzd és a cim a vers és az irodalmi kornyezet esetében stb. Ez a fajta képi
verselemzés utdna bevett modszere lett a tanuldcsoportnak. Természetesen tovdbbi dllatokat,
késébb a versre jellemzd, azt szimbolizdlo, allegorizild, vagy egyéb képi modon megjelenitd
dbrdkat, rajzokat készitve a versek koré vagy mellé.

Az elsd el6tti lépés: kongruencia

Montigh Imre megfogalmazasaban a kongruencia az, amikor a ,5zaj azt mondja, amit a sziv
érez és a fej gondol.” (idézi F. VArkonyi, 2013) Ahhoz, hogy kongruensek lehesstink, sajat
érzéseinket sziikséges felismerntink, megismerniink és megérteni azok hatasét rank. A kong-
ruenciahoz az érzelmi tizeneteinket sziikséges megtanulnunk felfogni, feldolgozni, kifejezni,
megérteni, és figyelembe venni a kommunikacionk és cselekedeteink soran. Empétidra valo-
jaban a kongurens ember képes, az aki tisztaban van a sajat érzéseivel, azok hatasaival. A
kifejezett empatia akkor hiteles, ha tényleg mogotte all az érz6 ember. Vagyis a lényeges ta-
nulas tdimogatasidhoz a tandrnak sziikséges megérkeznie a sajat jelenébe. Tudnia kell jelen
lenni a sajat és tanitvanyai életében. Ha tdl sok a ,rdrakédott hordalék”, ha gondok nyo-
masztjak, ,betemeti a munka” stb., akkor nehéz érzelmileg rezonalni a helyzetekre, ilyenkor
nem is érdemes belefogni, inkabb vildgosan és egyértelmtien kitérni a feladat el5l.

A kongruens viselkedés elérésében nagy segitség az a kommunikéaciés modell, amelyet
Rogers tanitvanyai gyakorlati nyelvre le is forditottak. Az erészakmentes kommunikacié
alkalmazésa a legjobb eszkozok egyike oSnmagunk és masok megismerésére. Olyan érzel-
mileg is tudatos kommunikéacié megvalositdsara, amely lehet6séget ad vereségmentes
konfliktuskezelési eljarasok megvaldsitasara. Ma mar kiilon dgazatai, s6t 6nall6 irdnyzata
van a pozitiv pszicholégidnak (lasd példaul SELcimaN, 2011), de a magokat ehhez is Rogers
vetette el. A pozitiv pszicholégia szakit a lelki deficitre koncentralé megkozelitéssel, és
alapvetden a jol-1ét eléréséhez sziikséges pszicholdgiai elemeket vizsgélja és gyijti egy cso-
korba, megerésitve Rogers eredeti kutatasi eredményeit is. Az 6nismeretnek, az énbizalom-
nak, a hatraltato érzések kezelésének, a megbizhatésagnak, a lelkiismeretességnek, az in-
novécionak dontd szerepe van nemcsak a konfliktuskezelésben, hanem a sikeres szakmai
karrier vagy boldog parkapcsolat kialakitasa szempontjabodl is (GoLEmaN, 2002).




TANULMANYOK

Az el6z6 példaban, amikor bevallottam — kongruensen — a csalodottsagomat a Qyerekeknek,
akikkel nagyon jo viszonyban voltam mdr ekkor, azonnal beinditottik az engem tdmogato
én-aktualizaciojukat. Hogy o0k szivesen tanulnak, ha én tanitom, meg hogy nem mondtaik
komolyan ... vagyis felajanlottdk, hogy akkor tanuljunk mégis irodalmat — a kedvemeért stb.
Ezért is fontos volt megfogalmaznom itijra, hogy nem benniik csalodtam, hanem valojaban
magamban, hogy erre nem késziiltem fel, hogy semmi nem érdekli ket az irodalombol. Ezért
kellett azt is tisztdznom veliik, hogy komolyan szeretném bket venni, és a megoldds kulcsa az,
hogy rdjottem, az én feladatom vdltoztatni, és nem az 6 feladatuk jo szandékkal, de értelmet-
lentil magolni a kedvemért az irodalmat.

A donté megkozelités: pozitiv attitiid

A pozitiv attittid is nagy népszertiségnek 6rvends kifejezés, amelyet gyakran kotnek dssze
ajokedvvel, a viddmsaggal, a mosolygassal vagy a folyamatos tandcsadoéi dertivel. Rogers-
nél a pozitiv attittid egy tejesen vildgos fogalom - azzal a megkozelitéssel all valaki egy
konfliktushelyzet elé, hogy lehet jobb a szituaci6. Ehhez nem sziikséges vidamnak vagy
mosolygdsnak vagy megnyugtaténak lenni, inkabb a valodi érzések kifejezése, megértése
és figyelembe vétele mentén érdemes haladni. Kezdetben ez a pozitiv attittid, egész egy-
szerlien egy tudatos dontést igényel a pedagdgustdl. Dontse el, hogy ezutidn a konfliktu-
sokhoz tgy kozelit, hogy lehet jobb a helyzet, és torekedjen az erészakmentes kommuni-
kacio alkalmazasara, hogy ezt az allapotot kozosen elérjék. A dontés nyoman sziiletd
probalkozasok vezetnek el addig, hogy az ember méar meggy6z6désbél ezzel az attittiddel
alljon a konfliktusokhoz, az én-aktualizdciéban feltdrulkozé problémakhoz.

Eletem els6 igazi képzési programija, amelyet a Gandhiban valdsitottunk meg, és amely rog-
ton az elején 1ijragondoldsra késztetett minket, a pozitiv attitiidiinknek kdszénhetéen nagyon
sikeres lett. Hittiink abban, hogy az egydltalan nem érdekl6dé gyerekek érdeklédését is fel
tudjuk kelteni. Vagyis hidba tartjik , hiilyeségnek” az irodalmat és nyelvtant, lehet a helyzet
jobb! Igy is lett, még sajdt irodalmi, miivészeti folydiratot is adtak ki, harminchdrom szerzd-
vel az Gtvendt elsé évfolyamos tanulo koziil. A gyerekek nagy része olvaso ember lett, akik
szeretik az irodalmat, a nyelveket, az értelmes beszélgetéseket. Az egyetemen pdarhuzamosan
nyelvfilozofidt tanitottam. A végén voltak olyan orak, amelyeket mind az egyetemen, mind a
Gandhiban meg tudtam tartani - hol az egyetemistdk, hol a gandhisok voltak tigyesebbek.
Szdamomra ez az elsd kisérlet bizonyitotta be végérvényesen, hogy nem a gyerekekkel van baj,
hanem az iskoldkat és a pedagogiai gyakorlatot sziikséges dtalakitani ahhoz, hogy minden
egyes gyermek sikeres lehessen a tanuldsban és késobbi életében.

A lényeges tanulis feltételei

Az alabbi tdbldzatban dsszefoglaltam a lényeges tanulés feltételeit. A tdblazat barmely so-
ran érdemes elkezdeni dolgoznia barmely pedagégusnak. Szamos olyan kutatdst isme-
riink az elmult harom évtizedbdl, amely valamely elem erésitésével is mar eredményekrol
szamolt be. Rdadédsul, mint a folyamatos hivatkozasokbdl is kittinhetett, széles szakiroda-
lom tdmogatja mér mindazt a tertiletet, amelyen Rogers titt6r6 munkat végzett.
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1. abra: A rogersi lényeges tanulds feltételeivel kapcsolatos fogalmak és kapcsolodasuk
a jelenlegi neveléstudomdnyi diskurzusokhoz

Ebben az alfejezetben arra kivantam felhivni a figyelmet, hogy a gyermek, de a feln6tt em-
ber is rendelkezik egy lényeges tanulast biztosité én-aktualizal6 tendencidval, amelyet a
koznyelv egyébként kivancsisagként probal megnevezni. Ennek a beinditdsahoz lényeges
problémafelvetések, és er6szakmentes kommunikaci6 sziikséges. Az elmult négy évtized
infokommunikaciés forradalma bebizonyitotta, amit Rogers fél évszazada is mar kimuta-
tott - ha kell6en széles repertoarban nyujtunk forrasokat, akkor beindul az én-aktualizalé
tendencia. Az internethez képest az iskoldk tankonyvkozpontt forrasfelfogasa kékorsza-
kinak ttinik. Kiilonosen a mai gyerekek és fiatalok szdmara, akik az iskola nélkiil, az inter-
net segitségével tanulnak meg példaul szaltézni, extrém-sportolni, kondicionalni, f6zni,
szerelni vagy filmet késziteni és vagni, a jatékszolgéltatasokon keresztiil tobbféle jatékuni-
verzumban tdjékozddni, esetleg tudomanyos kutatdsokat és felfedezéseket, innovaciokat
létrehonzi, hangszeren jatszani, a filmcsatornak segitségével idegen nyelveken beszélni,
virtualis és valds javakat gytjteni. Ez tovabb erdsiti annak a felfedezésének a hangsulyat,
amely a pedagoégus szerepét a facilitdlasban, a kibontakoztatasban, a rarakédott pszichol6-
giai hordalék lebontdsaban taldlja meg, mikozben emellett ma mar a forrasok széles reper-
toarja, legaldbbis virtualisan rendelkezésre is all.

A gyermek mint 6nszabalyozg, cselekvé ember
A felfedezd és tapasztalo érzékelés szerepe a lényeges tanuldsban

A neveléstudomanyok éltal kialakitott képhez jarultak hozza azok a fontos felfedezések,
amelyek a gyermekek fogalmi gondolkodasanak kialakuldsaval kapcsolatba hoztak az ér-
zékszerveket. Ilyen volt Maria Montessori felfedezése a mult szdzad elején, 1909-ben publi-
kalta az6ta mar tobbszorosen visszaigazolt eredményeit (magyarul 1asd MoNTEssori, 2011),
miszerint az érzékszerveken keresztiil szerzett tapasztalat hozzajarul a fogalmi gondolko-
das fejlédéséhez. Rdadédsul a szabadon valasztott, ontevékenykedtetd jatékok, érdekes esz-
kozok, valdjaban a tanuldk onfejlesztését, onszabalyozo fejlesztését segitik el6. Azota so-
kan kutattak ezt a tertiletet. Volt aki kideritette, hogy kiilonb6z6 tanulasi stilusokat része-

sitiink elényben a tanulas soran (lasd Kolb modelljét, in NaHALKA, 2006:70-78). Az is kide-




riilt, hogy nem azzal segitenek a pedagégusok a tanuloknak, ha a stilusuknak megfelel$
tevékenységben tanulhatnak, hanem inkabb azzal, ha abban is, de a tobbi stilusban is dol-
gozniuk kell. Vagyis sziikséges a tapasztalatszerz6 cselekvés, az azt elényben részesité
tanul6knak, de tapasztalataikat nekik is sziikséges megtanulniuk 6sszegezni, elméleti ke-
retbe foglalni, hogy reflektalni tudjanak rd. Vagyis egyidejtileg sziikséges figyelembe ven-
ni a stilusok elénybe részesitését és a stilusok mindegyikének alkalmazésat a tanulési-tani-
tasi folyamatban. Masok arra jottek rd, hogy tobbféle intelligencidval rendelkeziink (GARD-
NER, 1993; lasd errél Dezso 2015), vagyis a tanulasi tevékenységeknek, forrdsoknak érdemes
mindegyik intelligencidt megmozgatnia a tanulasi-tanitdsi folyamat sordan. Egyrészt ez
azoknak is kedvez, akik searchlight intelligencia profillal rendelkeznek, vagyis mindig az
adott kérdéshez, problémahoz kapcsolodé intelligenciajukat veszik el6, és azoknak is, akik
laserlight profillal egy-két intelligencidjukat helyezik mindig az el6térbe. Ha kell6en széles-
re nyitjuk a forrasok, tapasztalatok, tevékenységek repertodrjat, akkor mindekit meg tud-
nak szolitani, mozgdasba tudnak lenditeni a felajanlott feladatok.

Az Onszabdlyozds szerepe a felfedezésben, a tapasztalati tanulisban

Rogers az autoném, onszabalyozé tanulds tamogatdsdban odadig ment, hogy egyenesen
non-direktiv tanuldsszervezésrol beszélt, vagyis sajat egyetemi kurzusait teljes mértékben
a résztvevok én-aktualizalo tendencidira bizta. Hasonlo elven mtikodott és miikodik a mai
napig, a Summerhill-i iskolamodell (NEILL, 2009), az az iskola, ahol semmi nem kotelezé. Itt
teljes mértékben a gyermekek én-aktualizal6 tendencidjara épitik a tanulds-tanitas folya-
matait egészen az érettségiig.

Az dnszabalyozo, autoném és egyben produktiv tanulas (BArRpossy - DEzso, 2018) nem
tjkeletd talalmany, Mdria Montessoritol, Dewey-n, Freinet-n at egészen a projektpedagogidig,
illetve a tevékenységkozpontokra épiilé programokig ivel (pl. Lépésrdl 1épésre program,
Freinet 6vodak programja itthon, példaul FOLDEsI - TormA, 1999). Ilyenek tovabba a non-di-
rektiv, a résztvevok érdekl6désére, spontaneitasara, intuiciéira, innovacidira és kreativitasa-
ra épiilé programok (Neill Summerhillje (2009), vagy itthon az Ovodai nevelés jatékkal és
mesével program, Zilahy, 1996). Ezek a modellek azt bizonyitjdk, hogy egyrészt a kornyezet
dontden befolyasolhatja a kreativitdst, vagyis minél tobb valédi tevékenységformét ajan-
lunk fel, annal inkabb tudjdk snmagukat is differencialni a gyerekek. Vagyis nem sziikséges
allandoéan a pedagoégus kreativitasat igénybe venni minden egyes gyermek mellett vagy
frontalisan, csak kevés gyerekre gyakorolva igazi hatdst. Ha valaszthatnak a gyerekek a
barkacsolas, a homokviz asztal, mellette az alkotdi sarok (képzémitivészetek, barkacsolas),
az olvasgatas és logikai jatékozas kuckodja, a jelmezes-babos-tiikros-elbujos drama sarok
vagy a hatalmas bukfencezhet6, ugralhat6 vagy teleépithet6 szényeg, és a torna sarok ko-
zott, akkor onkéntelentil differencialjak magukat. Erdeklédésiik, kedviik, allapotuk, tarsaik
unszoldsdnak hatasara. A pedagogus legfontosabb dolga a kdrnyezet megteremtése. A vi-
laghirt Dienes Zoltin, aki az USA-ban és Kanadaban végzett munkéja sordn lett az, szintén
olyan kornyezetet dlmodott meg a matematika vilagahoz, amilyet el6tte 60 évvel Maria
Montessori is. Egy szoba tele érdekesebbnél érdekesebb jatékokkal, amelyek egészen a ma-
gas matematikaig felsegitik a gyerekeket a spontan jatéktol kezdve (BALiNT, 2015; KLEIN,
2007,2012). A mai csodak palotdja, interaktiv mtizeumok, vagy a Science on stage programok,
alapvet6en ennek a pedagodgiai, neveléstudomanyi hagyoménynak a felszinét érintik, vi-
szont igy is nagyobb bevonddast érnek el, mind a tandroknal, mind a gyerekeknél.

Sokszor mesélt, kedvenc, rdaddsul publikalt (FOLDEsI - Torma, 1999) példam egy Freinet
6voda, amely egy életre szol6an megtanitotta nekem, hogy az egyéni felel6sségvallalas
mar kisgyermek kortél tanulhatd, és 6nszabalyozott fegyelemhez vezet, viszont alapja - a
valasztds és dontés szabadsaga. Tobbszor is latogattam ezt az 6vodat, mert igazan hiteles-




nek lattam, ahogyan a gyerekek 6nszabaly6z6, egyéni felel6sségvallaldsat alakitottdk, fej-
lesztették mar 6vodas korban.

A szocidlis helyzet alapjan integralt oviban az 6vond kitalilta, megtervezte és eldkészitette,
hogy az eqyébként fent felsorolt tevékenységkdzpontokban, hogyan jelenhetne meg az epochd-
juk témdja (Osz a természetben és a vdrosban). Vagyis minden sarokban kitaldlt feladatokat,
produktumokat (pl. barkics sarok — maddrodii készitése), amelyekkel az sz témdjit dolgoz-
hattdk fel a gyerekek. A reggel azzal kezdddott, hogy amikor megérkeztek, atoltoztek a gyere-
kek 3-6 éves korig, vegyes csoportban, minden gyerek el6bb vagy utobb oda ment egy sokkarti
tdbldhoz, amely a tevékenységkdzpontokat dbrizolta, és a jelét egy-hdrom karra, tevékenység-
re is raakasztotta. A nap, reggeli utin, a beszélgetd korrel kezddditt, aki szerette volna meg-
osztani, hogy mit tervez aznap, az megosztotta, vagy tdrsainak a figyelmét hivta fel arra,
hogy kdzds dolguk van (,Ma Pistivel szeretnénk befejezni végre az dllatkertiinket a szénye-
gen, és rogziteni foton az utolso fazist!”). Nekem is fel kellett vendégként ajanlanom, hogy
valamire megtanitom az ovisokat. Nyuszit hajtogattunk veliik. Kézben kideriilt, hogy eqyi-
kiink sem tudja, hogy vajon mit csinalnak a nyuszik 6sszel, plne télen. gy a csapat egy része
a nyuszijaval elment az olvasésarokba kideriteni képes konyvekbdl, hogy mit csindlhatnak a
nyulak, a csapat mdsik része, a szabad homokviz asztalon elhatdrozta, hogy bdrmit is csindl a
nyil, azt , lemodellezik” egy dszi erddrészlettel. Szerencsére a képeskonyvekbdl is sok minden
kideriilt, az eqyik kisgyerek mar olvasni is tudott, igy tdle tovibbi dolgokat tanultunk a képek
melletti szovegekbdl. A végén a papirnyuszik elfoglaltik téli eldszalldsukat a homokviz aszta-
lon. A nap végi beszélgetd kérben, aki szeretett volna, az beszdmolt arrdl, hogy mit sikeriilt a
reggeli terveibdl megualdsitania, ha valami mdst csindlt, abban mi volt a jo, mit tervez mds-
napra. A gyerekek mindegyike megszolalt és beszélt a villaldsokrol és teljesiilésekrdl. Az 6vo-
nd nem is vett részt a beszélgetés moderdlasiban, mert a beszélgetd koroket mar mindig egy-
eqy gyermek moderdlta, megszdlitva persze a kérben 1ilé dvonénit is.

Az Onszabdlyoz6 tanulds jelentdsége

Az alapvet6 kérdés megint fejben dél el. , Bizom-e a gyerekekben? Bizom-e abban, hogy gondol-
kodo, érzé emberek 6k is? Bizom-e abban, hogy képesek dontéseket hozni, hibdazni és a hibdikbol ta-
nulni?” Frdekes médon a hagyoményosan egyéni vagy versenyeztets helyzetekre épité
tanuldsszervezés azt feltételezi, hogy mindenki képes 6nalldan tanulni, erre utal a hazi
feladat rendszerére épiild, illetve a tanuldst ellen6rzé feleltetésre és dolgozatokra épiils
hagyomanyos rendszer. Ez ellentmondasban van azzal, hogy a tanulék a legtobb esetben
kevés 6nallosaggal rendelkeznek a feladataikkal kapcsolatban, hiszen minden faladatot és
tevékenységet a tandr talal ki és oszt ki az osztalyban. Vagyis az egyik oldalrol azt feltéte-
lezi ez a hagyomény, hogy képes tndlléan tanulni, a mésik oldalrél pedig megfosztja min-
den onallésagatol. A tanuldk ebben a hagyoményban is 6nszabdlyozé médon vesznek
részt, még akkor is, ha alapvetéen a tandri irdnyitas és nyilvanossag mentén szervezik a
sajat tanuldsukat. ,Most nem tanulok, mert mult 6ran feleltem.” Az 6nszabalyozé tanulas
jelent6sége megnétt korunkban, amikor a gyerekek nagy része sok mindent tanul meg
onszabédlyoz6 moédon a rendelkezésre allé informdcioforrdsok, az internet és kortarsai se-
gitségével - az iskolan kivul.

A tandr éltal kotelez6en el6irt tanuldsi feladatok és a gyerekek 6nallo, 6nszabélyozo
tanuldsa kozotti ellentmondast oldotta fel mar Maria Montessori is, a mult szazad elején,
azzal, hogy a gyerekek onként valasztottak a Montessori-jatékok koziil, ontevékenyen jat-
szottak azokkal, vagyis ontevékenyen fejlesztették snmagukat, pusztan az érdeklédéstiket
kovetve. Az elmalt tobb mint szadz évben szamtalan megkozelités épiilt arra, hogy a tanu-
las 6nszabalyoz6, autoném és tnalléan hatékony, eredményes természetére épitse a tanu-




las-tanitas folyamatait. Ma pedig ez a modern 6nképzés leghatékonyabb mdédja, de mar az
internet segitségével.

Ilyen megkozelités a kordbban méar emlegetett projektpedagogia (Rabnori, 2008) vagy a
probléma-alaptd (MOLNAR, 2005) és kutatds-alapt tanulds (RaDNOTI - ADORJANNE, 2016),
amelyek kozos jellemzé6je, hogy a tanulok altal felvetett, vagy lényegesnek taldlt problé-
mak megértéséhez, megoldasahoz a tanulék valasztanak tevékenységeket, forrdsokat, ki-
sérleteket stb, nyilvan a pedagoégus éltal felajanlott tevékenységek koziil, vagy akar djakat
is javasolva. Az értékeléssel kapcsolatos diskurzus is kiemelten foglalkozik azzal, hogy a
formativ értékelés végsd célja, hogy onszabalyozo, autoném és 6ndllé tanulasi képességek
alakuljanak ki minden tanuléban (AraTO, 2017, 2018).

A kooperativ tanuldsszervezés: az autonom és 6ndllo tanulds iitja

A legnagyobb attorést egy masik megkozelités hozta ezen a tertileten. A kooperativ tanu-
lasszervezés szocialpszichologia és a tarsadalomelmélet fel6l érkez6 kutatoéi arra jottek ra,
amennyiben azt szeretnénk, hogy a tanulok 6nalléan, felel6sen, eredményesen tanuljanak
mindannyian, ne csak az osztalyels6k, akkor nagyobb felel6sséget sziikséges kiosztani a
tanulok kozott az 6 sajat tanuldsukért. Ha azt szeretnénk, hogy a tanuldk olyan tudasra
tegyenek szert, amelyrél tudnak visszajelzéseket adni, s6t el tudjak magyarazni, meg tud-
jak tanitani masoknak is, akkor nagyobb 6néllésdgra van sziikség. Akkor fognak igazdn
autoném és 6nallé tanuloként késébb sikeresen helyt allni az , élet versényében”, ha van
lehet6ségiik tanuldsuk soran onallé dontéseket hozni és végrehajtani, tevékenységeiket
onalléan tervezni, szervezni és megvalositani - a tarsaikkal egytittmiikodve.

A kooperativ paradigma (ArATO, 2011) tette vildgossd, hogy attél nem lesz mindenkinek
egyéni feladattudata, s6t egyéni felel6sségvéllaldsa, ha mindenkinek mindig ugyanazt a fel-
adatot sziikséges végrehajtania. Az egyéni felel6sséghez, egyéni, s6t személyes feladatvalla-
lasra van sziiség - vagyis arra, hogy mindenkinek személyre szabott, egyéni feladata lehes-
sen. Ahhoz azonban, hogy ez megvalésuljon minden egyes résztvevének sziiksége van sze-
mélyes tamogatdsra. A nagylétszamu osztalyok esetében a személyes segité nem tud a peda-
gogus lenni egy személyben, ezért olyan tdmogat6 interakciok keretében szervezik a tanu-
last, amelyekben legaldbb egy tars figyelmet fordit minden egyes tanulé tanulasara. Az
egymasra figyelést azzal érték el, hogy épit6 és 6sztonzé egymdsrautaltsdgot teremtettek az
egymasra figyel6 parok, mikrocsoporttagok kozott. Vagyis a csoportok tagjai vagy a parok
tagjai nem tudtak egymds nélkiil elvégezni a feladatukat, még akkor sem, ha kiilon feladato-
kon dolgoztak, mert a kiilon rész elvégzése még nem volt elegends a teljesitéshez. Az egyik-
nek sziiksége volt a mésik tananyagrészére, eredményére, megfigyelésére stb. Igy a didkok
kénytelenek voltak egymasra figyelni, és e folyamatban azt is megtanultdk, hogy lehet a
masikra tdmogato szellemben figyelni, segiteni neki a fejl6désben. Az egyéni feladatok kiala-
kitdsandl az egyenld részvétel és hozzaférés elvét veszik figyelembe, vagyis olyan feladato-
kat adnak a résztvevéknek, amelyek az adott egyénnek a legmegfelel6bbek. Ha mar konyve-
ket olvas a témdban, akkor egy nem tankényvi forrds 6nall6 feldolgozasat, ha még csak is-
merkedik a szovegekkel, akkor a tankonyvi szoveg, vagy szovegrész feldolgozasat kapja
feladatként. Vagyis olyan kihivasokkal szembestilhetnek, amelyek izgalmas, de teljesithet
kihivasok, és illeszkednek az egyén éllapotahoz, sziikségleteihez, elképzeléseihez és igénye-
ihez. Ez biztosit egyenl6 hozzaférést a témahoz. Az egyenl6 részvétel nem azt jelenti, hogy
mindenki ugyanazt csindlja, hanem hogy mindenki egyenl6en végzi a feladatét, amely fon-
tos lesz mindannyiuk tanuldsa érdekében, akarmekkora is a szelet, amivel valaki foglalkozik.

Az egyénre szabott differencialast - egyes pedagogusok rémalmét - gyakran 6vezi az a
félreértés, hogy akkor ,most 30 féle orat kell terveznem egy osztilyra”. Az egyénre szabott
differencidlas, mikozben persze a pedagdégus rajta tartja a szemét az eseményeken, és kellen




széles repertodrban biztosit forrasokat és tevékenységeket, dontéen énszabalyozé médon a
leghatékonyabb és eredményesebb. Szadmos ilyen program létezik itthon is, ahol alapvetéen
mar 6vodaban vagy alséban is a gyerekek 6nszabalyozasara épitik a tanuldsi-tanitési folya-
matokat (Z1LaHy, 1996, FOLDES - TormA, 1999, Lépésrol. .. 1999). A Benda Jozsef féle Humanisz-
tikus Kooperativ Tanulasszervezés modelljére épiil6 iskoldkban (Benpa, 2002, 2007) a negye-
dikesek mar két tanitasi napjukat onalléan szervezték meg az 6t iskolaban toltott napbol.

A kooperativ tanulaszervezés elmult negyven éve sordn tobb kutaté is gytjtotte a gya-
korlatrol sz6l6 eredményeket. Ezek egyik oldala a személyes és szocidlis képességek fejlet-
tebb allapota, a nagyobb mentalis egyensuly, az iskolaval kapcsolatos attittid pozitiv val-
tozdsa, mas hatterti tanul6k elfogaddsa. E mellett ugyanakkor mélyebben beiv6dé ismere-
tek (lényeges tanulds), divergens és problémamegoldé gondolkodas, valamint a tobb
szempontd megkozelités, és stratégiai gondolkodas jellemzi a kooperativ tanulasszerve-
zéssel tanitott gyerekek eredményeit. Els6ként Aronson és munkatarsai, valamint a Johnson
testvérek, tovabba Kagan és Slavin vizsgélta kifejezetten az eredményesség szempontjabdl is
a kooperativ tanuldsszervezést az USA-ban hasznélt sztandard teszteket hasznélva. Mind
azt talaltak, és nyomukban kutaték szazai is, hogy mind az elénydsebb, mind a hatranyo-
sabb helyzetb6l indulék szignifikdnsan magasabb teljesitményt értek el, mint a versenyez-
teté vagy egyéni tanulasszervezésben tanul6 tarsaik (lasd errdl Johnson és Johnson 2009-ben
megjelent dsszefoglaldjat, amelyet 1200 kutatas osszevetésével készitettek).

Az 6nszabalyoz6 és cselekvé gyermek képe bontakozik ki ebben a fejezetben, amelyhez
leginkdbb a dontés autonémidja és a személyes, egyéni és egytittmiikodésre épiilé tarsas
felel6sségi helyzetek kialakitdsa vezet, a fenti, tobbféle tudomanyagi megkozelités mind-
egyike szerint. A gyermek nemcsak az én-aktualizacié altal beinditott tanulési és elsajatitasi
folyamatban képes 6nallésagra és autonémiara, hanem olyan folyamatokban is, amelyek-
ben 6 valaszthatja ki a feladatait. Még hatékonyabb, ha ezek személyre szabott médon jelen-
nek meg, az 6n-fejlédést a gyakrolatban is segit6 forrasok, eszkozok segitségével. Nemcsak
a kooperativ paradigma vagy a projektpedagdgia, de a pszicholdgia is arra a kovetkeztetés-
re jutott a gyakorlati bizonyitékok alapjan, hogy valédi 6nfegyelem és konstruktiv énszaba-
lyozés a dontési autonémidra, és kozosen értelmezett és elfogadott szabalyrendszerre épiilé
csaladi és iskolai kornyezetben fejlédik ki leginkabb (lasd errél Gorbon, 2001).

Az érz6 gyermek - az érzelmi intelligencia és a pozitiv pszicholégiai téke
Személyes és szocidlis kompetencidk fejlédése a kooperativ paradigmdiban

A kooperativ tanuldsszervezés megsziiletéséhez az inter-etnikus konfliktusok vezettek. Az
osszekevert kiilonboz6 hatterti gyerekek kozott az iskolai konfliktusok szdma megnétt, ez
ma is jellemz6 az USA sok iskoldjara. A szocialpszciholégusok és szociologusok, mint Eliot
Aronson és Elisabeth Cohen, arra jottek ra, hogyha az iskoldban a didkokat ¢sszekeverik
ugyan, de minden madst valtozatanul hagynak, az j6 eséllyel a konfliktusok fokozédasdhoz
vezet. Amennyiben viszont egészen egyszertien atszervezik a kooperativ paradigma tt-
mutatdsai alajan a pedagogiai gyakorlatot, akkor azok a gyerekek is esélyt kapnak az isko-
laban, akik kezdetben még az oktatas nyelvét is alig beszélték. A hatvanas és hetvenes
években a cél az volt, hogy javuljon a gyerekek, fiatalok kozotti viszony, vagyis fejlesszék
a személyes- és a szocidlis kompetencidikat, hogy képesek legyenek erészakmentes konf-
liktuskezelési repertoart kialakitani. Az els6 kisérletek, és az azota eltelt négy évtized gya-
korlata, valamint tobbszaz kutatds igazolta az elképzelésiiket (JOHNSON - JoHNSON, 2009). Ez
azonban nem jart a kooperativ tanuldsszervezés elterjedésével az USA oktatasi rendszeré-
ben, ugyanis a tudomanyosan bizonyitott jogyakorlatok bevezetéséhez sajnos nem elegen-




dé a bizonyitékok tsszegyfijtése, publikdlasa. Az a kortilbeltil 50.000 tanar az USA-ban, aki
sajat bevalldsa szerint kooperativ paradigma modelljeiben tanit, az nagyjabdl a tanarok
kevesebb mint 5 %-anak felel meg, vagyis ez az Gjitds nem tudja athatni az egész rendszert.
Ugyanakkor egy elég nagy elemszam kutatdsi szempontb6l ahhoz, hogy ki lehessen deri-
teni, val6ban eredményesebb-e a kooperativ megkozelitésii osztalytermi munka mas tanu-
lasszervezési formaknal.

Az érzelmi intelligencia szerepe

A kooperativ paradigmaban, Rogers er6szakmentes kommunikaciés tanitdsaban, a gordo-
ni vagy rosenbergi modellekben egyarant a személyes és szocidlis kompetenciak kibonta-
koztatasa allt az el6térben. Ezek a neveléstudoményi vizsgalédas szdmara is fontos meg-
kozelitések parhuzamban alltak és egyiitt fejlédtek az érzelmi intelligencidval foglalkozé
kutatasokkal és fejlesztésekkel. Az érzelmi intelligencia teriilete mar az IQ sziiletésekor ott
volt a gondolkodok latokorében. Az IQ vizsgalatok olyan hatalmas karriert futottak be,
hogy évtizedeket kellett varni ahhoz, hogy az érzelmi intelligencia tertiletén is felhalmo-
z6djon olyan sok, tudomanyosan igazolt ismeret, amelyre felfigyel mar nemcsak a tudo-
manyos vilag, hanem péld4ul a piacgazdasag is. Az érzelmi intelligencia vizsgalatok kide-
ritették, hogy dontéen, vagyis tobb mint 50%-ban, az ember személyes és szociélis kompe-
tencidi (GoLEmAN, 2002), vagy intra- és inter-perszonalis intelligencidi (GARDNER, 1993) segi-
tenek abban, hogy valaki sikeres legyen a szakmai karrierjében és/vagy konstruktiv tarsas
kapcsolataiban. A kooperativ paradigma kutatédsai is visszaigazoltak ezt. Ugyanis azt vet-
ték észre, hogy a személyes, szocidlis és inter-etnikus kapcsolatok javuldsaval parhuzamo-
san és jelentésen emelkedett a tanuldk teljesitménye is. Nemcsak a hatranyos helyzetbdl
indulé tanuldk teljesitettek jobban a versenyezteté vagy egyéni tanuldsra épiilé tanulés-
szervezésben tanul6 tarsaikndl, hanem az elénydsebb helyzetbdl indulé tanulédk is. Vagyis
a személyes és szocidlis kompetencidk erésitésére vonatkoz6 szemlélet és megkozelités,
amely a tanul6 egyéneket és kozosségiiket helyezte a kozéppontba, de strukturélis garan-
cidval biztositva az esélyek egyenléségét, minden egyes tanulonal egyben magasabb tanu-
lasi teljesitményhez vezetett, ahogyan errél kordbban is sz6 volt.

Az érzelmi intelligencia fejlesztésének alapja az 6n- és tars-reflexié, vagyis az olyan
helyzetek kialakitasa, amikor 6nmagdra, érzelmeire, azok hatasara, jelentésére képes vala-
ki koncentralni. Az interperszonalis viszonyokban ezért is donté jelentéségli az er6szak-
mentes kommunikdcié modelljeit haszndlni, hiszen azok éppen az érzelmi kommunikaci-
6ra adnak egy reflektiv, tudatos modellt, amely béarki szdmara elsajatithaté. A masik fontos
eszkoz példaul a kooperativ tanuldsszervezés, hiszen ott eleve folyamatosan mozgasba
lendiilnek a személyes és szocidlis kompetencidk, amelyek fejlesztését ugyantgy sziiksé-
ges a pedagoégusnak megterveznie, kiilonosen, ha konfliktusok vannak, mint a tantérgyi
célkittizéseket, tevékenységeket és az eredményességet ellen6rz6 médszereket, eszk6zo-
ket. A kooperativ paradigmdban is arra jutottak, amire az érzelmi intelligencia fel6l érkez6
kutatok, hogy a tudatos érzelmi intelligencia fejlesztés, kulcskérdés az egyén és a tarsada-
lom boldogulasaban, a k6zos jovénkben.

Kulcs lehet a pozitiv pszicholégiai téke

A kutatasok elmult két évtizedében nem egyszertien az érzelmi intelligencia kapott hang-
sulyt, hanem egy fordulatnak is tanti lehetiink a pszicholégiai diskurzusban, példdul az
Amerikai Pszichologusok Szervezetében, az egyik legtekintélyesebb nemzetkozi tudoma-
nyos szervezetben is. Martin E. P. Seligman, e szervezet két évtizede megvalasztott elndke,
személyesen, kutatasaival és eredményeivel is igazolt fordulatot siirget a pszicholégidban.




Seligman (2002, 2011, 2012; SELIGMAN - ADLER, 2018) kutatdsai mar olyan kiterjedtek, hogy
példaul az amerikai hadserteg 1.100.000 katonajanak a nyomonkovetésére éptilnek, vagyis
eddig nem latott létszdmu vizsgalati alany adataibdl tudnak kovetkeztetni a pozitiv
pszichoholé6giai téke jelentéségére példaul a depresszid, a poszt-traumatikus stressz-
szindréma onfejlédésben végz6ds kimozditdsdban. Ugy vélik, hogy a deficitre, problé-
makra koncentralé pszciholdgiai szemlélet helyett a pozitiv pszichologia kialakitasara van
sziikség. Egy olyan tudmanyos megkozelitésre, amely segit az egyéneknek, és ezen keresz-
tul a tarsadalmaknak pozitiv pszicholdgiai t6két kovacsolni, novelni, és a jol-1ét allapota-
nak elérésével timogatni az egyéneket a rezilienssé (nehézségekkel szemben ellenallova)
valasban, a kozosségeket pedig konstruktiv egytittélési formak kialakitdsdban.
Amennyiben az EQ és a pozitiv pszicholdgiai t6ke ilyen nagy mértékben befolyasolja
gyermekeink, tdrsadalmaink jovéjét, érdemes lenne akkor a tantervekben, a kooperativ pa-
radigmaban is bevett médon, nemcsak tantargyi és tanulési célkittizéseket, hanem érzelmi
intelligencia fejlesztésével kapcsolatos célkittizéseket is kijelolni, akar minden egyes éran.

A tehetséggondozds az a pedagdgiai tevékenység, amely pozitiv Pygmalion hatdst képes elérni,
fejlesztve tobbek kozott a pozitiv pszichologia elemeit is. Iskolai sikereket elért hdtrdnyos helyze-
tii egyetemistik kirében végzett hazai vizsgdlatok is bizonyitottik, hogy az ,0nmagit beteljesi-
td joslat” jelensége ebben az értelemben nem mds, mint a pedagogus tanuldra irdnyuld pozitiv
viszonyulisa - fiiggetlentil a didk képességeitdl, motivdciojatol, tuddsdtol stb. -, mely dontden
hatott a tanuldi teljesitményre. A tehetséggondozds - szemben a ,, felzdrkoztatds” korldtokat
szabd megkozelitésével - pozitiv irdnyba erdsiti, fejleszti a didkok érzelmi intelligencidjdnak
szamtalan elemét, pozitiv pszichologiai tokével ruhdzza fel 6ket. (Varca 2017)”

A kooperativ tanuldsszervezés paradigmdja az érzelmi intelligencia feltérképezésével egy
id6ben, hasonléan gondolkodott. A Johnson testvérek (1999) kifejezetten a kooperativ tanu-
lasszervezés alapelvévé tették a tudatos személyes, személykozi és csoportos kompetenci-
ak fejlesztését. Kagan (2011) hasonléan a legfontosabb elemek kozott hivatkozik a szemé-
lyes és szocidlis kompetencidk tudatos fejlesztésére a gondolkodasi és tanulasi képességek
tudatos fejlesztésén tal. Vagyis nemcsak a tantdrgyi kontextust, a felajanlott forrasokat,
tevékenységeket, elvart kimeneti kovetelményeket sziikséges végiggondolni, vagy a gon-
dolkodasi képességeket fejleszt6 feladatokat, hanem a személyes és szocidlis képességeket
mozgosito és fejleszté feladatokat, illetve a pozitiv pszicholdgiai t6ke novelését segitd
helyzeteket is. Mint korabban is volt réla sz6, éppen ez allt a fékuszban a kooperativ para-
digma sziiletésekor: a pozitiv és épitd, vagyis konstruktiv kapcsolatok el6segitése a kiilon-
boz6 hatterti gyerekek, fiatalok kozott. A kooperativ tanuldsszervezés soran a pedagogus
monitorozza a tanuldsi tevékenységet, és ha az egytittmtikodés hidnyat tapasztalja, akkor
beavatkozik akar egy-egy konkrét tanuldsszervezési struktirat ajanlva fel az adott cso-
portnak, majd kiértékelik kozosen, hogy bevalt-e a javasolt struktura.

Egy eqyszerti példival szemléltetve, ha azt veszem észre, hogy valdjaban nem nagyon figyelnek
eqymdsra a résztvevdk, inkdbb csak mini-monolégokat tartanak, akkor dltaldban bevezetek va-
lamilyen strukturdlis elemet, amely az empitia teriiletén tudatositja a mdsik megértésének je-
lentdségét (GoLEmAN, 2002). Azt javaslom ilyenkor az adott csoportnak, vagy ha az egész osz-
talyra, hallgatoi csoportra jellemzd ez, akkor minden mikrocsoportokon beliil, hogy amikor
eqymds utin megszolalnak a csoportjukban, akkor az ,,indidn pdrbeszéd” struktirdjat haszndl-
jak. Vagyis miel6tt sajdt gondolatait elmondja, eldtte dssze kell foglalnia az el6tte megszdlalo-
nak a gondolatait is. Ha eqy csoportra még az jellemzé, hogy eqymids szaviba vdgua akdr, de
folyamatosan otletelnek, viszont semmivel nem haladnak eldre, nem tudnak donteni, akkor a
kerekasztal struktirdt javaslom alkalmazni, amiben a lényeges 1épés, hogy sorban mindenki




megszolal, és a mellette jobbra 1il6 jeqyzeteli fel az elhangzottakat. Aki irt, 6 mondja mindig a
kovetkezd gondolatot, és a tdle jobbra 1il6 jegyzetel. Ha azt latom, hogy egy csoportban a ,sokat
beszél6 csoporttag” nem engedi a tobbieket szohoz jutni, gondolkodni, akkor , beszélgetd koron-
gokat” adok a csoportnak. Mindenki hdrom korongot kap, ha megszolal, akkor berak egy koron-
got, ha elfogynak a korongjai, akkor addig nem tud hozzdszolni, amig mindenkinek el nem fo-
gyott az dsszes korongja, mert csak ekkor osztjdk ki vijra a hdrom-hdrom korongot mindenkinek.
Amikor kiprobaljak az ajanlott tevékenységeket, utina kérésemre reflektalnak rd: miben volt
mds, ahogyan dolgoztak, szerintiik milyen empatikus képességiiket fejlesztheti, ha a javasolt
modokon, vagy azok szellemében dolgoznak a jovében. Vagyis mindig van egy metakognitiv
szakasz, amiben elhelyezziik az atélt tapasztalat tanulsdagait, és vildgossa tessziik a fejlesztendd
empatia-tertileteket és azok fejlesztésének konkrét gyakorlati modjait.

Seligman is kifejlesztett egy programot pedagoégusok és iskoldk szamara (Labnal, 2018),
erre épiilGen itthon is megjelentek a boldogsag érak (Lapnal, 2018). Ezek nyilvan sokat
segithetnek a személyes reziliencia novelésében, kiilonosen akkor, ha kongruens
facilitatorok segitik végig a résztveviket a pozitiv pszicholdgiai paradigma elemein, fej-
lesztésének gyakorlatdn. A hazai diskurzusban is végre pozitiv pedagogiardl kezdenek
beszélni, egyébként éppen a ,fekete pedagdgia” kapcsan, példaul Seligman felismeréseit
leforditva a pedagégiai gyakorlat nyelvére (SELIGMAN — ADLER, 2018; Lapnal, 2018). Ugy
tlinik az érzelmek, és a pozitiv pszichologia megérkeztek, és helyet kovetelnek maguknak
a tantervekben, az iskolak mindennapi életében, egy konstruktivabb és egytittmiikod&bb
tarsadalom kialakitdsanak lehet6ségét igérve.

A gondolkod6 gyermek - a gondolkodas tudatos fejlesztése

Ezekben az években tovibbképzéseket tartunk a gondolkodds fejlesztésérdl, és mindig meg-
ddbbenek azon, hogy amikor megkérdezem a résztvevdket, hogy fontosnak, lényegesnek tart-
jak-e a tanitvanyaik gondolkoddsanak fejlédését, akkor a vdlasz egyértelmii és hatdrozott
igen. Még azt is tisztdzzuk, hogy példaul a testnevelés sordn is sok minden miilik azon, hogy
fejben mi torténik (, Minden fejben dol el!”). Amikor viszont arra kérem 6ket, hogy ezek sze-
rint ismerik a gondolkoddsi képességeket, biztosan tudnak nekem kiilonbozé gondolkodasi
modelleket mondani, vagy legaldbb képességeket megnevezni, akkor az analizis, szintézis szo-
kott el6keriilni mint példa, és itt meg is dll a tudomdny. Hogyan lehetnek akkor biztosak ab-
ban, hogy tényleg fejlesztik a tanitvanyaik gondolkoddsi képességeit, ha fogalmuk sincsen
arrol, hogy melyek a gondolkoddsi képességeket leiré modellek, melyek az azokra épiild bizo-
nyitottan eredményes gyakorlatok stb. Mintha a villanyszerelonek fogalma sem lenne az
elektromos dramrdl, csak annyi, hogy ,, rdz”.

A gondolkoddsi képességek megismerhetdk, leirhatok

Hogy az ember sokféle gondolkoddsi képességgel rendelkezik, és hogy ezek egymastdl fiig-
getlentll is fejleszthet6k, miikodtethetSk pér évtizede fedezték fel (Kacan, 2001, 2005). Az
agyi funkcidk vizsgélataval és az idegtudomanyi felismerésekkel (DoibGg, 2012; DEzs6, 2015)
ez a kép egyre pontosabb lett. A kooperativ paradigma kifejezetten azt bizonyitotta be, hogy
a kognitiv és tanuldsi kompetenciak tudatos fejlesztése a tanuldknal, dontéen hozzajarul a
tanulas eredményességéhez. Ehhez azonban nemcsak az kell, hogy a tanar tisztdban legyen
a gondolkodasi képességekkel, hanem hogy a tanuldk is tisztaban legyenek a gondolkodasi
képességeikkel és azok éllapotaval, hogy tudatosan kovethessenek on-fejlesztési célokat
(JoHnsoN - JoHNsoN, 1999). Ezt fedezte fel a formativ értékelés kapcsan az értékelés diskurzu-



sa is. A teljesitmény elérését motivalja, ha a tanul¢ vildgosan latja azokat az egymasra éptilé
kritériumokat, kompetencia tertileteket, amelyeket el kell érnie, hogy teljesitsen. Ma mar ez
a teljesitményértékelés alapja, még ha gyerekcipében is jar itthon ez a megkozelités. Viszont
vannak mar j6, hazai gyakorlatok is, amelyek bizonyitjak a kritérium-orientélt értékelés mo-
tivaciét pozitivan befolyasolo hatasat, hazai és nemzetkozi mintan egyarant (Csaro és mtsai,
2016). A formativ értékelés arra is rdmutatott, hogy nem elég a kritériumokat meghatarozni,
azt is érdemes visszajelezni a tanul6knak, hogy az adott kritériumokat milyen gyakorlatok,
tevékenységek révén, vagyis hogyan érhetik el. Ez a kooperativ paradigméban az elejétsl
kodolva volt, és méara mar egyenesen agybarat tanulasrél beszélnek (Kacan, 2009). Ami azt
jelenti, hogy a kooperativ paradigmaban szervezett tanuldsi folyamatok el6segitik azokat a
tevékenységeket, amelyek az agy tanuldssal kapcsolatban feltart tulajdonségait figyelembe
véve teremtenek, az agy szdmadra is baratsagos tanulasi kornyezetet.

A gondolkodasi képességek feltérképezését a tanulasi célokkal dsszefiiggésben, taldn az
egyik legismertebb modellel, Bloom (1956, lasd in BARDOSSY és tsai, 2002) valésitotta meg el6-
szor. Munkaja széles korben kihatott az elhatdrozésra, hogy a gyerekek gondolkodasat a
valésagban is fejlessze végre a pedagodgiai gyakorlat. Ne csak egy-egy tanul6ét, hanem min-
denkiét. Az iskolai tanulashoz sziikséges kognitiv tertiletek és a gondolkodashoz sziikséges
kompetencia-elemek kiilonb6z6 modelljei jottek létre azéta. Vannak olyanok is, amelyek az
idegtudoményi funkcidk alapjan rakjdk ossze a tanuldshoz sziikséges agybarat, vagyis min-
denki tanuldsat tamogato, univerzalis tanulasi kornyezet pilléreit (Rose - MEYER, 2002).

Amikor kideriil a pdlydn dolgozé pedagogusok szdmdra a képzéseimen, hogy nem ismerik a
gondolkoddsi képességeket, ez dltaldban azért beinditja a résztvevdk én-aktualizdlo tendencidjit
a megismerésre. A leghatdsosabb feladatom, amikor a kozponti- vagy sajdt témazdroikat elemzik
a Bloom rendszer szempontjabol. Feltételezve, hogy ezek tiikrdzik a tanuloktol elvdrt képessége-
ket és a tankonyvi feladatok tipusait. Kideriil, hogy a felidézés és megértés van tilsulyban (pl. a
hatodikos torténelem felmérében a kérdések 70-80%-a a memdria dimenzidjdban mozog csupdn
(lasd errdl ARATO - SzERPAK, 2020). Még egy gondolkodisi képesség-teriilet kapott hangsiilyt,
az alkalmazds, legnagyobb hangsillyal a matematikdban, ahol viszont a megértés teriiletén
meglehetdsen kevés feladat mozgott. Ugyanakkor a matematikdban az elemzés és szintézis fel-
adatai is megjelentek, mikdzben a megértéses feladatok kevés esélyt adtak eqy alapos megértésre.
Sok gyereknek ezért nehéz megoldania a széveges feladatokat, mert noha jo a szovegértésiik,
matematika ordn az alkalmazdsra koncentrdltak, mikézben a megértésre kevés feladatot kaptak
a tanuldk. Igy a matematikai megértése nincs meg a szovegszeriien eqyébként értett feladatnak.
Hidba tud dsszeadni pontosan és fejben, ha nem ismeri fel, hogy az adott széveges feladatban az
Osszeadas lesz a kulcs. Vagyis ha egyetlen eQyszerii matematikai miivelet csak alkalmazdsi szin-
ten dll rendelkezésre, az még nem jelenti a miivelet megértését is eqyben. Vagyis az alkalmazds
megjelenhet, az 6t a bloomi rendszerben megeldz6, megalapozo megértés nélkiil is. Az alkalma-
zds tehdt nem igényel megértést is eqyben. Lehet, hogy 0ssze tudom adni a szdmokat, de nincs
kialakult fogalmam az dsszeaddsrol, annak jelentdségérdl, szerepérdl mis matematikai miivele-
tek esetében, mds probléma-kontextusokban, ldsd széveges feladatok stb. Vagyis a gondolkoddsi
képességek eqymastdl fiiggetleniil is mitkodhetnek. Igy a pedagégusnak kiilon oda kellene figyel-
nie arra, hogy az alkalmazdst gyakoroltato feladatok sokasiga és tilsiilya mellett, hangsiilyt
fektet-e a megértésre is, hogy az elemzést, a szintézist, a megitélést, a kreativitdst is magas
szinvonalon tudjdk mozgdsba hozni és fejleszteni tanitvdnyai, és az alkalmazds kilépjen tijra a
matematikai szimbolumokbol dll6, ma mdr szamitogéppel végzett miiveletek gyakoroltatdsinak
keretébdl. Ez a matematika oktatds a szamitogép eldtti korszakban valdban kulcsfontossdgii volt,
hiszen a szdamitdsokat emberek végezték. Ma mir fontosabb lenne visszatérni a matematika és a
valdsig kapcsoloddsi pontjaihoz (példdul algoritmikus gondolkodds, projekt-orientilt matema-
tika-tanulds stb). teriiletére.




Minél tobb gondolkoddsi képességet mozgatunk, anndil eredményesebb a tanulds

A fenti példa is jol érzékelteti, amire az agykutatasok sordn jottek ra, hogy egy-egy
problémamegoldasi vagy tanulési folyamatban nagyon er6siti az eredményességet, ha egy-
masra épiilnek a kiilonboz6 gondolkodasi képességek, ahogyan Bloom a modelljében ki is
alakitotta. Vagyis az ismerett6l, a felidézésb6l vagy a tapasztalat felidézésébdl inditjuk a
probléma feltdrasat, majd a megértésen és alkalmazason &t eljutunk az elemzési szinthez,
hogy mas kontextusokban is lehessen alkalmazni, amit tanultunk. Hogy aztan az imple-
mentacié és elemzés tapasztalatain atsziirve, a metakognici6 segitségével sszegezni tudjuk
a tanulsagokat, legfontosabb felismeréseket, 6sszeftiggéseket, hogy a tanultakat kritikusan
és reflektiven tudjuk értékelni, és felhaszndlni konstruktiv és kreativ feladatok, kihivasok
soran. Ez a gondolkodasi sokszintiség, vagyis a gondolkodasi képességek széles repertoar-
ban torténd alkalmazasa, a felidézéstdl az alkotasig, kifejezetten hozzajarul, hogy barmilyen
iskolazatlan csaladbol szarmazik is egy gyermek, vagy esetleg tanulasi nehézségekkel vagy
zavarokkal kiizd, gondolkodasa kibontakozzon és tarsaival egyenrangti gondolkoddként
vegyen részt egy id6 utan a kozos tanulasban. Ezaltal magasabb teljesitményt ér el, lekiizd-
heti a szociélis és egyéb hatranyait a gondolkodéssal kapcsolatban (WENGLINSKY, 2002).
Ugyanakkor az is kideriilt, hogy noha egy tanulasi folyamatban egymasra épiilnek a
gondolkodasi képességek, tgy a miikodési képességiik szempontjadbol nem épiilnek egy-
masra. Habér az emlékezet és felidézés a gondolkodasi feladatok kapcsan fontos kompo-
nens, mégis lehetséges, hogy akinek az emlékezettel kapcsolatos képességei még kibontat-
lanok vagy funkcionélisan akadélyozottak, attol még a megért6, elemz6, szintetizalo, kér-
désfelvetd, s6t alkoté gondolkodési képességeit beindithatjuk a tanulasi folyamat soran.

Ez azt jelenti, hogy bizonyos feladatokndl lehet, hogy az emlékezettel kapcsolatos, tanuldsi-gon-
dolkoddsi részképesség zavarral kiiszkddik, mint példaul dllitolag Einstein is, mdsrészrdl a meg-
értd, elemzd, szintetizdlo és innovativ gondolkoddsi funkciok dtlag feletti teljesitményre képesek,
ugyananndl az embernél. Egy befogado kdrnyezetben, Einsteinnek munkatdrsai elfogadtik ke-
vésbé szocidlis viselkedését, sot referdltak a szakirodalmakrdl neki, majd 6 magyardizta el nekik,
hogy mit is olvastak, illetve annak mi a jelentdsége a tudomdnyuk szempontjibol. Hiszen egyet-
len egy teriileten tudott drikon keresztiil kommunikdlni valakivel - a fizika teriiletérdl. Vagyis
nem a hidnyzo funkcict erdltették, példaul kotelezd referdtumok megirdsdval, hanem a tobbi
funkcidban engedték szdarnyalni, megteremtve hozzd a szocidlis egyiittmiikidést, valamint a
szakmai egyiittmiikddéshez sziikséges adatokat, ismereteket, inputokat.

Nyilvéan a fenti példa leegyszersits, de talan kozelebb visz a megértéshez. A legfontosabb
tanulsagok a kovetkezok. A gondolkodas fejlesztése mind a pedagégus, mind a tanulé ré-
szérdl tudatos folyamatot igényel. Sziikséges nemcsak a gondolkodési képességek kritéri-
umainak megismerése, hanem azt is fontos tudni, mely képességeket, hogyan fejleszthet-
jik a gyakorlatban. A harmadik legfontosabb tanulsidg a kutatdsok eredményei alapjan,
hogy minél szélesebb kérben alkalmaz egyénre szabott, egytiittmiikodésre éptil6, a tanulas
formaira visszajelzé és a gondolkodéasi képességek széles repertoarjat mozgosito, fejlesztd
tevékenységeket a pedagdgus, annal biztosabb, hogy osztdlya minden egyes gyermekénél
fejlédést ér el, akar elénydsebb helyzetbdl, akar stlyosan hatranyos helyzetbdl is érkezett
a tanulé (WENGLINSKY, 2002). A kooperativ tanuldsszervezés paradigmajaban a személyes
és szocialis kompetencidk, az érzelmi intelligencia fejlesztése mellett éppen olyan hang-
sulyt fektetnek a kognitiv és tanulasi kompetencidk tudatos fejlesztésére, ennek része a
tudatos gondolkodasfejlesztés. A tudatos fejlesztés hozzajarul a tanulék autoném, 6nsza-
balyozo fejlédéséhez, hiszen ha vildgosan latjak, hogy milyen tertileten kell a gondolkoda-
sukat fejlesztenitik, és ahhoz is kapnak segitséget, hogy hogyan fejlesszék a kiszemelt terti-




leteket, akkor 6nszabélyoz6 médon fejlesztik magukat, sajat gondolkodasukat, tudatosan
valasztva gondolkodas fejleszt eszkdzoket a tanuldsuk és gondolkodasuk tamogatédséra.

Osszegzésként érdemes kiemelni, hogy a gondolkodés egy dsszetett képességrendszert
mozgat. Legjobban akkor fejlédik, barmilyen hatranybdl is indul valaki (akar szocidlis
vagy fizikai hatterti hatranyrol van sz6), ha a gondolkodési képességek széles repertodrjat
sziikséges folyamatosan mozgdsba hoznia tanulasa sordn, akkor utoléri tarsait a gondolko-
das tertiletén, egyre jobb eredményeket érve el. Vagyis minden gyermek gondolkodik, és
a tanuldshoz, boldoguldshoz sziikséges gondolkodasi képességek tertiletén mindenkinek
van esélye fejlédni, ha széles repertodrban hasznalhatja azokat.

Az értékes gyermek - értékelés négy dimenziéban
»+Minden gyermek értékes!” szinte mar kozhelyként emlegetett megéllapitds. Minden
gyermek értékes, azonban az iskolaban sok gyermek azt tanulja meg magardl, hogy 6 nem
az. Hiszen ahogyan ratekintenek, ahogyan beszélnek vele, ahogyan minésitik, ahogyan
értékelik, dont6en befolyasolhatja, hogy 6 milyen képet alakit ki magarol. A kérdés, hogy
vajon képesek vagyunk-e tényleg tigy tekinteni minden egyes gyermekre, mint aki értéke-
ket hordoz magaban. A gyermekekben szunnyadé értékek kibontasat donté mértékben
befolyésolhatja, hogy hogyan értékeljiik 6ket. A tanulmény legelején emlitett , tankertileti”
példdm a Pygmalion-effektusrél (ROSENTHAL - JakoNsoN, 1992; RoseNTHAL, 2003), hogy a
pedagégus onképe és a gyermekekrdl alkotott képe befolyésolja a gyermekek teljesitmé-
nyét, az kifejezetten igaz az értékekkel kapcsolatos viselkedésére is. Az értékek alapvet&en
az értékeléstdl is fliggenek. Vagyis, amit a pedagogus értékként kezel, az értékelésében
kiemel, az befolyasolja, hogy mit tekintenek a tanuldk értéknek. Noha az, hogy milyen
forméban tekintiink valakit értékesnek, egy szélesebb tertiletet 6lel magéba, itt kifejezetten
a pedagogiai értékelés tertiletérdl lesz szo.

A hazai és nemzetkozi diskurzus alapjan egy négydimenzios rendszerbe rendeztem az
értékelés kiilonboz6 felfogasait, és az osztilytermi értékelés gyakorlatara koncentralva négy
kiilonb6z6 dimenziét kiilonboztettem meg az értékelésben (Arato, 2017, 2018). A dimenzidk
a tanulas legfontosabb kérdéseihez kapcsolédnak: Mit tanulunk? Hogyan tanulunk? Miért
tanulunk? Kiért tanulunk? A nemzetkozi szakirodalomban ehhez a négy dimenziéhoz kap-
csolodnak értékelési formdk. A teljesitményértékelés, az a mit tanulunk kérdésére adott va-
laszokat értékeli. A formativ értékelés arra ad visszajelzést, hogy hogyan tanulnak a tanulas-
ban résztvevok, és konkrétan milyen tevékenységekkel, eljarasokkal, modszerekkel, vagyis a
tanulds milyen know how-javal tudnak hatékonyabban és eredményesebben tanulni. A
metakognitiv értékelés az a folyamat, amikor egy megszerzett tudasrél gondolkodunk.
»+Mire lesz j6 nekem a matek?” A metakognitiv értékelés mindenképpen lezajlik. ,A matek
6ra unalmas, tehat a matematika egy unalmas, érdektelen dolog, amib6l semmi hasznom
nem lesz.” A cél, hogy ezek a tudasrol szol6 reflexiok ne csupan spontan, kiilontsen ne meg-
alapozatlan reflexiok legyenek, hanem a metakognitiv megértések segitsenek felfogni a ta-
nultak jelentGségét. A metakognitiv értékelés maga egy tanuldsi folyamat. Vagyis amikor
megértem, hogy mi a haszna, a jelentésége példaul egy matematikai tudaselemnek, akkor ez
a megértés, vagy beldtas is a tanulasi folyamat része, hiszen akar életre sz616 tanulsagokra
johetnek ra ilyenkor a metakognitiv szempontbdl értékel6 tanulok. Ezért is nevezik a
metakogniv értékelést, értékelve tanuldsnak (assessment as learning), mert a metakognitiv ér-
tékelési folyamat az a tanuldsi-gondolkodasi folyamat egy része, szerepel Bloom taxonémia-
jaban is (BArRDOSsY és tsai, 2002) mint tanulasi célt gondolkodasi képességtertilet. A negyedik
tertilet az arra az értékelésre vonatkozik, amelyet a pedagogus ad a tanuléknak magaval a
tanulds szervezési formajaval, akar ontudatlanul tanitott rejtett tantervével.




Az értékelés dimenzioi

Visszajelzés a tanulasi
teljesitményre

Visszajelzés a tanulas
formdjara

Visszajelzés a tanulas
miértjére

Visszajelzés a tanulas
formajaval

Mit tanulunk?

Hogyan tanulunk?

Miért tanulunk?

Kiért tanulunk?

assessment of learning

assessment for learning

assesment as learning

assessment by learning

2. dbra: A négydimenzios értékelés lényegi aspektusai (Aratd, 2017, 2018 alapjdn)

A kompetencia alapii és kritérium-orientdlt értékelés

A teljesitménnyel kapcsolatban arra jottek rd a kutatok mar a hatvanas években (Scriven,
1967; BLoom, 1969), hogy célszer(i a pedagdgusnak és a didkoknak parbeszédet folytatni a
teljesitményt mér6 eszkozrél, az adott teljesitményrél, az elérend6 standard tesztekkel
mérhet6 célokrdl, és a tanulasi-tanitasi folyamatrél. Abbdl a célbél, hogy a pedagdgus ezek
alapjan kiigazitsa, Gjra tervezze a tantervét, tanmenetét, 6rai tevékenységeit. Ezeknek a
parbeszédeknek a jelentésége, amire mar korabban is utaltam, hogy el6segitse a tudatos
fejlesztést mind a pedagdgusok, mind a tanuldk részérél. Ezért jelent attorést a kompeten-
cia alapt megkozelités, mert mashogyan differencidlta az addigi képet a tudasrdl, vagyis
nem a tudas funkcidja szerint osztalyozta azt (Csaro, 2003), hanem a tudas Osszetevéit
lattatva, a tudas komponenseit irta le (BARDOSsY és tsai, 2002). A kompetencia alapt megko-
zelités tette vilagossa, hogy az ismeretek csupdn fontos részét képezik a tudasnak, nem
azonosak azzal. A tudashoz hozzatartoznak azok a képességek, amelyek az ismeretekre
épiilve alkalmazhatéva teszik azt, hozzatartoznak azok az attitlidok, amelyek nélkiil iga-
zan mélyen nem lehet megérteni és alkalmazni az ismereteket és a kapcsol6do gyakorlatot
és mindehhez kapcsolodnak a kritikai és reflektiv megkozelitést képvisel6 metakognitiv
komponensei is. Nyilvan tovabbi komponensek és mas megkozelitések is lehetségesek, én
most olyan komponenseket idéztem fel, amelyek itthon sem ismeretlenek. A teljesitmény-
rél adott visszajelzésnek tehat a kompetencia-elemek mentén sziikséges megvalésulnia,
hogy a tanuldsban résztvevs megértse, hogy miben kell fejlédnie. Ismeretre van sziiksége,
képességek gyakorlasara, vagy értékek, elvek, eljarasok, modellek, megkozelitések megér-
tésére és figyelembevételére? Minél pontosabban sikeriil meghatarozni az erds és fejlesz-
tend tertileteket, annal nagyobb ¢nbizalma alakul ki a tanuloknak. A kompetencia tertile-
teken a tovabbi tudatositas érdekében érdemes megnevezni a kritériumokat is, kiilonosen,
ha azok egymasra éptilnek (Csaro és tsai, 2016, SomoGy1, 2016).

Ha Csapo (2016) és Somogyi (2016) példdjit veszem, és azt szeretném, hogy a tanulok egy je-
lenséghez tudomdnyos modon kozelitsenek, akkor dssze kell szednem hozzd, hogy mit is jelent
ez. Példdaul legyenek képesek ondllo hipotézisdllitasra! Az egyik kompetencia-elem megvan te-
hdt! De hogyan dontsiik el, hogy megovaldsult-e az dndllo hipotézisalkotds? Melyek ennek a lé-
pései, kritériumai, amelyeket el kell érnie, hogy ondlldan alkosson hipotéziseket? Az elsd lépés
az, hogy képes kérdéseket felvetni egy jelenséggel kapcsolatban, és ezek kiziil ki tudja vilasztani
a relevinsakat. Majd midsodik lépésben képes a kérdések és eldzetes tuddsa alapjin vdlaszokat
valdsziniisiteni stb. A kompetencidkhoz kapcsolodo kritériumok mdr egészen pontos képet ad-
hatnak mind a tandrnak, mind a tanulonak, arrol, hogy hova térekszenek. A kritériumok hidnya
vagy megvaldsuldsa indikdtorként jelzi, hogy milyen szinten dll az adott tanulo, egy adott
kompetencia-teriileten. Csapo és kutatotdrsai eredményei azt mutatjak, hogy a kompetencia-
elemek tudatositdsa és a kritériumok beazonositdsa a résztvevék motiviciojdt kimutathatoan
emelte, a teljesitmények is maradtak a megszokott magas szinten, de nem mozdultak feljebb.




Formativ értékelés - visszajelzés a tanulds hogyanjdra

A teljesitményértékelés megreformélésa, a kompetencia alapt tudatos fejlesztés, a kritéri-
umokig pontositott kovetelmények mds kutatdsoknal is elvezettek a magasabb
bevonoddottsdghoz, illetve a tudatosabb tanulasi célkittizésekhez. Felfedezték a kutatok
ugyanakkor azt, hogy ha a tanar nemcsak a teljesitményre ad visszajelzést, hanem a tanu-
las hogyanjara is, rdaddsul olyan médon, hogy feltérképezi a tanuldk tanulési szokasait,
moédszereit, és hatékonyabb, eredményesebb modszereket, megkozelitéséket, esetleg fon-
tos ismereteket oszt meg a formativ visszajelzés soran, akkor nem csak a bevonédés emel-
kedett, hanem a teljesitmény is. Tobb szaz tanulmany atolvasasa utan kb. 15%-os atlagos
teljesitménynovekedést vélelmezett berobbané tanulméanyaban Black és Wiliam, 1998-ban a
formativ értékelés bevezetése kapcsan. Vagyis azzal is el6segitheti a pedagégus a tanulas
eredményességét, ha nem csak a teljesitményre jelez vissza, hanem a tanulds hogyanjéra is.
Minél tudatosabban kovetnek hatékony, eredményes tanulasi formakat a tanulék, annal
inkabb lesznek eredményesebbek tanulasi teljesitménytikben. Ezt felismerve sok sikeres
tanar periddusokat tervez be, és idSkeretet szan a formativ értékelésre, amely soran 6 is és
a tarsak is visszajeleznek a résztvevok tanuldsi szokdsaira, kompetencia-elemeire, fejlédé-
sére, tovabbi lehetséges fejlédési utakra.

Ha azt érzékelem, hogy a tanuldim képtelenek a szovegekbdl kiemelni a lényeget, akkor meg-
tanitom az INSERT (Bdrdossy és tsai, 2002:329) technikat, amely egy egyszerii jelekre épiild
szovegértést tamogato modszer, konyvtdri tankényvekben is alkalmazhatd, puha ceruzaval.
Ez az egyszeril modszer megtanitja a tanuldkat a reflektiv olvasdsra. Melynek sordn megta-
nulja dsszekdtni az olvasottakat az eldzetes tuddsdval (, Ezt mdr tudtam!”). Segit megfogal-
mazni, ha ellentmonddst taldl az 1ij ismeretek és az eldzetes tudds kozott (, Eddig azt gondol-
tam, hogy...”) Megérti, hogy az 1j informdciét hogyan kiilonitse el, hogy fogalmazzon meg
kérdéseket, illetve azt is gyakorolja, hogy hogyan kapcsoljon tudds elemeket az olvasottakhoz.
Ez eqy nagyon egyszerii eszkdz, rdaddsul fokozatosan is bevezethetd, az elején példiul csak
két szempontot kovetnek a tanulok, kétféle jelet alkalmazva, amit mdr ismertek, és ami 1ij in-
formidcio. Amikor az INSERT technikdt tanitom, és annak haszndlatdt elemezziik és tokélete-
sitjiik a tanuldimmal - ezt nevezem formativ értékelésnek, hiszen a kommunikdcio kozpont-
jaban a tanulds formdjdra torténd visszajelzés dll. Nyilvdn ehhez figyelembe vessziik, hogy
milyen tuddsokra tettek szert az INSERT technikdval, vagyis a tanuldsi teljesitményt, de
éppen abbdl a szempontbol vizsgiljuk ilyenkor ezt, hogy a modszer alkalmazdsat tovabb tud-
juk fejleszteni azokndl a tanulokndl, ahol kiforratlan haszndlata miatt nem hozta meg az el-
vdrhato eredményt.

A metakognitiv értékelés - a tanultak jelentésége, Osszefiiggései, konvertibilitdsa

A tanul6k spontan médon is végeznek metakognitiv értékelést, dontéen azért, hogy az agy
meg tudjon nyugodni, ,helyére rakja a kihivast”. Ilyen az az eléggé elterjedt sommas
metakognitiv itélet, amikor valaki azt mondja ,Minek tanuljak matekot, soha nem fogom
hasznélni az életben?”. Az itélet gyakran a sajat identitaséra is kihat ,Hiilye vagyok a matek-
hoz...”. Ezek a nézetek, metakognitiv értékelései a targynak és a tanul6 személynek, megle-
het6sen elterjedtek, mikézben példaul a matematika tanarok éppen az ellenkezgjét szeretnék
elérni. Az értékeléssel és tanulassal foglalkozo kutatok rajottek, hogy a tanuldshoz hozzatar-
tozik a metakognitiv funkci6, s6t az agy akkor tanul hatékonyan, ha az adott tudasrél, tanu-
landordl el tudja donteni, hogy mi a jelentsége, mind a maga szdmara, mind a tanulandék
szempontjabol (Kacan, 2009). Akkor tud mélyebben megragadé ismeretekre, képességekre,




megkozelitésekre szert tenni, ha felismeri a tanultak 6sszefiiggéseit, rendszerbe tudja helyez-
ni tudasat, azon tul, hogy felismeri a jelent&ségét is. A metakognitiv értékelés tovabbi fontos
tertilete, hogy a tanul6é megértse, hogy milyen mas helyzetekben, kontextusokban lesz hasz-
nos az, amit megtanult. Az értékelés kutatadsaban és gyakorldsdban a nemzetko6zi diskurzus-
ban mar elvéras, hogy egy pedagodgus legalabb ebben a harom dimenziéban, vagyis a telje-
sitmény, a tanulds formaja, valamint a metakognicié szempontjédbdl, interaktiv szakaszokat
tervezzen be a tanul6kkal kozosen a tanuldsi-tanitasi folyamatba. Vagyis folyamatosan kitér-
jenek mindharom dimenziéra az értékelés és visszajelzés soran.

Az egqyik legegyszeriibb modszerem, amit most mdr minden képzési helyzetben, s6t munkaér-
tekezleteken is haszndlok, amikor szakmai tartalmakrol egyeztetiink kollégdkkal, hogy egy
adott tanuldsi modul, blokk vagy egység végén a didkquartettre épiild (ARATO-VARGA, 2012)
. kétperces diszkusszié”-t hirdetek. Ez azt jelenti, hogy a csoportok tagjai két perc alatt megfo-
galmazzdk a legfontosabb tanulsigokat, amelyeket felfogtak az dtélt tanuldsi folyamat sordn.
Az elsé szabily, hogy legaldbb egy tanulsdgot minden csoportnak sziikséges megfogalmaznia
a két perc alatt, de ha tobb is megfogalmazodik, akkor még jobb. A mdsodik szabdly az, hogy
minden tanulsdgot mindenkinek le kell irnia, igy minden csoporttagnak meglesz az dsszes
tanulsdg, amit a csoportjukban feltdrtak. A csoportforgo sordn mindenki az egyéni jegyzeteit
kéveti, és ha az elhangzott tanulsig ndla is szerepel, jelentkezik, csoportonként kifejtik, 6k ho-
gyan fogalmaztak. Minden tanulsig felkeriil a tabldra, és minden nemszerepld, mdsik csoport-
tol érkezd, kozdsen relevinsnak értelmezett tanulsdg bekeriil mindenki eqyéni jegyzetébe. A
tanuldsi blokk tervezése sordn el0zetesen én is készitek eqy tanulsdag listit a ,metd”-nak becé-
zett metakognitiv ,kétperces diszkussziora”. A csoportok dltal dsszerakott tanulsdg lista dlta-
ldban nemcsak lefedi, hanem olyan aspektusokat is kiemel, amelyekre én nem is gondoltam
elézetesen. Mindenestre, ha hidnyzik még tanulsig, akkor azt ilyenkor mdr én is hozzd rakha-
tom, és kérés nélkiil irja mdr mindenki hozzd az egyéni jeqyzetében a listdhoz. Ha fent van
minden tanulsig, akkor még van lehetdség silyozni is azokat, ki is emelem azokat a tdblai
jegyzetben. Ha olyan a téma, akkor a tanulsdgokkal kapcsolatban otthoni esszét irnak, mely
tanulsdgok voltak a legfontosabbak a szdmukra és miért. A két perc nagyon fontos, mert ezzel
arra serkentjiik az agyakat, hogy absztrakt-reflektiv tanuldsi stilusban (Kolb modell in
NaHALKA, 2006:70-78), lakonikus tomérséggel fogalmazzanak. Természetesen tovdbb tart,
mint két perc, de maximum 5 percig hagyom tanulsdgokat megfogalmazni, igy dltaldban ma-
ximum 3-4 tanulsdgig jutnak, eqy 26-30 f0s csoportban ez dltalaban 8-10 kiilonbozd szempon-
tii metakognitiv produktumhoz, vagyis tanulsighoz vezet. Az én listdm dltaldban maximum
3 metakognitiv tanulsigot tartalmaz. Ezért is fontos a végén a lényegkiemelés. A tanulsigok
gyiijtése rovid ideig tart (max. 6t perc), de a nagycsoportos diszkussziot szintén lehet ritmu-
sosan, titemesen , lepdrgetni”, vagy ha a helyzet megkivinja, akdr elmélyiilni eqy-eqy tanul-
sagban. Az elmélyiilést segiti, hogy a tanulsigokat a résztvevdk fogalmaztik meg, az az ¢ sajit
gondolatuk, ezért szivesen dolgoznak rajta. A metakogniciéhoz is elmélyiilés sziikséges, vagy-
is eqy-egy ilyen blokkra legaldbb 30 percet tervezek, de nagyon megtériil a befektetés, mert
egyre tudatosabban tudjik kévetni dltala a sajdt tanuldsukat, és pontosabban tervezni mit
szeretnének jobban megérteni, alkalmazni, hosszii tdvra is elraktdrozni.

Ertékelés a tanuldsszervezéssel - a rejtett értékelés

A kutatok kimutattdk, hogy azzal, ahogyan a tanulas-tanitds folyamatat szervezik a peda-
gogusok, mar onmagaban is visszajelzést adnak a tanuldsban résztvevék szamara. Vagyis
értékelik ket egy bizonyos médon. Az a felismerés fontos itt, hogy ahogyan a tanulasi fo-
lyamatot szervezi a pedagégus az dontéen befolyésolhatja, hogy a résztvevék milyen néze-
teket alakitanak ki, sajatitanak el a tanuldsrdl, a tudasrél, 6nmagukrél mint tanulokrol




(BLACKWELL és tsai 2007, Jusssim és tsai, 2009; ARONSON - Juarez, 2012). Egy masik fontos felis-
merést mér idéztiink, hogy a tanarok nagy része tgy tanit, ahogyan 6t gyerekként tanitot-
tak, vagyis esetleg nem veszi figyelembe, hogyan lehetne hatékonyabban, eredményeseb-
ben, és méltdnyosabban tanitani, hiszen szdmara az maradt a tanulés és tanitds, amit maga
is tanuloként megtapasztalt (lasd példaul SkiBa - PeTERSON, 2003). A tanulds szervezdje a
tanulds szervezési és megvalositasi folyamatai révén mindenképpen tizen a tanulés résztve-
v6i szamara, még ha ezek az tizenetek akar a sajat maga szamara is rejtettek maradnak. Ezt
a dimenzidjat nevezik a tanulas ,rejtett tantervének” (Szaso, 1985). Ebben a rejtett tanterv-
ben megvaldsulnak, akar mind a tanarok, mind a didkok szamara, rejtett értékelések is,
amelyek ugyanakkor, mint az el6bb is utaltunk r4, kihatnak a tanulok 6nmeghatéarozéasara,
tanuldshoz fiz6d6 viszonyara. Hogy milyen tanul6i identitdsa alakul ki a tanuldsban részt-
vev6knek, milyen naiv pedagégiai nézeteik alakulnak ki ennek hatasara a tanulésrdl, az is-
kolarél, a tanarokrol, az osztélytarsakrol, az dontéen befolyasolhatja sajét teljesitménytiket.
Ezért sziikségesnek latszik ennek az értékelési dimenziénak a tudatos kovetése.

Legszembetiindbb példim, amikor az elsé ordaimra érkezd érettségizett fiataloknak, elsé-midsod-
éves eqyetemista hallgatoknak, felteszek eqy kérdést, és senki nem nagyon jelentkezik a vdilasz-
szal, maximum eQy-két biator ember. Az eltelt 12 évben megtanultik, hogy mennyire , értékes”
a hozzdszoldsuk, ezért inkdbb ,, megiisszdk” azzal, hogy nem jelentkeznek, mert abbol nem le-
het baj, nem lehet csoport eldtti ,,égés”. Ilyenkor nem szolitok fel senkit, hanem megismétlem
a kérdést, viszont azt az instrukciét adom, hogy a mikrocsoportjukban 2 percben beszéljék dt
milyen vdlaszokat adndnak a feltett kérdésre. Arra figyeljenek, hogy mindenki minden vdlaszt
jegyezzen fel a csoportban egyénileg is. Amikor meghallgatom a csoportokat, akkor kideriil,
hogy minden csoportban 2-3 féle vilasz is érkezett a kifejtendd kérdésemre, amelyek nem csak
eqymdst egészitik ki, hanem a csoportok kézétti kiilonbozd vdlaszok is 1ijabb és 1ijabb oldalrol
tamogatjdk a feltett kérdés és a lehetséges vilaszok mélyebb megértését. Ezutdn vildgitok rd
arra, hogyha megmaradtam volna a frontdlis kérdezési technikdmnil, akkor az a benyomdsom
alakult volna ki a csoportrdl, hogy alig pdr ember képes hozzdszdlni a dologhoz, a tébbiek meg
,kukdan” iilnek, és meredten bamulnak. Azzal, hogy mds struktirdban tettem fel ugyanazt a
kérdést, el kezdték onmagukat is mds szerepben érezni, rdaddsul kinyitottam szdmukra egy
szemeélyes teret, a tdrsaikkal egyiitt alkotott mikrocsoportok terét, ahova szivesebben belépnek
gondolataikkal, véleményiikkel. Lam-lam, par perc alatt megddlt a , generdcios elmélet a moti-
vdlatlan fiatalsagrol”, hiszen mindenki ldzasan Qyiijtétte a gondolatokat, és egész komplex
képet sikeriilt a csoportoknak dsszerakniuk. Mikozben semmi mds nem viltozott, pusztdin az,
ahogyan a kommunikdciot szerveztem. Maga a szervezési forma is leértékelheti a hallgatokat,
vagy egyenrangii gondolkodd, tanuld partnerekké avathatja mindegyikiiket.

A tanulédsszervezés paradigmatikus jelent6ségére és onélléan vizsgalandé tanuldsi dimen-
zi6jara a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkozi diskurzusa hivta fel a figyelmet az el-
mault 40 évben (JOHNSON - JoHNsON, 2009; SHARAN, 2012, AraTO, 2014, 2017;). Ha a tanulasi
folyamatot a kooperativ alapelvek szerint strukturalja a pedagogus, akkor j6 eséllyel ad
teret arra, hogy ebben, a negyedik dimenziéban is tanulast timogat6 visszajelzéseket kap-
janak a résztvevok. A kooperativan szervezett tanulasi strukttrakban minden egyes tanu-
lasban résztvevd megtalalhatja sajat helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kérdése-
it, bemutathatja, megtanithatja sajat tudasanak elemeit stb. A tanulds szervezésének ko-
operativ médja segit tehat kibontani a negyedik dimenziéban rejl értékelési lehet&sége-
ket. A résztvev6k szamara egyre vilagosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, vala-
mint az is, hogy egyéni céljaik kovetésével, személyes torekvéseikkel hogyan tamogatjak a
tobbiek tanuldsat, illetve, hogy a tobbiek tanulasa, hogyan tdmogatja az egyének tanulasat.
Eppen igy elemezhet, hogy bizonyos tanuldsszervezési eljarasok, hogyan nem segitik,




akér szandékaik ellenére sem, a tanuldsban résztvevék valodi fejlédését, relevans kompe-
tencidinak mozgositasat és onszabalyozo fejlesztését. Az értékelés a tanuldsszervezés mod-
javal mindenképpen megvalésul minden egyes osztalytermi gyakorlatban. A cél, hogy a
pedagégus a tanuldsszervezés modjaval megfogalmazott tizenetekkel egyre inkabb tiszta-
ban legyen, és hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb tanuldsszervezési modok
irdnyaba mozditsa el mindennapi gyakorlatat. Igy a kialakul6 pedagoégiai kornyezet olyan
visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevének, hogy azok egyre inkdbb otthon érezzék
magukat sajat tanuldsukban.

A neveléstudomanyi tudomanyos tények altal kirajzol6d6 gyermekkép

Az eddigieknek az volt a célja, hogy egy olyan komplex, még ha nem is atfogé képet mu-
tasson fel a gyermekekr6l, amely a neveléstudomdnyok feldl tizen a gyakorlatra koncent-
ralé pedagoégusoknak. Talan sikeriilt megvilagitani 4j szempontok kifejtésével azt, hogy
amilyen kép él a pedagogus fejében a tanul6krol, tanuldsrol, tanitasrél, az dontéen befo-
lyédsolja a tanulési-tanitasi folyamat eredményességét.

A gyerekek kivancsiak és folyamatosan tanulnak, és ehhez van egy bels6 motorjuk, az
én-aktualizal6 tendencia. Ha a pedagégusok lényeges tanulast szeretnének elérni tanitva-
nyaikndl, akkor a meglévé érdeklédésre, kivancsisdgra, vagy az érdekl6dést felkelt6 prob-
lémakra, hipotézisekre épitve ma mar egész komplex programokat is megtanulhatnak an-
nak érdekében, hogy az érdekl6dést felkelts lényeges tanuldsi problémakat tarjanak a ta-
nulok elé, egy forrasokkal béven ellatott pedagdgiai kornyezetben. A pedagdgusoknak
fontos megérteniiik, hogy asszertiv és er6szakmentes kommunikaciét sziikséges ehhez
kialakitaniuk a gyerekekkel és sziileikkel, vagyis meg kell szabadulni a sajat neveltetésiik
soran rajuk rakodott ,pedagégiai hordalékt6l”, amely akadéalyozza ¢ket abban, hogy 1é-
nyeges tanulashoz segitsék tanitvanyaikat.

A gyermekek tanuldsa szamtalan modon zajlik, a gondolkodas és a tanulas fejl6désé-
hez elengedhetetlenek az érzékelés ttjai. Ha egy pedagogus azt szeretné, hogy pedagogiai
gyakorlata valéban minden gyermeket fejlesszen, akkor olyan pedagégiai kornyezetet ér-
demes megteremtenie, amelyben a sokféleképpen érzékel6 gyermekek mindegyike megta-
lalja az dtjat a lényeges tanuldshoz. Ehhez nem csak az érzékelést és mozgast sziikséges
beépitenie az 6rdiba, hanem a kiilonboz6 tanulasi stilusok mindegyikéhez is hozza kell
segitenie tanuléit, rdaddsul figyelembe véve a neurodiverzitds (Dezso, 2015) szempontjat
is, legaldbb olyan médon, hogy minden eddig feltart intelligencianak szerepet szén a tanu-
lasi és tanitdsi folyamatban.

A gyermekek tanuldsdban dont6 szerepet jatszanak az érzelmek, azok érzékelése, felis-
merése, megértése és er6szakmentes kommunikdciéja, vagyis az érzelmi intelligencia. Ez
minden emberben azonos komponenseket tartalmaz, és életiink végéig fejleszthetd tertilet,
vagyis barmely pedagégus, barmely évfolyamon azonnal hozzalathat a feladathoz. Az EQ
szerepe nemcsak a tanuldsban, a szakmai karrierben tolt be meghatérozoé szerepet, hanem
a konstruktiv térsas életvitel tertiletén is dont6 jelentéségii. A pszicholégusok arra figyel-
meztetnek, hogy ideje a deficit szemléletbdl, a gyakorlatban is megvalésithat6é, megtanul-
hat6 pozitiv pedagégiara attérni, hogy minden egyes gyerek kell6 mértékd pozitiv pszi-
cholégiai t6két halmozhasson fel az iskoldztatdsa sordn az életben valé boldogulashoz.

A gyermekek gondolkodasa egyszer(i eszkozokkel, hatékonyan, eredményesen és min-
denkire kiterjed6en, még az SNI tanuldkra is, fejleszthet. Ehhez mind a tandrnak, mind a
tanulénak ismernie kell olyan modelleket, szakmailag megalapozott mentélis reprezenta-
cidkat, amelyek lehet6vé teszik, hogy a gondolkodas egyes képesség tertileteit beazonosit-
sak, és konkrét, megfelel6 eszkozokkel tudatosan fejleszteni tudjak azokat. Az egyik leg-




fontosabb tényez6 abbdl a szempontbdl, hogy egy tandr barmilyen héttérbél érkezé tanu-
l6nak valédi esélyt adjon a sikeres tovabbtanulasra, ha minél szélesebb repertodrban hasz-
nélja, minden tandran a gondolkodasi képességeket (WENGLINSKY, 2002). Ha nem akad el az
ismeret-megértés-alkalmazas iskolai ,Bermuda haromsztgében”, amelyben az érettségi
utan harom évvel hetven szdzaléka a tanultaknak mar el is meriil, hanem szélesiti az 6rain
mindennap hasznalt gondolkodasi képességek korét.

A gyermekek képesek felel6s, onszabalyozo és autoném moédon tanulni. Ezt a kompeten-
cia-tertiletet - 6nall6 tanulasként - is kulcskompetenciaként jeloli meg minden korabbi és
jelenlegi NAT (1996, 2006, 2012, 2020) is. Ha 6sszehasonlitjuk a versenyeztet, az egyéni és a
kooperativ tanuldsra épiil6 tanuldsszervezési formdkat, akkor a kooperativ paradigma kertil
ki gy6ztesen. Az amerikai Roger és David Johnson négy évtizeden kereszttil folyamatosan ko-
vették, gytjtotték, maguk is végezték az ezzel kapcsolatos kutatdsukat, mar a nyolcvanas
években hatszaz korili kutatas eredményeit hasonitottak ¢ssze. 2009-es publikéaciéjuk mar
1200 kutatds eredményei alapjan hoztak ki gyéztesként a kooperativ tanulasszervezést, de
nem a hagyomanyos csoportmunkat, a versenyeztet6, vagy az egyéni tanulashoz képest sza-
mos teriileten. A tanul6k mentalis egyenstlya javult, egyre jobban szeretnek iskolaba jarni,
személyes és szocidlis kompetencidik tudatos fejlédésével egyre 6nallébban képesek tanulni,
a gondolkodasi és tanuldsi kompetencidk tudatos fejlesztésével egyre mélyebben megmara-
do, osszetett, problémamegoldd, alkalmazé és produktiv tudasra tesznek szert. Mindezt
minden egyes gyerekre vonatkozéan képes biztositani, mert kooperativan szervez minden
folyamatelemet a tanuldsi-tanitasi folyamatbol. A felel6s és autoném tanuléi kompetenciak
fejlesztéséhez sziikség van a tarsakra, a tarsakkal valo felel6s egyiittmtikodésre, és egyénre
szabott feladatokra. A széles repertoarban hasznalt gondolkodési képességek mellett, a min-
denkire kiterjed6 egyénre szabott fejlesztés, illetve az egytittmtikodésre épiil6 tanuldsszerve-
zést talaltak a kutatok dontének abbdl a szempontbél, hogy barmilyen hétterti gyermeknél
lényeges tanulast, magasabb eredményt érjen el a pedagdgus (WENGLINSKY, 2002).

Minden gyermek értékes, és azz4 is valhat, ha képesek vagyunk tekintetiinket megnyit-
ni, értd és szeretd figyelemmel fordulni feléjiik. Ebben sokat segit az er6szakmentes kom-
munikécio, de sziikséges az értékelési gyakorlatot is Gjra gondolni, ha magasabb teljesit-
ményt szeretne elérni a pedagégus minden egyes tanitvanyanal. Fn egy négydimenzids
értékelési keretet ajanlottam, vagyis sziikséges pontos, a kritériumokig, a konkrét megva-
16sul6 tanuldsi-tanitasi gyakorlatig hat6 visszajelzéseket adni a tanulds tartalmara, a tanu-
las hogyanjara, a tanulds miértjére, és a tanuldsszervezés modjara. Ha ezt a négy dimenziot
tudatosan koveti egy pedagogus, akkor kelléen autentikus értékelést alakithat ki az oszta-
lyaban, vagyis olyan rendszert, amiben a résztvevék megértik, hogy mit kell masképpen
csindlniuk, hogy magasabb teljesitményt érjenek el. Erre ugye az osztalyzas dnmagaban
nem alkalmas. A kooperativ tanuldsszervezés mellett az autentikus értékelés egy tovabbi
olyan elem, amely el6segiti, hogy minden gyermek értékesnek érezhesse magat és helyze-
tétdl fiiggetleniil eredményesen és méltanyosan fejlédhessen (WENGLINSKY, 2002).

Ez a tudoményos eredmények alapjan kirajzol6do gyermekkép azt tizeni a pedagogu-
soknak, hogy ne felejtkezzenek meg arrol, hogy a gyermek tanulni akar, ha érdekli, vagy
jelent6séget tulajdonit a tanulasnak. Arrél sem, hogy érzelmi haztartasa, 6nbizalma dont6-
en befolyésolja a tanuldsét, valamint hogy a gondolkodasi képességei fejleszthet6k. Aho-
gyan a felel6sségtudatra is, s6t a gyermekek képesek 6nszabélyozé tanulasra. Fontos, hogy
tudatos kompetencia fejlesztésben vegyenek részt a kulcskompetencidk fejlesztése soran
is, ehhez j6 alapot szolgaltathat az érzelmi intelligencia és a kognitiv képességek, el6z6ek-
ben megvilagitott, tudatos fejlesztése. Fontos tehat legaldbb a kompetencia-elemeket, az
azokhoz kapcsolodé kritériumokat, és a kritériumok eléréshez sziikséges, konkrét gyakor-
lati elemeket megtanulni, ha minden egyes tanitvdnyuknal magasabb teljesitményt szeret-
nének elérni akar a szovegértés és alkotas, akar a matematika és a természettudomanyos




targyak tertiletén. Nem szabad arrdl elfeledkeznitik, hogy amilyen képet apolnak maguk-
ban a tanul6krél, az dontSen befolyasolhatja a teljesitményiiket. Vagyis donté a pozitiv
hozzaallds, annak tudata, hogy lehet magasabb eredményt elérni, és sajat tanuldira is
mindez igaz, vagyis 6k is lehetnek tigyesebbek szovegértésbsl és matematikabol barmi-
lyen nehéz kortilményekbdl is érkezzenek is.

A neveléstudomanyi gyermekkép iizenetének leforditasa -
értékek és alapelvek a gyakorlatban

A pedagogiai gyakorlat, de egy egész pedagogiai rendszer (FALus és tsai, 2012) és az azt
szabalyozo dokumentumok (példaul a NAT vagy pedagogiai program) szerves részét ké-
pezik a pedagodgiai alapelvek. Az alapelvek mindig valamilyen értékre, vagy értékek
egylittesére éptil6 iranyjelzések, Gttmutatok a mindenkori gyakorlat szdmara. Ha a konkrét
pedagoégiai gyakorlatban felmertil egy kérdés, egy probléma, egy megoldando6 kihivas, ak-
kor az alapelvek segithetnek a gyakorlati dontések, tervek, konkrét gyakorlati lépések
megtaldldsaban, kitaldldsaban. A neveléstudomanyok eredményei alapjan kirajzol6do
gyermekkép képviseli a kutatasok altal is igazolt gyakorlatok értékdimenzidjat. Ez azt je-
lenti, hogy azokat a felismeréseket, tanulsagokat, tényeket, amelyeket a kutatok tobb évti-
zeden keresztiil, tobb szaz kutatassal igazoltak a gyakorlatban, azokat érdemes értékként
a mindennapos gyakorlat szdmara kiemelni. A kiemelt értékekhez pedig olyan alapelveket
megfogalmazni, amelyek kdvetése sordn érvényesiil az adott érték. Ebben az alfejezetben
a fentiekben idézett, nem a teljesség igényével attekintett, tudomanyos eredményekre épii-
16 felismerések kapcsan mutatom be, hogyan lehet a gyakorlat szdmara értékként megfo-
galmazni az adott felismerést, és azokhoz hogyan érdemes alapelveket hozzédkapcsolni.

Ha a neveléstudomanyi vizsgalatok kimutattdk az elmalt évszdzad soran, hogy min-
den egyes gyermek rendelkezik érték-elemekkel, vagyis minden tanul6 ,,j6”, , tehetséges”
valamiben, akkor értékként fogalmazhatjuk meg, hogy minden tanul6 értékes. A gyakorlat
soran kovetend6 alapelv ezért az, hogy a legfébb szempont a pedagdgiai gyakorlat terve-
zésénél minden egyes tanul6 egyéni értékeinek kibontdsa, megerdsitése.

A kutatasok soran kideriilt, hogy minden egyes tanul6é bevonhat6 a tanulasi folyamat-
ba, vagyis minden egyes tanulé motivalhato (érték), ha a megfelel6 pedagégiai kornyeze-
tet biztositjak a motivacié mozgositasahoz és fejlédéséhez, valamint fenntartdsdhoz. Ezért,
ha ennek ellenkezgje tapasztalhat6, a tanulokat nem érdekli az adott tantargy és motivalat-
lanok, akkor a pedagoégiai kornyezetet érdemes modositani annak érdekében, hogy a tanu-
16k bevonédjanak és motivaltak legyenek (alapelv). A leggyakrabban hallott panasz a pe-
dagogus kollégak részérdl a tanulok motivalatlansaga. A motivacié kérdéskorét alaposan
feltartak mar, és rajottek, hogy a bels6 motivéciora épiil6 gyakorlatok egyre tobb és tobb
eszkozzel rendelkeznek, igy a pedagégusok valogathatnak a mar bevalt szdmtalan eszkoz,
konkrét gyakorlati eljaras koziil. A tudoményos kutatasok azt is bizonyitottak, hogy a mo-
tivacié az érzelmi intelligenciaval fligg Ossze, igy minden egyes tanuloban fejleszthetd
(GoLemAN, 2002). A Iényeg, hogy a motivaciot nem erkolesi kérdésként, hanem fejlesztendd
személyes kompetencia-tertiletként érdemes felfogni, igy esélyt adva minden egyes tanu-
lénak arra, hogy motivalt lehessen. A hazai szakirodalomban mar elérheték olyan méd-
szertani konyvek, amelyek tobb tucat eszkozt sorolnak fel a belsé motivacié felkeltésére
(pl. Goop -Brorny, 2008). Ha ezekbdl 6szintén vélaszt a pedagogus, és értéen alkalmazza
azokat a gyakorlatdban, akkor nem lesz gondja a motivéciéval, sajat mindennapi gyakor-
latdnak és a kialakitott pedagogiai kornyezetének atalakitasaval.

Ha a kutatasok szerint minden tanulé képes valodi felel6sséget vallalni sajat tetteiért,
sajat elképzeléseiért (érték) - akkor a tanitds sordn egyre nagyobb hangsilyt kell, hogy




kapjon a tanulék autoném és felelSs, onszabalyozoé tanulésa (alapelv). Minden tanar alma
egy autonom és felel6s, onallé tanulokbol all6 osztély. Erdekes médon ez minden osztély-
ban ki is alakithat6, mivel az 6sszes ehhez sziikséges képesség minden egyes tanuléban
fejleszthetd. Kiilonosen, ha olyan pedagégiai gyakorlatot valésit meg a pedagogus, amely
mar tobb évtizede bizonyitja eredményességét a tanulok autoném gondolkodasaban, kriti-
kai és probléma-gondolkodé képességeinek fejlesztésében, és az 6nallo, egyben eredmé-
nyesebb tanuldsban (KacaN - KaGaN, 2011, ARATO - VARGA, 2012).

Minden tanul6 szamara kulcs az érzékelés (érték), ezért a mindennapi gyakorlatot ér-
demes tgy alakitani, hogy ezeken a tertileteken minden tanul¢ fejlédhessen (alapelv). Mi-
vel az érzékszervek mindenkinél fejleszthetSk, ez hozzajarul a fogalmi gondolkodas fejl6-
déséhez is minden egyes tanulénal. Az érzékszervek tudatos bevondsa a tanulok fejleszté-
sébe, sok gyermek esetében kulcsfontossdgt lehet. A kutatdsok fontos tanulsidga mara, az
agykutatds fejl6désének koszonhetSen, hogy ma mar neuro-plaszticitdsrdl beszélnek a tu-
désok (Doipcg, 2012). A neuro-plaszticitds szerint az agy annyira adaptiv és alkalmazkodo,
hogy az elég szélesre nyitja a fejlesztés lehet6ségét az érzékelésen keresztiil, hogy minden
egyes tanul6 fejlédhessen. Minden gyermek szdmara meg lehet talalni tehat az utat az
eredményesebb fejlédéshez (alapelv).

Ma mar kutatdsok ezrei igazoljak, hogy minden tanul6 boldogulasanak alapja az érzel-
mi intelligencia, a pozitiv pszichol6giai t6ke (érték), ezért a mindennapi pedagogiai kom-
munikéciot és megvaldsulé tanulas-tanitasi gyakorlatot érdemes gy szervezni, hogy min-
den tanul6 fejlédhessen az érzelmi intelligencia kiilonb6z6 tertiletein (alapelv). Az érzelmi
vagy tarsas intelligencia életiink végéig fejleszthetd, mikozben nemcsak a gondolkoddsun-
kat, hanem az egész életiinket meghatarozhatja mind a szakmai karrierben, mind a tarsas
kapcsolatokban. A pedagoégusoknak érdemes elsajatitani az asszertiv, er6szakmentes és
konstruktiv kommunikacié gyakorlati modelljeit (Gorpon, 2001, RosenBERG, 2005). Ezek -
komoly munkaval ugyan -, de barki szamara megtanulhaté6 kommunikéciés modellek.
Elég, ha valaki a kommunikaciéjan véltoztat, a kutatasok szerint mar azzal hozzéjarul egy
konstruktivabb és érzelmileg kiegyenstlyozottabb osztalytermi klima megteremtéséhez.
A kommunikacié mellett a tanuldsszervezési médok is dontSk lehetnek az érzelmi intelli-
gencia fejlesztése szempontjabol. A valodi kooperativ tanuldsszervezés (Kacan - Kacan,
2011, ARATO-VARGA, 2012, CoHEN - LotaN, 2015), az értén alkalmazott dramapedagégia
(Karosy, 1995, 2002a, 2002b), vagy a kovetkezetesen megvaldsitott moderatoriskola (Nissen
- IDEN, 1999) mind olyan moédszertanok, amelyek bizonyitottan hozzajarulnak az érzelmi
intelligencia fejlédéséhez, minden egyes tanulénal.

A tudomanyos vizsgalédasok soran kideriilt, hogy minden tanulé folyamatosan és te-
vékenyen tanul, még ha nem is az iskolai tananyagot, vagyis minden gyermek folyamatos
tanul6 (érték), ezért a mindennapi gyakorlat soran érdemes torekedni arra, hogy olyan 1é-
nyeges problémakat, érdeklédést felkeltd felvetéseket tegyenek meg a tanulds-tanitas ve-
zérfonalava, amelyek beinditjak a tanul6k én-megval6sito, lényeges tanulasat (alapelv). A
kutatok felismerték, hogy a gyerekek egyrészt olyan dolgokat is megtanulnak, amelyeket
szandékosan nem szeretnének nekik megtanitani tanaraik. Példdul, ha valaki értelmetlen,
unalmas és érthetetlen feladatok sorozataként taldlkozik az iskolai tanulédssal, akkor 6 azt
tanulja meg ebbdl, hogy az iskolai tudas egy értelmetlen, felesleges dolog. Mésrészt felis-
merték azt is, hogy az iskolan kiviili vildgban szinte folyamatosan, ntevékenyen, csele-
kedve tanulnak a gyerekek és fiatalok, még ha a matematika tandr szamadra , matekbol
allni latszik is az id6”. Nemcsak célszertinek latszik, hanem nagyon is indokolt bevonni ezt
a meglévd, lényeges tanulast megval6sito én-aktualizal6 tendenciat (RoGers, 2004) a tanu-
lasi folyamatok dinamikajaba, még ha a didkok ezt nem is érzékelik tanuldsként. Ha a pe-
dagogusok megnyitjak az iskolat a szamtalan tanulds és tudas el6tt, akkor feltarhatjak azt
a rengeteg 6n-motivalt tanulasi folyamatot, amely az iskolatol fiiggetlentil, egyébként zaj-




lik a gyerekek életében (alapelv). Elég, ha tanitvanyaik végyai, vizioi, dlmai, elképzelései
el6tt megnyitjak az iskola kapuit.

Az adaptiv emberi tanulas természete, hogy kiilonb6z6 produktumok keletkeznek a
tanuldsi folyamat soran, igy kimondhato, hogy minden tanul6 produktumorientalt (érték),
szereti, ha tanuldsanak van eredménye, kézzel foghaté produktuma. Ezért a mindennapi
gyakorlat soran érdemes figyelmet forditani arra, hogy a produktiv tanulast alkalmazva, a
projektpedagoégiai paradigma segitségével minden tanul6 fejlédhessen egy konstruktiv
életvitel kialakitdsaban (alapelv). Az agykutatds is visszaigazolta, hogy az agy szdmara
kiilonosen fontos a tanulds mélysége és rétegzettsége szempontjabdl, hogy meg tudja jésol-
ni a tanuldsi eréfeszitések eredményét, felfogja azok jelentdségét (Kacan, 2009). Ebbdl a
szempontbol az elméletet a gyakorlattal 6sszekot6 produktivitds egy tovabbi lehetSség a
tanulok bevonasara (BArpossy - DEzs6, 2016). A produktiv tanulas soran a tanulék tanulasi
konstrukcidkat alkotnak egyénileg és kozosen, és azokat reprezentaljak, illetve modellezik.
Maésképpen fogalmazva, tanuldsukat timogatando kiilonb6z6 dokumentumokat, installa-
ciokat, gytjteményeket, esetleg online eszkdzoket hoznak létre. Itt nem is a produktum all
a kozéppontban, hanem az alkot6 tanulds folyamata, amely elvezet valamilyen produktu-
mig. Amikor a produktum is szdmit, az mar a projektpedagégia szintje (Rapnori, 2008),
ahol a tanuldsban résztvevék a sajat kérdésfelvetéseikre, felvet6dd problémaikra, kialaku-
16 érdekl6dési tertiletiikre épitve egy tanulasi projektet valdsitanak meg kdzosen (MOLNAR,
2005, RADNOTI - ADORJANNE, 2016). Itt a termékek bemutatasra is kertilnek a nagy nyilvanos-
sag el6tt (pl. a szuilok és iskolatarsak), vagy valédi produktumok esetében hasznalatba
veszi az érintett kozosség az elkésziilt produktumokat (pl. didkok altal, szakemberek bevo-
nasaval épitett jatszotér).

Minden tanulé gondolkodasi képességei fejleszthet6k (érték), ezért a mindennapi gya-
korlatban érdemes nagy hangstlyt fektetni arra, hogy a gondolkodasi képességeket min-
den egyes tanul6 esetében hatékonyan és eredményesen, széles repertodrban fejlesszék az
osztalyban (alapelv). Ha a pedagégusok hianyossagokat tapasztalnak a tanul6ik gondol-
kodasi képességinek korében, akkor célszerti dnfejlesztésiikkel a gondolkodasfejlesztés
valédi eszkozeihez nytlni, a memoéridra épiilé magoltatas, vagy a megértés nélkiil erdlte-
tett matematikai alkalmazas helyett (BArDOssY és tsai, 2002, 2007). Mar lassan husz éve
tudhato¢ a kutatasok alapjan, hogy azok a tanarok tudtak barmilyen hatterti gyereket ered-
ményesen tanitani, el6nyosebb helyzet(i tanulét épptigy, mint hatranyos helyzet( tarsat,
akik a gondolkodasi repertoar minél szélesebb korét vontdk be a tanulasi-tanitasi folya-
matba (WENGLINSKY, 2002). A cél tehat valoban gondolkodtatd orak szervezése a tanuldk
szamara a leckeismertet6 el6adasok megtartasa helyett (alapelv).

A neveléstudomanyi kutatasok igazan latvanyos eredményeket értek el akkor, amikor a
méltanyos oktatds szempontrendszerét alkalmaztak, amely sszefiigg a demokratikus felfo-
gassal és értékekkel. Az egyik ilyen dont6 szempont, hogy minden egyes tanul6t megilletnek
az emberi jogok, kiilondsen a gyermeki jogok, vagyis minden tanulé jogtulajdonos (érték).
Ezért a mindennapi gyakorlatot érdemes tgy alakitani, hogy a tanulas soran, az iskolai élet-
ben minden tanul6 jogai érvényesiilhessenek, kiilonosen a tanuldshoz és emberi méltésag-
hoz ftiz6d6 jogok (alapelv). Ehhez a tudomanyok éltal igazolt demokratikus iskola és peda-
gogiai gyakorlat modelljei szolgalnak alapul. A demokratikus jogok érvényesitésére, a de-
mokrdcidra nevelés nem csak egy tantervi témakor. Ennek a megvaldsulé mindennapos
gyakorlatban is sziikséges jelentkeznie (GAILLARD-MOMPOINT - LAZAR, 2017). A szocidlpszicho-
logia els6 nagy felfedezése volt, hogy a demokratikus tandri szerep vezet leginkdbb egytitt-
muikodo és eredményes tanuldcsoport, osztalykozosség kialakulasahoz a lassier-faire és az
autokrata vezetési stilushoz képest. Az elmult hatvan évben tobb ezer kutatds bizonyitotta,
hogy a gyerekek, egy stressz-mentes, demokratikus légkorti, és demokratikus gyakorlatt
iskolaban tudjak a legtobbet kihozni magukbél. Az elmult negyven évben az is kidertilt,




hogy az 6vodatol az egyetemig minél sokszintibb és befogad6bb a nevelés kozege, anndl el-
fogadobbak egymassal a diakok. A kutatdsok azt is bizonyitjak, hogy azok az egyetemek
teljesitenek magasabb szinten, ahol nagyon sokféle didk tanul (ARATO - VARGA, 2015). Vagyis
a tarsadalmi, vagy annal szélesebb sokszintiség (pl. kiilfoldi vendégdiakokkal) nemcsak el-
fogadova teszi a fiatalokat, hanem magasabb akadémiai teljesitményre is sarkallja 6ket. A
demokratikus nevelés eszkozeinek tekinthet6k azok a pedagégiai és pszicholégiai eszkozok,
amelyek megfelelnek a demokratikus jogelveknek. A fentiek koziil ilyenek az asszertiv és
er6szakmentes, valamint a konstruktiv kommunikacié gyakorlati modelljei, tovabba példaul
a moderatoriskola, a projektpedagogia, a dramapedagogia és a kooperativ tanuldsszervezés
moédszertanai. Szervezeti szinten a didkonkormanyzatisag, illetve a nevel6testiileti onkor-
manyzatisag kiilonbozé demokratikus modelljeit érdemes tanulményozni és megvaldsitani.

ERTEKEK ALAPELVEK

Tudomdnyos felismerések, tények A pedagogiai gyakorlatot segitd konkrét iranyelvek, titmutatdasok

ezért a pedagogiai gyakorlat tervezésének legf6bb szempontja
Minden tanul6 értékes, Z, pedagos g,y . v Z, J g . ,Z pontj
minden egyes tanul6 kibontakoztatasanak el6segitése.

ezért a pedagogiai kornyezetet érdemes médositani, hogy a
akorlatban is vonz6va véljon minden egyes tanul6 szamara,

Minden tanulé bevonhato, 8y ) L ) L L 8y Y .

vagyis akar tobb tucat, a bels¢ motivaciét erdsits, a tudomany

altal is igazolt elemet érdemes beépiteni a pedagégiai folyamatba.

Minden tanul6 képes felelGsséget ezért egyre nagyobb hangstlyt kell, hogy kapjon a gyakorlatban

vallalni,

az 6nszabdlyozd, autoném és felelés tanulds gyakorlata.

Minden tanulé szamara kulcs az
érzékelés,

ezért ugy sziikséges kialakitani a mindennapi gyakorlatot, hogy
az annyira sokszintien nyujtson lehetéségeket, amilyen sokszinti
a tanul6 csapat, vagyis egyénre szabottan.

Minden tanulé boldogulasanak
alapja az EQ, a fejleszthet6 pozitiv
pszicholdgiai téke,

a mindennapi pedagégiai kommunikaciét és megvaldésuld
tanulas-tanitasi gyakorlatot érdemes tigy szervezni, hogy minden
tanul6 fejlédhessen az érzelmi intelligencia kiilonboz6 tertiletein.

a mindennapi gyakorlat soran érdemes torekedni arra, hogy

olyan lényeges problémakat, érdekl6dést felkelt6 felvetéseket

. tegyenek meg a tanulas-tanitas vezérfonalava, amelyek beinditjak

Minden gyermek folyamatosan tanul, I o L o
a tanul6k én-megvalosito, lényeges tanuldsat. Erdemes megnyitni

az iskolat tanitvanyaik iskolan kiviili tanulmanyai, elképzelései,

dlmai el6tt.

ezért a mindennapi gyakorlat sordn érdemes figyelmet
Minden tanulé produktum-orientalt, forcllitani arra,, hf)g.y prod.uktiv tan,ulri’lst/ alkaln}azva, akéar 2/1
projektpedagogiai paradigma segitségével, minden tanulé

fejlédhessen egy konstruktiv életvitel kialakitasaban.

ezért a mindennapi gyakorlatban érdemes nagy hangsulyt
Minden tanulé gondolkodasi fektetni arra, hogy a gondolkodasi képességeket minden
képességei fejleszthetdk (érték), egyes tanuld esetében hatékonyan és eredményesen, széles

repertodrban fejlesszék az osztalyban (alapelv).

ezért a mindennapi gyakorlatot érdemes Ggy alakitani,

hogy a tanulas soran, az iskolai életben, minden tanulé jogai

Minden tanulé jogtulajdonos, j g,y . L | ) . 108
érvényestilhessenek, kiilonosen a tanuldshoz és emberi

méltésaghoz fliz6d6 jogok.

3. dbra A tudomdnyos gyermekkép dltal igazolt értékek és a beldliik kibonthato gyakorlati alapelvek




A neveléstudomanyi diskurzusban bizonyitott és tobb évtizeden keresztiil Gjra igazolt
eredmények alapjan kirajzolodik egy értékekkel teli gyermekkép. Ez a kép talan segithet
az iskolaban tanité pedagoégusoknak, és az iskolai nevelkedést kutatoknak olyan alapelve-
ket kialakitani, amelyek mind a mindennapi pedagogiai gyakorlatot, mind az ezzel kap-
csolatos kutatdsokat abba az irdnyba terelik, amely egyre kozelebb all a tudomanyos kuta-
tasok altal felismert gyermeki sziikségletekhez, tanulési utakhoz és feltételekhez. Ennek a
kozelitésnek az a jelent6sége, hogy segithet teljesiteni azt az igéretet, amely minden egyes
tanul6 szamara elérhet6vé igyekszik tenni a tudas és tanulds altal elérhet6 tarsadalmi java-
kat a demokratikus tarsadalmakban.
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DEZSO RENATA ANNA

To6bbszoros intelligenciak -
egy elmélet sziiletése nyoméaban

Az Amerikai Nevelés- és Oktataskutatok Egyestilete (American Educational Research
Association, AERA) dltal évente kiosztisra keriild, a neveléstudomanyi kutatdasok kiemelkedd
kozremiikéddinek jaro dijat (Distinguished Contributions to Research in Education Award)
- az egyik legnivosabb neveléstudomanyi elismerést 2020 nyaran Howard Gardnernek ifél-
ték palyatdrsai. A dijat Gardner 2020 oktoberében vehette dt a neveléstudomanyok teriiletén
folytatott munkadssaga elismeréseként, kiilonos tekintettel tijszerti intelligencia-szemléletéert,
mely vilagszerte szamos tananyagfejlesztési mithelyre, valamint gyakorlati oktatdsi modellre
hatott. E tanulmdny Gardner munkdssaga el6tt tiszteleg: sokat vitatott t6bbszords intelligen-
ciak (multiple intelligences) teoridja (1983) kialakulasanak kontextusit mind vertikdlis mind
horizontdlis dimenziokban értelmezi, bemutatva és summizva azokat a hatasokat, melyek az
elméletalkotas folyamatdt kézvetetten vagy kizovetleniil formalhattik. Jelen dttekintés tijszerii
alternativat kindl: lehetévé teszi, hogy a gardneri elméletet szélesebb interpretdcios keretben
vizsgalhassik meg mind az azt mindennapi gyakorlataikban alkalmazok, mind a teoriat kétke-
déssel fogadok. Az aldbb kifejtett dsszefiiggésrendszer sajit értelmezésemet mutatja a tarqyalt
kerdésre vonatkozoan, és természetebdl adodoan ettdl eltérd vonatkozo hermeneutikai korok lét-
jogosultsagat sem vitatja. Emellett Gardner kutatoi palyaivének magyar nyelvteriileten eddig
feltaratlan személyes elemeket is tartalmazo bemutatdsdra is kisérletet tesz.

Kulcsszavak: intelligencia, t6bbszords intelligencidak, hatdstorténet, Howard Gardner

Egy, a neurodiverzitas szemléletéhez kapcsol6do elmélet

E folyéirat rendszeres olvas6i szamara ismerds lehet a neurodiverzitds szemlélete csakigy,
mint a tobbszoros intelligencidk elméletének koncepcidja (Dezso 2015). Mindazonaltal, a
jelen tanulméanyban targyaltak kontextusba helyezése érdekében, bevezetésként érdemes
véazlatosan attekintentink e szemlélet Iényegi elemeit csaktgy, mint azt a teériat, mely szii-
letésének kortilményei az alabbiakban goércsé ala keriilnek.

A két fogalom, a neurodiverzitds, valamint a t6bbszoros intelligencidk elmélete 6ssze-
kapcsolodésat az észak-amerikai pedagogiai szakirodalomban érhetjiik tetten, leginkabb
Armstrong munkassagat kovetve (2009, 2011). A neurodiverzitas szemlélete a deficit paradig-
ma meghaladasat jelenti, amennyiben azt az egyént is egészségesnek, normalisnak tekinti,
akinek specidlis (nevelési/oktatasi) igényei vannak. Az 4j szemlélet a ndvekedési paradigma
altal lefrhat6, melynek birtokaban kertiljitk a kategoridkba szoritast, cimkézést. Az oktatas
vilagaban ez a szemlélet az univerzalisan tervezett tanulds érvényestilésével valésulhat meg,
melynek keretei kozt minden egyes tanul6, didk egyedi és kiilonleges képességeit (ki)hasz-
nalhatja - azaz az elfogadas és befogadas eszményeinek megvaldsitasara torekszik.

Gardner t6bbszoros intelligencidk elmélete (1983, 2006a) annyiban kapcsolhaté e szem-
lélethez, hogy értelmezése szerint intelligenciank nem egységesen kifejezhet§, hanem




mindannyian tobbféle, egymastol akar fiiggetlen intelligencidval rendelkeziink, azaz egyes
tertileteken kiilonb6z6 mértékben vagyunk intelligensek. A Gardner altal leirt intelligenci-
akban - nyelvi, logikai-matematikai, térbeli, zenei, testi-mozgdsos, kdrnyezeti, interperszondlis és
intraperszondlis intelligencidk - mindenki elér egy bizonyos szintet, csak a szintek mértékét és
mintazatét tekintve kiilonboziink egymastol. Az egyes intelligencidk bar elkiilontilnek, nem
egymast kolcsonosen kizaréak, tobb esetben egymassal sszhangban hatnak, mas kombina-
ciok esetén ugyanakkor egytittjsrasuk nem torvényszer(i. Ez az értelmezés az intelligencia
kvoéciens (IQ) kimutatdsdnak sziikségszertiségét, determindlé szerepét, hasznalatat az okta-
tas vilagaban eré6teljesen megkérdgjelezi. Bar szamos tekintetben forradalminak tekinthetd
a gardneri éllasfoglalds, az alabbi gondolatmenet szdndéka annak bemutatasa, hogy a tobb-
sz0ros intelligencidk elméletének megsziiletését jol lehatdrolhat6 tudomanytorténeti el6zmé-
nyek, illetve kortars hatadsok egyarant generéltak - generalhattak.

Forrasvazlat: egy dinamikus felsGoktatasi feliilet

A 21. szdzadban, mikor tarsas- illetve szakmai kapcsolataink megélésére, valamint az in-
formacidszerzés f6 eszkozeként (is) a vildghalot hasznéljuk (Davis — GARDNER, 2013) - és a
napi szinten rank zadulé informéciétomegben konnyen elsikkad(hat) ismereteink ereddje,
forrasa, kontextusa - kiilonodsen hasznos a dinamikus oktatasi-tanulési feliiletek hasznala-
ta. Témdank gyokereinek vizsgélata tekintetében egy ilyen feliiletrsl - az Indianai Egyetem
(Indiana University Bloomington) oldalain elérhet6 - projektet (Human Intelligence: historical
influences, current controversies, teaching resources, Emberi Intelligencia: torténelmi befo-
lyasok, kurrens ellentmonddsok, tanitasi forrdsok) hasznalok kiindulé pontként (PLUCKER -
EspinG, 2014). E dinamikus forras felhasznaldséval egy Gardner munkéssédgara vonatkozéan
feltarhato torténeti-logikai ldncolat statikus, szummativ jellegti, vonatkoz6 magyar nyelvii
lefraséra, dtiratanak elkészitésére vallalkozom. E forrds mellett Gardner 6néletrajzi utalasokat
tartalmazo irasait (2000, 2001, 2006), valamint a hatastorténetben markans szerepet jatszo
alkotok vonatkozo forrasait is felhasznalom - f6ként Plucker és Esping (2014) alapjan. A szén-
dékom szerint igy kirajzol6do kép torténeti jellege ellenére sem egyfajta vonatkozé mtivels-
déstorténeti revizid, hanem a targyalt tedria, Gardner tobbszoros intelligenciak-elméletének
mélyebb értelmezhet6ségét célzo hermeneutikai kor!.

Mivel a neveléstudoményok hazai diskurzuséban e forras kevésbé ismert, azonban meg-
itélésem szerint széleskortien hasznosithato, indokoltnak latom rovid bemutatasat. Plucker
és Esping (2014) projektje azzal a szandékkal jott létre, hogy az emberi intelligencia koncep-
ciéinak fejlédéstorténetét — lehetséges torténeteit - egyéni kutatéi fokusz szerint tanulma-
nyozni kivandk szamdra megbizhat6 és pontos informaciokat kozoljon, id6rél idére frissii-
16 tartalommal.? Kozéppontjdban egy, a témdban altaluk legjelentésebbnek vélt szerzéket
rendszerez§ interaktiv folyamatdbra talalhato (ennek statikus valtozata az 1. sz. dbra). Ez az
attekintés hat - e folyamatdbratol némileg eltérs elemeket tartalmazo, am szintén hat cnéllo
interaktiv oldalon is értelmezett - torténelmi szakaszra bontva mutatja be az egyes vonat-
kozé nézetek, tanok, elméletek, kutatasi eredmények tovabbélésének kozvetlen és kozvetett
mester és tanitvany viszonylatban tetten érhet6, illetve dokumentalt Gtjait; valamint a napja-
inkban legnagyobb szakmai vihart kivalt6 kérdéskoroket - koztiik a tobbszoros intelligenci-
ak elméletét. A kiindulési feliiletr6l elérhet6 egy, a projektet bemutato leirds, a projektgazdak
névsora, az altaluk targyalt kutatok abc-sorrendti indexe, valamint kozremtikodési és szak-
mai hozzaszolasi lehetéségek interaktiv feliiletei - énkéntes alapon akar a szerzék projekt-
felhasznélast vizsgalo kutatasahoz (survey) is hozzéjarulva.

Az interaktiv folyamatdbrdn az egyes kutatok vonatkozédsdban neveikrél kozvetleniil
elérhetd biografia-profiljuk. E profilokon beliil a kovetkezé kategéridkba rendszerezett in-
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formdéciok alapjan alkothatja meg az altala vizsgélt elmélet / kutatéi életm hatdstorténetét
az érdekl6d6: hatdsok - kozvetlen mester/ tanitvény viszony vagy kozvetett elméleti alap/
Orokség; torténelmi szakasz; (formalizélt) edukacio; életat; {6bb tudomanyos eredmények;
elméletek és vizsgdlati tertiletek; egyéni publikaciok; gytjteményes jellegti, szamozott hi-
vatkozasok. Minden egyes biografia-profilhoz kapcsoltan a felsoktatasban adaptalhat6
kurzusleirasokat is talalhatunk.

E gytjtemény permanensen alakul6 természetét mutatja, hogy bar a projekt alapotletét
ado6 folyamatabran 57 kutato6 szerepel, ennek id6érendi bontdsa nem teljesen azonos a kiilon
oldalrdl is elérhet6 - folyamatokat nem, csupan az egyes id6szakokat vazol6 és azokhoz
tartozoé alkotékat megjelenit6 - oldal adataival (66 tudés). Az abc-sorrendben elérhet6 di-
namikus index még gazdagabb: 6sszesen 78, az intelligenciét targyal6 kiemelked6 szerzé
biogréfia-profiljat tartalmazza.

A hat torténeti szakasz egyes egységeihez rendelt lapon az adott id6szak rovid leirasat
talalhatjuk, valamint a targyalt periédusban az intelligencia kutatasaval foglalkozé alkoto
kortarsak egyéni biografia profiljait. A legels6 periédus (Torténelmi Alapok) az euro-atlan-
ti kultarkorben megszokott mtivel6déstorténeti jelent6ségli szellem-oridsokon (LEDERER,
1934/1992) tal a - folyamatabratol némileg eltérve - 16-18. szazad jelent8s orvos-alakjait is
megemliti. Amint elnevezése is sugallja, hatastorténet szempontjabol ez az id6szak kozos
orokségként jelenik meg, igy a projekt alkot6i nem dbrazoltak a kozvetlen tanitvanységot a
kés6bbi korok alkotéi és az itt ismertetett munkassagok kozt. Mivel kdnon-jellegti, hatdsa
az elmult 200 év intelligencia-elméleteire feltételezhet6en hasonlé természetd.
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1. abra. Az intelligencia-elméletek fejlédésének hatdstorténete
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Gardner a Kortdrs Torekvések Napjainkig hetvenes években kezd6d6, az ezredforduldig jelolt,
de maig lezaratlan korszakdban megjelent (1983) elméletalkotdsdhoz rendelhetSen a Mo-
dern Alapok (1869ig) periédusatol kezd6déen a Nagy Iskoldk (1901-ig), a Nagy Iskoldk Hatdsa
(1937ig), majd Az 1969-ig tarté Kutatdsok id6szakaiban jol kovethetd, két kiilonallé szalon
vezethet6ek le hatastorténeti el6zmények.

A Klasszikusan Darwintdl indulé dgon Galtonon, majd Catellen &t Thorndike utan Bingham
orokségét hordozza Thurstone, aki Gardnerre kozvetetten hatott. A mésik - frankofon - szél
Charcot-nal indul, majd Binet-t kovetSen Simonra, majd Piaget-re gyakorolt hatdsan at for-
malja Gardner alkoté gondolkodasat. Mindkét szalon kozos, hogy a kronoldgiailag koz-
vetlentiil elméletének megalkotasat megel6z6 1épcséfokon Gardner sem Thurstone-nal, sem
Piaget-vel nem volt tartésan kozvetlen, személyes (tanitvanyi, munkatdrsi/asszisztensi)
viszonyban - el6bbivel életid6-atfedésiik inadekvat szakasza miatt egyéltalan nem, ut6b-
bival - sajat kozlése szerint (GARDNER, 2006) csak érintSlegesen. Bar az abran megjelenitett
szinte minden el6d-, és kortars alkoté6 munkéssaganak alapos ismerete feltételezhet6, vizs-
gélatunk az elméletalkot6é hatdsra fokuszal, igy az alabbiakban Plucker és Esping (2014)
rendszerének logikajat kovetve csupan e két szal részletesebb attekintése kovetkezik. Mi-
vel maga Gardner - Sternberg, Carroll, Cattell és Renzulli mellett - az elemzés alapjat képez6
projekt szakértdje is volt, e hatastorténet - sajat vonatkozo6 krédéi mellett (GARDNER, 2000,
2001, 2006) - megbizhaténak és érvényesnek tekinthetd.

A klasszikus szal

Charles Darwin (1809-1882), brit természettudds a fajok eredetérol sz616 kozismert publika-
cidjat (1859/1985) kovetSen egyéb miiveiben (1871/1896) az intelligencia természetével is
foglalkozott. Hatdrozottan allast foglalt amellett, hogy az intelligencia és a komplex 8szto-
nok kozt aktiv a kolesonhatas - bar az idegrendszer miikodési folyamataival kapcsolatos
ismeretek akkoriban még igen csak gyermekcip6ben jartak.* Darwin meggy6z6dése volt,
hogy az éllatokban és az emberekben egyarant dekodolhatok olyan kognitiv attribatu-
mok, mint a kivancsisdg, csodalkozds, hosszd tdvi memoria, figyelem, masok viselkedé-
sének utanzasa. Bar edukécidja csaladi és intézményes keretek kozt is rendkiviil magas
szinvonald volt, sajat képességeire reflektalva egyértelmtien az 6roklédésnek tulajdonitott
nagyobb jelentéséget. Mindazonaltal az emberi nem vonatkozasaban a gyengék talélését
bar irracionélisnak, mégis sziikségszertinek tartotta. Felismerte, hogy a természetes szelek-
ci6 emberi nemre vonatkoztathato értelmezése a , ttlcsordul6 gonosz” veszélyét hordozza
magéban a mindenkori tirsadalmakra nézve (DarwiN, 1871/1896: 68-134). Erdekes adalék,
hogy Darwin unokatestvérét vette feleségiil, akivel tiz k6zos gyermekiik koziil harmat még
csecsemé- illetve gyermekkorukban elveszitettek (CALDWELL, 2010).

Unokatestvére, a gyermektelen Francis Galton (1822-1911) pszicholégusként radika-
lisabban képviselte az 6rokl6dés és a szelekcié potencialis fajnemesité szerepét (Bynum,
2002): nevéhez ftiz6dik az eugenika fogalménak leirdsa, valamint a nature versus nurture
(oroklés vagy kornyezet) kifejezés éltal fémjelzett fogalmi gondolkodds elinditdsa
(1883/1907/1973). Vélhet6en Cambridge-ben folytatott matematikai tanulmanyai is sze-
repet jatszottak abban, hogy Galton statisztikai koncepcidkat (korreldcid, regresszio) fej-
lesztett, s 6 hasznalta el6szor a survey moédszert adatgyfijtésre (SELIGMAN, 2002). A normal
eloszlas és az attol eltérd teljesitmény szazalékos ardnyban kifejezett szamadt is alkalmazta
a kor vezet6 matematikusai, Laplace és Gauss hatasara (JENseN, 2002) a szellemi teljesitmény
mérésével foglalkozva. Ugyanakkor Galton még szamitasba vette az eredmények értelme-
zésekor az egyéni kitartas és energia befektetés potenciélisan eltér szintjét és ennek szere-
pét az intellektudlis teljesitményben. O alapitotta meg a vildg els6 mentalis tesztelési koz-




pontjat, ahol a mérést kovetSen az érintettek feladat-végrehajtasaik eredményérdl irdsbeli
visszajelzést kaptak (IRvINE, 1986).

James McKeen Catell (1860-1944) hatastorténeti jelent6sége azért kiemelkedd, mert bar
az euro-atlanti kultarkor tobb szempontbdl egységesnek tekinthetd, 6 amerikai dllampol-
garként Eurépaban tanult pszichologiat, rovid ideig Galton tanitvanyaként is. Ebb6l kovet-
kez6en az altala hasznalt statisztikai modszerek (CateLr, 1890) altal vélte biztositottnak a
pszicholégia beemelési lehet6ségét 6nallé stidiumként az amerikai kisérleti természettu-
domanyok korébe. Catell aktiv szerepet vallalt a 19-20. szazad forduléjan az Egyesiilt Al-
lamokbeli pszicholégiai targyt folyéiratok (The Psychological Review, 1894-1903; Journal
of Science 1894-1944), valamint szakmai szervezetek (American Psychological Association;
American Association of University Professors; American Association for the Advancement
of Science) elinditasaban. Deklaralt célja volt, hogy a pszicholégia tudoméanyaga az ame-
rikai egyetemeken a didkok minél szélesebb koréhez elérjen, tehat az alapozé stidiumok
korébe kivanta beemelni azt (CATeLL, 1896). E cél megvalésitasaban kétségtelentil sikeres
volt, ugyanakkor mérési modszereinek validitasa tobb esetben laikusok altal is vitathato
eredményeket hozott (CIANCIOLO — STERNBERG, 2007:43).

Tanitvanya, Edward Thorndike (1879-1949) az allati intelligencia tanulméanyozasat kove-
téen eredményeit az emberi intelligencia vizsgalata sordn kamatoztatta, valamint palya-
ja sordn kiemelten foglalkozott a nevelés lélektandval is. Munkassagdban szembeting az
oktatas hangstlya, ugyanakkor pszicholégiai szakmai szervezetekben rangos poziciokat
toltott be. Kisérleteiben proba-szerencse dsszefiiggéseket, valamint inger-valasz kapcsola-
tokat vizsgalt, ezért a behaviorizmus el6futdranak tekinthetd. Az intellektualis mtikodést
harom egymastol jol elkiiloniilé osztalyba sorolta. Megitélése szerint a standard tesztek
csupdn az absztrakt intelligenciat mérik, négy altaldnos dimenziéban: az adott feladat
komplexitasa, nehézsége (1); lehetséges megoldasainak variacios lehetéségei (2); az els6
két dimenzié6 megmutatkozasanak teriilete (3); illetve sebessége, az egységnyi id6 alatt
elvégezhetd feladatok szama (4) mentén (PLUCKER - EspaN, 2014). Az absztrakt intelligencia
mellett Thorndike nézete szerint létezik a targyi kapcsolatok kozti 6sszeftiggések és a fizikai
vilag mtikodésének vizualizalasi képességszintjét mutaté mechanikus intelligencia, illetve
a tarsas intelligencia: az a képességiink, ami éltal sikeresen funkcionalunk tarsas kapcsola-
tainkban (STERNBERG, 1994).

Walter Bingham (1880-1952) Thorndike kortarsa, és egytttal tanitvanya is volt. O az al-
kalmazott-, és a munkapszicholégia tttoréje — ez utébbi tertilet Bingham a civil szféraban a
két vilaghabort ideje alatt szerzett tapasztalatait (1919, 1941) felhasznalva jott létre. Intelli-
gencia-definiciéja a problémamegoldas képességével azonos (BINGHAM, 1937:36), mely vé-
leménye szerint az egyéni teljesitmények matematikai, verbalis, mechanikai és tarsas kész-
ségeinek komplex faktor-egyiittese. Felhivta a figyelmet arra is, hogy a teszteredményeket
eltéré fiziologiai adottsagok (példaul rovidlatas), illetve kulturalis kiilonbségek is okozhat-
jak. A fiziolégiai adottsagokbol levezethet6 intelligencia-becslés lehet8ségét elvetette, az
oroklédés-kornyezet vitdban azonban nem foglalt alldst hatarozottan. Az intelligencia-mé-
rések praktikus haszna érdekelte, mivel tigy gondolta, ezek segitségével az egyén aktualis
munkavallalasa, tarsadalmi hasznosulasa biztosithaté (BingHaM, 1937: 39-42).

Louis Leon Thurstone (1887-1955), aki mérnok-asszisztensként Edison mellett is dolgozott,
a pszicholégia tudomanyagdban Bingham-tanitvany, az attittid-értékelésrél, tesztelméle-
térél, valamint a faktoranalizis technikairél valt ismertté, mely altal maradandét alkotott
(Ruzais, 1994). Az intelligenciat hét els6dleges mentalis képesség tesztelésével mérte. Ezek
az asszociativ (rovid tdvi) memoria, az aritmetikai problémak megoldasanak képessége, az
észlelési sebesség (kiilonbségek és hasonlosdgok észlelésének gyorsasaga), a kovetkeztetés
(ok-okozati viszonyok &atlatasdnak képessége), a térbeli tdjékozodas, a nyelvi megértés, vala-
mint a folyékony beszéd képessége (THURSTONE, 1938, 1947). Mikor modelljét olyan feln6ttek




mintéjan vizsgdlta, akik altalanos intelligencia teszteken* hasonl6 eredményeket értek el, az
egyes tertileteken rendkiviil heterogén egyéni teljesitményeket talalt - igy elméletét igazolva
latta. Ugyanakkor, mikor kiilonbozé képességti gyerekeket tesztelt, az egyes gyerekek tel-
jesitménye kiilonboz6 tertileteken hasonlé szintli eredményeket mutatott. Ellentmondésos
eredményeit Thurstone egy elegdns matematikai megolddssal hidalta at, mely feloldotta a két
vizsgalat eredményei kozt fesziil6 ellentmondast, s mind az altaldanos mutaté, mind a hét kii-
16nb6z6 képesség meglétét igazolta - ezzel megalapozva az 6t kovet6 kutatok hierarchikus
és tobb komponensti elmélet-alkotasait egyarant (Ruczis, 1994).

A neuroldgiai vonal

A Gardnerre hat6é masik elméleti el6zmény-szal a francia neurolégus Jean-Martin Charcot-val
(1825-1893) kezdédik, aki a périzsi klinikum el6kel6 koreiben dolgozott. E korszak furcsa
tiinetegytittese a hisztéria volt, melyet a korabeli orvostarsadalom hatarozottan elutasitott
a panaszosokat szimulacidval és csaldssal vadolva. A hisztéria, mint rendellenesség min-
den egyes beteg esetében masként jelentkezett: a legtobben fizikai - a kiils6 szemlél§ sza-
mara - testi tlineteket mutattak: deliriumban, paralizisben, izommerevségben, vaksagban,
beszéd-akadalyoztatottsdgban, érzékek elvesztésében, hanyas-hasmenésben szenvedtek.
Charcot tgy gondolta, hogy paciensei azért produkalnak fizikai tiineteket, mert psziché-
sen sériilnek, mikor elhiszik, hogy betegek (FANcHER, 1985:53). Latvanyos, hallgatésaga
aktiv bevonasaval szemléltetett el6addsokat tartott orvos-jelolt egyetemistaknak, mikoz-
ben olyan tjszerti technikdkat is alkalmazott és bemutatott, mint a hipnézis. E kozonsége
nevezte el m(ikodési tertiletét neurolégidnak, mely a tarsadalom nem-orvos értelmiségi
koreit is vonzotta. Charot tobbféleképp jarult hozza a tovabbi intelligencia-kutatasokhoz.
Egyrészt megalapozta és népszertisitette a neurolégia tudomanyteriiletét, masrészt elmos-
ta a fizioldgiai és lelki mtikodések vizsgalhatésaganak hatdrait. Az 6roklés vagy kornye-
zet prioritds vitaban allasfoglalas helyett egy harmadik opciét kinalt, miszerint a hajlam
oroklédik, a manifesztacioban azonban a kornyezeti tényez6k (stresszorok) jatszanak fon-
tos szerepet. Bar témank szempontjabdl indifferens, el6adésai latogatéinak korében tobb
hénapon keresztiil a bécsi iskola atyja, Sigmund Freud is elkotelezett volt (GOETZ Es MTsAl,
1995).

Freud mellett az eredetileg jogasz és természettudds Alfred Binet (1857-1911) is rendsze-
res latogatdja volt Charcot el6adédsainak - 1883-tol hét éven at egyiitt dolgoztak. Charcot
hipnézis indukcidjaval tudta sikeresen manipulélni a beteg ttineteit (normal tudatallapot-
ban a tiinet alland6 volt, hipnézisban megsziintethet6, mésra cserélhet6, modosithato).
Mesterét alatdmasztando Binet négy tanulmanyt is publikélt e témaban. Miutan kés6bb ki-
deriilt, hogy Charcot kisérleti vizsgalatai soran jelent6s csalasok torténtek, Binet arra kény-
szerilt, hogy nyilvanosan elismerje: tévedett. Ez az élmény Binet szdmara kés6bbi tudo-
manyos vizsgdalatai koriiltekint6ségének sziikségessége szempontjabol életre sz616 leckét
jelentett (FANCHER, 1985:57). Taldn ahhoz is hozzajarult, hogy az 6t kovetd tanitvannyal
és kollégaval, Theodore Simonnal (1873-1961) kozosen publikélt intelligencia definiciéban
(BINET - SIMON, 1916:42-43) alapvetd gondolkodasi képességként hatarozza meg az itélet-
alkotast, annak a képességét, hogy az egyén az aktualisan adott koriilményei kozt bolcsen
eligazodjon.

Binet és Simon kozos munkéja a Sorbonne Kisérleti Pszicholégiai Laboratériuméaban
kezdédott, ahol Binet igazgatoként dolgozott, mely munkakort formalis iskolarendszerben
végzett pszichologia tanulmanyok nélkiil is betolthette (ennek hianyaban egyetemi oktatéi
kinevezést nem kaphatott). It valt lehetségessé Simon szamara, hogy doktori tanulményait
Binet témavezetésével folytassa - és ez alapozta meg hosszantartd, gyiimolcsoz6 szakmai




egyiittmtikodésiiket. Binet a hipnozis iranti rajongésat sajat két leanygyermeke fejlédésé-
nek tudomanyos igényt tanulmanyozésédval valtotta fel. Néhdny évvel kés6bb, kozvetle-
niil a szazadfordulé utdn egy gyermekpszicholdgiai szakmai szervezetben tevékenyked-
ve korményzati felkérésnek eleget téve folytatta a gyermeki intelligencia természetének
vizsgalatat Simon-nal kozosen. Egy olyan méréskala kidolgozasat végezték el, melyben ot
korosztélyra bontva kiilonboz6 életkor-specifikus feladatsorokat allitottak ossze az el6z6
években természetes kozegben végzett gyermek-megfigyeléseik alapjan, majd ctven gyer-
meken tesztelték azokat - skalanként tiz-tiz {6s mintan. A gyerekek mind atlagos képessé-
gliek voltak tanaraik megitélése szerint, ennek alapjan valasztottak ki 6ket a tesztfeladatok
elvégzésére. A tesztek célja a normaképzés, a normal funkcionalitds bemérése volt, melyet
a késébbiekben két alkalommal moédositottak (SIEGLER, 1992).

Ennek segitségével bejosolhatéva valt a gyermekek tgynevezett mentélis kora - az
atlagos mentélis kor az életkorral megegyezs, normal intellektust gyermekeket jellem-
zi, az életkorndl alacsonyabb mentdlis kora gyermekeknél felmeriil az alacsonyabb-, az
életkornal magasabb mentélis kortaknal az atlagosnal magasabb intelligencia lehetésége.
Ugyanakkor Binet tisztdban volt mérési skalajanak korlataival, hangstlyozta az intelligen-
cia figyelemre mélt6 diverz jellegét, valamint a kvantitativ eredmények mellett a kvalitativ
megfigyelések sziikséges voltit. Az intelligencia természetére vonatkozéan azt vallotta,
hogy az semmiképp sem rogziilt, hanem képlékeny, formalhato, fejleszthetd, és hogy a
kornyezeti tényez6knek erés befolyasol6 hatdsa van alakuldséra. E meggy6z6dései ellené-
re munkéssaganak tengeren tali adaptacidja (Goddard majd Terman éltal) az Egyesiilt Al-
lamok rasszok kozti fesziiltségeivel telitett tarsadalmaban az angolszasz fels6bbrendtiség
bizonyitékava valt. Binet francia zdrvanyban élve (nem utazott, nem volt aktiv nemzetko-
zi tudomanyos konferencidkon) sokdig nem is értestilt arrél, hogy a neve altal fémjelzett
tesztnek milyen torzulasai - megalkotdik szerint nyilvdnvaldan fejlesztései - terjedtek el
(SIEGLER, 1992).

Az oreg kontinensen mindekozben Simon folytatta Binet munkasségat. Jean Piaget (1896-
1980) svajci biolégus és pszichologussal mar az I. vilaghdboruat kovetden szakmai kapcso-
latba kertilt: Simon a Binet-vel megkezdett intelligencia-méréseik sztenderdizélasara kérte
fel Piaget-t (PLEn, 2010). Piaget hazdjaban, Svéjcban, majd Olaszorszédgban folytatta mun-
kéassaga jelentGs részét, és Binet-hez hasonléan sajat gyermekeinek értelmi fejlédését azok
csecsemOkoratdl tanulményozta, s egy maig hato, a kognitiv fejlédésre vonatkozé elméle-
tet alkotott meg. Gyermekekkel végzett klinikai munkdja sordn észrevette, hogy hasonlé
kort gyermekek hasonl6 hibakat vétenek, igy felmertilt benne egy gondolat: taldin nem azt
érdemes vizsgalni, hogy mit vétenek a gyerekek, hanem sokkal inkabb azok médjat, okat
keresve juthatunk el az emberi intelligencia fejlédésének megértéséhez. Arra a kovetkez-
tetésre jutott, hogy az intelligencia val6jaban egyfajta adaptacio, amelyen beliil tuddsunk
az asszimildcié és az akkomodacié komplementer folyamatain keresztiil konstrualodik
(WaDsworTH, 1996). Sajat megfogalmazasdban: , Az intelligencia semmiképp nem egyszerre
jelenik meg a mentdlis fejlodésbol szarmaztathatoan, mint valamiféle felsébbrendii mechanizmus,
amely radikalisan kiilonbozik azon folyamatoktol, melyek kialakuldsdt megeldzték. Epp ellenkezéleg,
az intelligencia olyan figyelemre mélto folytonossdg, mely azon szerzett vagy akdr a velesziiletett
folyamatoktol fiigg, melyeket egyuittal hasznosit is” (P1aGET, 1963:21). E piaget-i gondolatban
kozvetleniil megjelenik Binet 6roksége, és ugyanakkor Gardnerre gyakorolt hatasat is nyo-
mon kovethetjiik.




Kozvetlen hatasok

Gardner egy onéletrajzi esszéjében (2006c) Piaget-t brilidns tudosként irja le, akivel szemé-
lyesen ugyan csak néhanyszor taldlkozott, azonban munkdssagara a legmeghataroz6bb
befolyéssal volt. Ugyanakkor Gardner sajat szakmai életmtivének jelentSs részét a legje-
lent&sebb piaget-i gondolatokkal valé permanens vivodasként is értelmezi, mivel a svajci
mester el6re megalapozott tudomdanyosan leirhat6 szakaszok sorozataként irta le a men-
talis fejlédés folyamatat. Mindazonaltal Gardner Piaget iranti megbecsiilése rendithetetlen,
mivel az 6 munkéssagaban véli felfedezni a sajat kutatasi alapkérdéseit inspiralé tuddstar-
sat (GARDNER, 2006c).

A t6bbszoros intelligencidk elméletalkotéjanak vallomasabol megtudhatjuk azt is, hogy
bar személyesen Erik H. Erikson (1902-1994), a pszichoszocidlis fejlédéselmélet atyja volt
az, aki az ifja Gardnert a tagabb tarsadalomtudomanyok tertiletérél a pszicholégia tanul-
manyozasanak iranyaba csabitotta a Harvardon, és bar Gardner doktori fokozatat fejlédés-
lélektanbol szerezte, hamar rajott, hogy jobban érdekli az emberek megértése, mintsem
segitésiik. Mivel vilagossa vélt szamara, hogy az 6t foglalkoztat6 kérdések kognitiv termé-
szettiek, nem a személyiséggel, kot6déssel, traumédval, vagy terdpiaval kapcsolatosak - a
Freud-tanitvany Erikson életmtivére gyakorolt hatasat csekélyebb mértéktinek véli Piaget
hatasandal (GARDNER, 2006). A fentebb kifejtett hatastorténeten tul sajét retrospektiv palya-
reflexi6ja szerint Gardner szemléletét, intellektudlis fejlédését a hatvanas években kozvet-
len, személyes szakmai egytittmtikodésiiknek koszonhetSen tovabbi harom meghatarozé
karakter formalta: Nelson Goodman (1906-1998) filozoéfus, Norman Geschwind (1926-1984)
neurolégus, valamint Jerome Bruner (1915-2016) pszicholégus.

Goodman 1967-ben a Harvard Graduate School of Education intézetében a Project Zero
kutatécsoport alapité igazgatéjaként kezdett dolgozni. Ez a maig is mtikodé kutatécsoport
eredeti célja szerint a mtivészi ismeretek természetét vizsgélta, illetve azt, hogy a mtivészet
megértéséhez és miiveléséhez kapcsolhat6 képességek fejlesztése hogyan valosithaté meg jol
tervezett iskolai, valamint mazeum-pedagoégiai programok keretei kozt (GARDNER, 2000:245).
Amint a projekt neve is sugallja, szinte nullarol kezdtek a lehetséges neveléstudomanyi alkal-
mazasok tekintetében, ami nem jelentett problémat, hiszen a szputnyik-sokkot kovetSen az
Egyesiilt Allamokban az oktatasi projektek timogatasa meger6sodott. Goodman munkasséga
részeként a miivészetek nyelvével is foglalkozott (1960), igy keriilt a kutatécsoport élére.
Gardner zenemtvészetben is jaratos fejlédéslélektan doktorhallgatoként kertilt be Goodman
kutatécsoportjaba, akire olyan intellektudlisan karizmatikus személyiségként emlékezik, aki
merev szemlélettel viszonyult a mtivészi tevékenységek és folyamatok elemzéséhez vala-
mint kutatdsi eredményeik alkalmazasi lehet6ségeihez. Ez ut6bbi magaban foglalta az olyan
esztétikai koncepcidk, mint stilus, ritmus, metafora analizisét, vonatkozé pszicholégiai vizs-
gélatok elinditasat - a perspektiva-percepciérél, ritmusmintak csoportosithatésagarol, vagy
akédr a gyermeki mitivészet-percepcié mibenlétérdl -, valamint tGjszerti pedagogusképzési
formékat: el6adasok szinpadra allitdsa, ismert mtivészek bevonasa kiilonboz6 miivészeti
agakbol (GARDNER, 2000:246). Goodman e munkacsoportban is hatarozottan azt képviselte,
hogy egy-egy linedrisan végigvitt gondolkodési folyamat kovetkezményei kiszdmithat6ak.
Gardner szamdara azonban kozos munkajuk sordn éppen az igazolédott, hogy az emberi
psziché mtikodési formdi nem mindig logikusak, és hogy az empirikus eredmények sokszor
hamisnak bizonyulnak olyan elemzések sordn is, melyek amugy racionalis alapokrél szem-
lélve csalhatatlannak, kifogéstalannak ttinnek (GARDNER, 2006).

Az egykori Harvard-didk, Geschwind a hatvanas évek végén meghivassal kertilt volt alma
materének orvosi részlegére (Harvard Medical School) neurolégia professzorként, ahol a ne-
urolégiai diszfunkcidkat vizsgélta afazids, epilepszias, diszlexias pacienseken. A celebralis
lateralis aszimmetria kiilonb6z6 formait kutatta, majd lehatérolta a viselkedés-neuroldgia 4j




tudomanyégat (DEviNsKY, 2009). Az interdiszciplinaris kutatdsokra nyitott Geschwind hatasa-
ra ismerte fel Gardner azokat a komplex, sokszor nem racionalis miikodési mechanizmuso-
kat, mely altal az emberi agy a tapasztalatokat értelmezi. Gardner megitélése szerint azonban
Geshwind csupéan csekély figyelmet forditott a kiillonboz6 természetti kozvetitdk és kozegek
szerepére a human kognitiv folyamatokban, és kozmopolita tapasztalatai ellenére sem vette
figyelembe az eltéré kulturalis hatasok lehetséges szerepét e tertileten.

Bruner a kognitiv pszicholégia 20. szazad kozepén sziiletében 1évé tudoméanyaga egyik
alapmtivének kozlését (1956) kovetSen, a hatvanas évek masodik felében éppen akkor
fordult a fejlédéslélektan tanulményozdasa felé a Harvardon, mikor e teriileten Gardner
doktori tanulményokat folytatott - ugyanott. Emellett Bruner szintén a hatvanas évektdl
nevelés-lélektani kérdésekkel is foglalkozni kezdett (GARDNER, 2001), igy kés6bb kett6jiik
tudomanyos munkéssaga évtizedeken at dsszeért. Legélesebb nézetkiilonbségiik a neve-
léstudomanyok teriiletén érhet6 tetten. Mig Bruner meggy6z6dése volt, hogy a gyermekek
barmire barmilyen életkori szakaszban megtanithatéak megfelel6 intellektudlis modon,
azaz a benntik él6 korai téves értelmezések atalakithatéak, addig Gardner szerint csaknem
mindannyiunknak lehetnek olyan el6zetesen rogziilt, vonzé, ugyanakkor fals gondolatai,
elképzelései, vilagmagyarazatai, melyekkel a sikeres nevelési-oktatdsi folyamatnak meg
kell kiizdenie - azaz értelmezésem szerint a nevelési-oktatasi folyamat soran a fogalmi
valtasok csupan erételjes, célzott és megfelel6 pedagégiai modszerek alkalmazasaval ér-
het6ek el. Ugyanakkor Bruner, aki tobb mint szazéves koraig élt, és haldla el6tt néhdny év-
vel még publikélt - munkassdga sordn folyamatosan nem csupan tanito, de kérdezd, tanulo
szerepben is maradt, s ebbdl kifoly6lag az ezredforduléhoz kozeledve mindenkor érvényes
tizenetet fogalmazott meg: , A nem-tudas tesz j6 tanarrd” (BRUNER, 1996: 115).

Igazsag, szépség, josag

A hitelesség, az esztétikum és a moralitéds tridszanak fokusza a gardneri életmtiben sokaig
implicit jelleggel érhet6 tetten, majd explicit (GARDNER — CSIKSZENTMIHALYI - DamoN, 2001;
GARDNER, 2011) moédon is feltarul, igy palyamtive megjelenitése soran magam is e harmas
egység tiikrozését tartom célravezetének. El6dei, professzorai nézeteinek felvazolasan tul
indokoltnak vélem megkisérelni az elméletalkoté személye, pélyaive, valamint szakmai
hitvallasa részletez6 bemutatasat is. E kérdéseket a magyar nyelvl szakirodalom eddig
nem targyalta, igy id6szertinek tiinik e vetiilet megjelenitése. Egy lehetséges, Gardner tobb-
szoros intelligencidk-elméletének mélyebb értelmezhetéségét célz6 hermeneutikai kor le-
irasat kovetden az alabbiakban életttjat és munkassagat veszem gorcesé ala.

Howard Gardner, (1943- ) a tobbszoros intelligencidk (multiple intelligences) dinamikus
elméletének (1983, 1993, 1994, 2006a, 2006b, 2011) megalkotdja a II. vilaghdbora ideje alatt
sziiletett Scrantonban, Pennsylvaniaban az Egyesiilt Allamokban. Sziilei a naci rezsim el6l
Hitler hatalomra jutasat kovet6en éveken &t tarto el6késziiletek utan menekiiltek Német-
orszagbol, és érkeztek az Gj hazdba - a Kristalyéjszaka napjan. Gardner el6tt sokaig kibe-
széletlen volt zsid6 szdrmazésa, a széles rokoni korét érinté holokauszt borzalmai, illetve
szlikebb csalddjanak tragédiaja. Testvérbatyja, aki esélyt kapott a tulélésre az Egyestilt
Allamokban, ahova kisgyermekkeént sziileivel egyiitt érkezett, egy szanbalesetben nyolc-
évesen elhunyt - az id6 tajt, mikor édesanyja Gardnerrel méar varandés volt (KORNHABER,
2001; WINNER, 2004). Amellett, hogy a sziil6k nem voltak lelkileg elég erések a torténtek
ki- és megbeszélésére gyermekiikkel, e viszonyulasuk a korban uralkodé altalanosan jel-
lemz§ sziil6-gyermek kapcsolatok egy sajatossdgat is mutatja: a kiskortiakat nem tartottak
partnernek abban, hogy a kozvetlentil 6ket érinté kérdésekrdl beszéljenek veliik (MINEO,
2018). A csaldd szamdara megmenekiilésiiket koveté mély gyaszuk utan az ifjd Howard




megsziiletése kiilonos értékkel birt, igy féltve-6vva nevelték, és szinvonalas iskolaztatast
biztositottak szdmara. Zongordzni tanitattak, majd altaldnos- és kozépfoku tanulmanyait
kovetden, biztositottdk szamara, hogy 1961-ben beiratkozhasson a Harvard Egyetemre. A
Harvard kozosségének Gardner azéta folyamatosan aktiv tagja kiilonb6z6 szerepekben,
1986-t61 professzorként (PLUCKER — EsPING, 2014).

Elmondasa szerint Gardner alapképzése sordn annyi kurzust vett fel az egyetemen,
amennyit csak lehetett, érdekl6dési kore a humdn- és tarsadalomtudoményok terén rend-
kiviil széleskort volt, alapfokozatot tarsadalmi kapcsolatok szakon szerzett. Tanarai kozt
megtalalhatjuk Riesmant, kora amerikai tarsadalmanak legismertebb szociol6gus-kom-
mentatorat, csaktigy, mint Lévi-Strausst, a 20. szazad meghatarozé antropolégus-etnolégu-
sat. Mentorai kozt fellelhetjiik a fentebb részletesebben is targyalt, késébb Gardner valasz-
tott életpélydjara is jelentSs hatdst gyakorolt Eriksont, a fejlédéslélektan kiemelked6 mult
szazadi alakjat, valamint Goodman-t, kora jelent6s filozofus-esztétajat, a Gardner karrierjét
kezdetekt6]l mdaig meghatdrozé Project Zero kutatécsoport megalapitojat. Bruner, a kogni-
tiv tanulaselmélet és neveléslélektan matuzsalemi kort megélt professzora Gardnert men-
toraként, majd palyatarsaként is évtizedeken at kisérte (KORNHABER, 2001; WINNER, 2004).
Ezekre az évekre visszatekintve Gardner Ggy latja, hogy tandrai hatasara valt azz4 aki - és
fontosnak tartja, hogy ezt didkjai és kollégai is tudjak réla (GARDNER, 2006¢; MINEO, 2018).

Az ifja Gardner alapképzését kovetSen Osztondijjal filozoéfia és szociolégia tanulma-
nyokat folytatott Londonban, majd a Harvardra visszatérve fejlédéslélektanbol szerzett
doktori fokozatot 1971-ben. Kozépiskolés éveit6l kezdve egy évtizeden keresztiil zongo-
raleckéket adott, s fokozatszerzését megel6z6en rovid ideig dltaldnos iskolai tanitéként is
dolgozott. Ekkor kototte els6 hazassagat a szintén a Harvardon fejlédéslélektant kutaté
(késtbbi egyetemi oktatod) Judith Kriegerrel. Bruner mutatta be ket egymasnak, s naszatju-
kon Eurépaban Piaget-t latogattak meg. Kriegerrel kotott hazassagabol Gardnernek harom
kozos gyermeke sziiletett, s életére visszatekintve a valasaval nekik okozott sebeket banja
leginkabb (MiNEo, 2018).

1967-t61 Gardner alapit6 tagja lehetett a mtivészeti tanulads és nevelés alternativ Gtjait
kutaté Harvard Projekt Zero-nak. Emellett a Harvardon és a Bostoni Egyetem kiilonb6z6,
orvostudomanyi jellegli egységeiben (Aphasia Research Center, Veterans Administration
Medical Center, Boston University School of Medicine) kutatott el6szor posztdoktori 6sz-
tondijjal, majd kinevezéssel. A késGbbiekben is e két massachusettsi felsGoktatasi intéz-
mény hatdrozta meg életpalydjit, a Harvardon neveléstudomanyi (Graduate School of
Education), a Bostoni Egyetemen neurolégiai oktat6-kutaté munkat végezve - mi tobb:
a nyolcvanas évek kezdetén e korzet harmadik meghatarozo kutatéintézetében, a Massa-
chusettsi Mtiszaki Egyetemen (Massachusetts Institute of Technology, M.I. T.) is dolgozott
(PLucker - EspING, 2014).

Ezek az évek tobb tekintetben is zstfolt id6szakot jelentettek szamara. Gardner dékani
felkérésre ekkor kezdett a Harvardon egy olyan projekt vezetésébe, mely az emberi poten-
cidl® lehet6ségeit vizsgélta (KornHABER, 2001; MINEO, 2018) multidiszciplindris megkozeli-
téssel. E projektbdl sziiletett a szamara széleskorti ismertséget hozott publikaciéja (Frames
of Mind. The Theory of Multiple Intelligences),® melyet neurolégiai és fejlédés-lélektani
kutatasai mellett tanitéi és sziil6i tapasztalatai is inspirdltak (GARDNER 1983). 1982-ben tjra
nostilt, kutatétarsat, Ellen Winnert vette feleségiil, akit a Project Zero-ban dolgozva pszicho-
l6gus-kollégajaként ismert meg - kés6bb egy fiigyermeket neveltek fel kozdsen, és Winner
maig Gardner partnere a tudomanyban és a mindennapokban is (WINNER, 2004; GARDNER,
2006¢; MINEO, 2018).

Bar a tobbszoros intelligencidk elméletének neveléstudomanyi, oktatasi alkalmazasai
vilagszerte timogatottak, Gardner kutatasi f6kusza napjainkra megvaéltozott. Sajat bevalla-
sa szerint életpélydja hdrom f6bb korszakra bonthato, mely a pszicholégian kezdve a ne-




veléstudoméanyon at az etikaig tart (GARDNER, 2011). Széles értelemben vett tarsadalomtu-
dosként hatarozza meg magét, alkotédsai tobbnyire szintetizalo jellegtiek (PLUCKER - EspING
2014). Az intelligencia mellett f6ként a moral kérdéskore foglalkoztatja, kutatotarsaival
azt vizsgalja, milyen stratégidk teszik lehet6vé, hogy az emberek meg6rizzék morélis és
etikai értékeiket a munka vildgaban (GARDNER - CsIKSZENTMIHALYI - DAMON, 2001; GARDNER,
2011). Credoja, miszerint ,,az oktatds végs6 célja az emberi megértés timogatasaban rejlik”
(GARDNER, 2006c:8) napjainkban is hiteles. Aktualis kutatdsaban, melynek alma matere, a
rozni kollégdival. A felsGoktatdsban tiz tudomanydghoz kapcsolédéan minden érintett
szerepl reprezentanséra irdnyul6 interjis vizsgalatokat végeznek 2000 {6 bevondsédval.
Eleten at tart6 tanulds cimmel blogot vezet (GARDNER, 2020b), mely a koronavirus jarvany
(COVID-19, 2020 tavasz-nyar) elsé hullamanak idején is aktiv volt.

Gardner 2020 nyaran a Projekt Zero vezetd kutaté munkatarsa. Ugyanekkor (2020.07.ho)
kapta meg azt az Amerikai Nevelés- és Oktataskutatok Egyesiilete (American Educational
Research Association, AERA) altal évente kiosztasra keriils, a neveléstudomanyi kutata-
sok kiemelked6 kozremiikodéinek adhato dijat (Distinguished Contributions to Research
in Education Award) - az egyik legnivésabb neveléstudomanyi elismerést, melyet annak
idején mestereinek, Piaget-nek (1968) és Brunernek (1985) is odaitéltek.” Onreflektiv memo-
arja 2020 6szétdl olvashaté (Gardner 2020a).?

Jegyzetek

1 Hermeneutika: A megismerés Iényegi médjanak a jelentésbeli viszonyok rekonstruk-
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5 ,Project on Human Potential”: a Bernard van Leer Alapitvany altal timogatott projekt
célja az volt, hogy emberi lehet6ségekre és beteljesiilésiikre vonatkozé tudomanyos is-
mereteinket hozzaférhet6vé tegye (KoRNHABER, 2001) - b6vebb informacié sem a Har-
vard Graduate School of Education, sem a Bernard van Leer Foundation honlapjin
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6  Teljes forditasban a mt magyarul napjainkig nem elérhet6; a cim altalam javasolt for-
ditésa: Az értelem keretei: A tobbszdrds intelligencidk elmélete).

7 AERA American Educational Research Association: Letoltve https://www.aera.
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Award [08/08/2020]
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KOOPERACIO — ZANK ILDIKO: AZ AKCIOKUTATAS ERTELMEZESE A PEDAGOGIAI GYAKORLATBAN

ZANK ILDIKO

Az akcidkutatas értelmezése a
pedagogiai gyakorlatban és a
tanarképzésben

Vamos Agnes emlékére

Az akciokutatds olyan helyzetet teremt, amely kedvez a valodi kollabordcionak, az elmélet és a
gyakorlat dsszekapcsoldsanak, a szakmai kéz0sség szamara lehetévé téve a kiilonféle tudastipu-
sok integraldsit és alkalmazasat. A tanulmany révid dttekintést ad az akcidkutatds torténeti
hatterérdl, tarsadalmi és pedagogiai bedgyazottsigdrol, lehetséges szerepérdl a tandrképzésben
illetve a tandri professzio fejlédésében, kiilonds tekintettel a pécsi neveléstudomanyi mithely
kutatdsi-fejlesztési- képzési — gyakorlati folyamataira. A kooperativ alapelvek és a neveléstudo-
manyi akcidkutatds kritériumainak parhuzamba dllitdsdval a tanulmany egy paradigmatikus
értelmezés lehetdségét is targyalja, illetve megkisérli az akcidkutatds mindségi feltételeinek meg-
hatdrozdst.

Kulcsszavak: részvételi akciokutatds, tandri professzio, pécsi neveléstudomdnyi miihely, mi-
ndségi kritériumok

Mi az akcidkutatas?

., Van, aki az akcidkutatdst modszernek tekinti, s van, aki kutatasi paradigmanak. Ez utobbi
esetben lehet episztemologiai dlldspont mdogotte, de nem kizarhato, hogy ilyesmirdl eqydltalin
nem gondolkodik a kutatd. Nyilvinvald, hogy az , akciokutatis” kifejezés mai jelentését torté-
neti, kulturdlis kiilonbségek drnyaljdk, ezért nehéz a jelentésfokuszait megtaldlni, s mindig az
adott eset, konkrét akciokutatds kapcsin kell a tudomanyos értékét meghatdrozni.” (VAMOs,
2013:38)

Az egqyiittmiikédd kutatds majd akcickutatds fogalmanak megsziiletése Kurt Lewin szocial-
pszicholégus nevéhez kot6dik, aki egy 1946-ban megjelent tanulmanyéban (Action Rese-
arch and Minority Problems) irja le annak a spiralszert folyamatnak a modelljét, amely az6ta
is az akciokutatds modszertani alapjat képezi. Az akcidkutatds abban az episztemologiai
felfogasban gyokerezik ,miszerint az ember tanuldsit a tapasztalatai dltal nyert tudds folyamatos
megujitdsa jellemzi, mely tapasztalat kisebb nagyobb kozosségben zajlo tanulisként, dsszességében
tarsadalmi tanuldsként jelenik meg” (CamPFENS, 1997 idézi VAmos, 2015: 46). Ebben a folyamat-
ban a kutaté nemcsak adatokra tesz szert, hanem mélyebb tuddasra, amely a részvételbdl,
a bevonodasbdl, az egytittmikodésbél és a tudatos beavatkozasokbdl fakad. Az akcidku-
tatas sziiletésekor (1920-40-es évek) erés hangsulyt kap a pozitivista tudomanytol valé el-
kiilontilés, a csoportok mtikodésének, belsé dinamikédjanak vizsgalata (egyén miikodése




a csoportban, csoportok egymas kozotti kapcsolata). Az 1940-50-es években ezt kovetSen
kozéppontba kertil az el6itéletek, etnikai kirekesztés, kozosségi jolét és a szocialis valtozas
el6segitése, illetve altalanos tarsadalmi problémaék kezelése (VAmos, 2013; VAM0Os-GAZDAG
2015), melynek kulcsa - Lewin szerint - a csoportkozi kapcsolatok javitdsa a (kisebbségi)
csoportok onbecstilésének megerésitése altal (VAmos, 2015).

A ma mar klasszikusnak nevezett, Lewin-i akcidkutatds legfontosabb jellemzéje a
»gyakorlatra irdnyultsag, az érdekeltek bevonasa sajat problémaik kozos megoldasaba,
a tényekre tamaszkodé érvelés, s egy-egy olyan ciklus, amelynek szakaszai a megvita-
tas (discussion), a dontés (decision), a cselekvés (action) és az értékelés (evaluation) voltak”
(VAMos-Gazpag, 2015:38). Az 1970-80-as évek egyfajta fordulatot hoztak az akciokutatas
(addig szamos tudoméanyteriileten alkalmazott, gyakran egyszert empirikus kutatasként
megjelenitett) meghatarozasaban, mely szerint az , akciokutatas nem egy j logika, amelyre
a kutatas menetét £6l lehet fizni, hanem egy 4j stratégia, ilyen értelemben el kell hatarolni
a kisérleti kutatasoktol” (VAmos, 2013:26). Ekkor jelentek meg az ,,emancipaltnak” nevezett
kutatasok, melyek a kiils6 kutat6 szerepét atformaltak, egyenrangtva tették a tudomanyos
szakért6t a gyakorlati szakemberekkel és a laikusokkal, és els6sorban inspiralo, facilitalo
szereplének tekintették, aki a folyamatokat generalja. A pozitivista szemlélettel valo szaki-
tas mérfoldkovének tekinthet6é Carr és Kemnis 1986-ban megjelent irdsa (Becoming Critical:
education, knowledge and action research), melyben a szerz6k hangstlyozzak, az ,igazsag
felvetésének kérdésérsl”, valamint az olyan pozitivista megkozelitésekr6l, mint igazsdg,
valdsdag, objektivitds, valé lemonddst és nyomatékositjak a ,belsé kutaté” fontossagat, az
interpretativ kategéridk alkalmazésat, az eredmények és az adott gyakorlat szoros kapcso-
latat (VAmos, 2013). Carr és Kemnis tjradefinialtak a klasszikus akcidkutatast, elsésorban
a gyakorlat és tudomany kapcsolata, valamint a tudomany tarsadalmi szerepének szem-
pontjai mentén. Az igy létrejovo 4j (emancipalt) felfogds és a klasszikus akcidkutatds kii-
lonbségeit a kovetkezd. 1. szadmu tablazat (VAmos, 2013:27) szemlélteti:

Szempont Klasszikus akciokutatds Emancipéalédott vagy kritikus akcié-

kutatas

Az akcidkutatas tarsadalmi Kiskozosségek demokratikus A kutatas demokratizdlédasa

szerepe

részvétele a tarsadalmi
folyamatokban, sajat szempontjaik
érvényesitésében

azéltal, hogy a kutatas elszakadt egy
privilegizalt korbél, a kizardlagos
,akadémiai” vilagtol, s ,leszallt” a
hétkoznapokba

Az akcidkutatas hatdsa

Az innovéci6 technikilag konnyebben
kivitelezhet6 és tarsadalmi hatasat
tekintve tartésabb

Az innovéci6 folyamataban
relevansabb vélaszok sziiletnek a
megoldandé problémakra

A tudoményos kutato

Akadémiai kor tagja, kizdr6lagosan
birtokolt és megkiilonboztetett
szakértelemmel

Azok a szereplk, akiknek a
tevékenysége a vizsgalat targya, és
akiknek aktivitasaval a kutatas folyik

Kutatas-metodologia

A val6ségra iranyul, a tudomanyos
igazsagot keresi.
Matematikai inspiracio, kisérleti-
technicista megkozelitések

Ertelmezs, interpretativ jellemzék
tudoményos értéke megnétt

1. tdbldzat: A klasszikus és emancipdlt akciokutatds dsszehasonlitdsa.
Forrds: Vamos Agnes (2013): A gyakorlat kutatdsa a neveléstudomdanyban - az akcickutatds. pp.17

Az1990-es években és az ezredfordulén ,tudomanyos paradigmak értelmében is emanci-
" (VAMOs-GAZDAG, 2015:38) és az akadémiai szfératdl eltavolodva

palodott az akcidkutat

as




megfogalmazoddtak azok a kritériumok, amelyek az akciékutatas folyamataban az egymas-
t6l val6 tanuldsra helyezték a hangsulyt. Carson és Sumara 1997-ben (Action Research as a
Living Practice) ennek szellemében fogalmazza meg az akciékutatdssal szemben tdmasztott
elvarasait, miszerint a kutatdsnak spiralis természettinek kell lennie, kollaborativ és kritikai
dialéguson kell alapulnia, és a gyakorlatot végz6 személyeket fel kell hatalmazni a tudas
létrehozéséra, az én-reflexiéra és a gyakorlatra irdnyuld, gyakorlatba dgyazott reflexiéra
(VAMos-GAzDAG, 2015:39). Az ezredforduld utan egyre népszertibbé valo részvételi akcioku-
tatasnak (participatory action research) nevezett, alternativ paradigma képvisel6i a cselek-
vési fordulatban (action turn) latjak az empirikus-pozitivista (modern) paradigma valsaga-
nak (mint péld4ul elidegenedés és emberi jogok problémaja, 6koldgiai valsag) megoldasat
(CsiLLAG, 2016). A részvételi akcidokutatds egy olyan tarsadalmi tanulasi folyamat, mely a
szlikebb, helyi kozosségek, hatranyos helyzettiek cselekv6képességét, problémamegoldasi
képességét és a dontésképesség esélyét kivanja novelni (VAMOs-GAzDAG, 2015). Az Interna-
tional Association of Intercultural Education 2019 évi konferencidjan Araté Ferenc (2019)
egyenesen a de-constr-action research megkozelitésrél beszélt. Ennek sordn nem egyszertien
résztvevéként van jelen a kutatasi folyamatban a kutat6, hanem olyan aktorként, aki segit
leépiteni, dekonstrualni az antidemokratikus, kirekeszt6 tarsadalmi berendezkedéseket a
kooperativ paradigmara épitve (ArATO, 2011a), 6sszekapcsolva ezzel a Lewin tanitasaira
épiils, de mégis kiilon utat bejaré paradigmatikus felismeréseket - az akcidkutatds kvali-
tativ kutatasi fordulatét és a pozitiv kdlcsonos egymasrautaltsagra épiil6 kooperativ tanu-
lasszervezés paradigmajat.

Az akcidkutatas lehetséges tarsadalmi bedgyazottsaga

A részvételi paradigmahoz sorolhaté iranyzatok, gyakorlati alkalmazasok kozel sem egy-
ségesek, de kozos céljaik és alapelveik megragadhatok. Reason és Bradbury (2001) definicio-
ja szerint a részvételi akcidkutatds , olyan demokratikus részvételen alapuld folyamat, amelynek
célja az emberek és az emberiség javit szolgdlo gyakorlati tudds létrehozdsa ... és amely egyesiti ma-
gaban a cselekvést és a reflexiot, az elméletet és a gyakorlatot, célja az emberek szamdra jelentdséggel
bird problémidk kézds megolddsa, tagabb értelemben pedig az eqyének és kdzdsségeik felvirdgoztatdsa,
fejlédésének tamogatdsa” (CsILLAG, 2016: 40). A részvételi paradigmahoz illeszked$ kutatdsok
elsédleges célja tehat nemcsak a cselekvés és reflexio, az elmélet és gyakorlat osszekap-
csolasa hanem ,,olyan gyakorlati tudds elérése, amely a mindennapok gyakorlatiban tdmogatja az
embereket - tigabb értelemben az egyes emberek és kozdsségek fejlesztése és a megismerés 1ij formd-
inak terjesztése” (CsiLLAG, 2016:41). Az akcidkutatds folyamataban a kutaté maga is szerves
része és alanya a kutatdsnak, jellemz6 a személyes kutatéi én explicit jelenléte. A kutato
egyszerre tavolsagtart6 kiilsé megfigyeld, aki a folyamatokat elemzi, kritikailag értelmezi
és azokba jobbitasi szandékkal beavatkozik. E kett6s szerep a kutatotdl onreflexiét, rugal-
massagot és kritikai szubjektivitast kovetel, valamint annak felvéllalasat, hogy kutatdsa
nem értéksemleges (CsiLLAG, 2016).

A részvételi akciokutatds egy olyan megért6, eqyiittmiikodé és cselekvésorientdlt tevékeny-
ség, amely 1j tipust megismerést tesz lehet6vé és egyben a létrehozott tudas miikodské-
pességét is teszteli (MALOvICs és mtasi., 2014). Az akcidkutatds tudomanyos és tarsadalmi
minGsége szorosan Osszefiigg, hiszen els6sorban a kedvezé tarsadalmi valtozasok el6idé-
zése érdekében folyik, gyakran a tarsadalmi kirekesztés ellen, jellemz6je az érzelmi-mora-
lis elkotelez6dés is: , Lathatjuk, hogy a tudomdnyos eredmények 1ij feladatokat jeléltek ki az okta-
taspolitika szdmdra is (...) A fejlédés nem egyik vagy mdsik tudomdnyos irdnyzat ,, meghaladdsdt”
jelenti, hanem tdrsadalmi jelenségek eqyre dsszetettebb és mélyebb megértését, remélhetd legjobb
megolddsi médok kialakitdsdt” (FOrray, 2006:12).




Az akcidkutatds egyik kihivasa éppen a tudomanyos objektivitas és a tarsadalmi rele-
vancia, valamint a kutatds és a fejlesztés kiegyensulyozasa. Az esélyegyenl6ség és inkluzié
szakmai diskurzusaba szervesen illeszkedik az akci6kutatasnak az a szemlélete, mely a
kutatast elszakitja egy privilegizalt kortsl (akadémia vildga), lehet&vé téve a kiskozosségek
részvételét és sajat szempontjaik érvényesitését a tarsadalmi folyamatokban. (Zank, 2019)
A kutatas ilyenfajta demokratizaldsaval az innovacié folyamatdban nemcsak relevansabb
valaszok sziilethetnek a megoldandé problémaékra (VAmos, 2013), hanem teljestil a mélta-
nyossag (equity) kritériuma, vagyis , tdmogato eszkdzok és aktiv cselekvés segitségével jon létre
mindenki valodi hozziférése, teremtddik meg eqyenld esélye” (VArGa, 2015: 243). A kutatés de-
mokratizdlasa természetesen nem a tudomanyos szigor feladdsat jelenti, hanem azt, hogy
a tudomanyos tudas mellett a szakért6i vagy a laikus tudas is szerepet kaphat, az eltér6
tudasok egyensulyba kertilhetnek, és igy Gj (sokrétii) tudast generalhatnak, a kutatas és a
fejlesztés kiegyenstlyozéséra torekedve. Az akcidkutatas , elismeri és értéknek kezeli a kiil-
sodlegesnek (és a hagyomdnyos kutatds szempontjabol zavaro koriilménynek) tekintett kiilonbozd
tuddsformdkat, és a kutatdsi folyamatba sokrétii tuddsformit integrdl” (BaLAzs 2011: 143).

A részvételi akcidkutatasban rejlé esélyegyenléség-teremtés gondolatat viszi tovabb
Arjun Appaduari, aki egy 2006-os tanulméanyéaban (The right to research) arra tesz javaslatot,
hogy a , kutatashoz valo jogot” az egyetemes emberi jogok egyikének tekintstiik, és a kutatas
modszereit tegyiik elérhet6vé, megismerhet6vé azok szdmara is, akik nem rendelkeznek az
ehhez sziikséges tudassal, nem értelmiségiek vagy képzett kutatok. Appaduari felfogasaban a
kutatas nem csupdn eredeti gondolatok és Gj tudas létrehozasat jelenti (ahogy azt a tudéstar-
sadalom értelmezi), hanem ,azt a képességiinket is, hogy médszeresen szélesitsiik valamely
feladatunkhoz, célunkhoz vagy torekvésiinkhoz kapcsolodo altalanos tudasunk horizontjat”
(ArpaDUARI, 2006:176). Ebben az értelmezésben kapcsolodik a kutatas képessége a , torekvés-
re val6 képességhez” (the capacity to aspire), ami nem mas, mint a , tervezéshez, remény-
kedéshez, vagyakozashoz és tarsadalmilag értékes célok eléréséhez sziikséges tarsadalmi
és kulturdlis képességiink” (ArpADUARI, 2006:176). A részvételi akcidkutatds nemcsak teret
enged e képességek kibontakoztatasanak, hanem radikélisan megvéltoztatja a tudas létreho-
zasadnak modjat, a kutatasra alulrol kiindulé tarsadalmi véltozas eszkdzeként tekint és ,te-
ret biztosit a kirekeszté gyakorlatok és tarsadalmi egyenl6tlenségek megkérdsjelezésének”
(CaHILL, 2004: 273). A részvételi paradigma tehét etikai, politikai jelentéséggel is bir, hiszen
alaptétele szerint a kutatas (gyakorlat) altal érintettek nemcsak képesek részt venni a folya-
matban és a dontéshozasban, de joguk is van erre (CsiLLAG, 2016). A részvételi akciokutatas
folyamataban részt vevo szereplSk 4j kozos tudast hoznak létre: ,E kozos kutatasi-alkotasi
folyamat egyik legf6bb jellemzéje a szerepl6k kozotti egyenrangt, demokratikus viszony,
illetve a szerepl6k 6sztonzése arra, hogy sajat keziikbe vegyék sorsuk irdnyitdsat” (BopORKOS,
2010:27). A legktilonb6z&bb tudomanyteriileteken megjelend akcidkutatasok kozos vonasa,
hogy egységben szemlélik a célt-eszkozt-eredményt, az egyéni és szervezeti tanulast, vala-
mint a kutatast és az innovaciét (VAmos, 2015).

Az akcidkutatas paradigmatikus értelmezésének lehetGsége

Az ,egyiittm(ikodé kutatds” majd akciokutatas fogalmédnak megalkotdsa soran Lewin
nemcsak a tarsadalmi tanulas folyamatat irja le, hanem annak csoportdinamikai jellemzéit
is (VAmos, 2013). Eszerint , a viselkedésvaltas azért kovetkezik be csoportkoriilmények ko-
z6tt, mert az egytittes dontések Osszetartozas-élményként jelennek meg az egyén szamara,
.. a tanulas egyfajta atértékelési folyamat, amelyet az 4j tapasztalatok, érzelmi hatdsok
valtanak ki” (VAmos, 2013:3). Vagyis az egytiittmtikodési helyzet és az azt kialakit6 struk-
tarak inditjdk be azt a folyamatot, amely korabbi gondolkodasi, viselkedési mintak felis-




merését és feltilbirdlatat eredményezik. Hasonloképpen, Aronson mozaik modellje (Jigsaw
classroom) a tanuldsszervezés atstrukturalasaval, az egytttmtikodést 6sztonzé pozitiv
egymdsrautaltsig helyzetének megteremtésével probal attittidvaltozast elérni, s6t maga a
fogalom Lewin és tanitvanya, Morton Deutsch nyoman terjedt el. (ArRaTO, 2011a) A koope-
rativ tanuldsszervezés Johnson testvérek altal képviselt iskolaja a - Lewin és Deutsch altal
megalapozott - szocialpszicholdgiai, aronsoni paradigmahoz sorolhat¢ és ,alapelemként
emeli ki a pozitiv egymasrautaltsagot, a személyes, el6mozdit6 interakciokat, a személyes
felel6sségvallalast, egyéni szamonkérhet6séget, az interperszonalis és kiscsoportos képes-
ségek fejlesztését, valamint a folyamatos csoportértékelést és fejlesztést” (AraTO, 2011b:21).
Felvet6dik tehat a kérdés, hogy vannak-e olyan kozos szervezdelvek, melyek alapjan a
részvételi akcidkutatast és a kooperativ tanuldsszervezést ugyanazon paradigma mas
dimenzidji megvaldsulasanak tekinthetjiik. A kooperativ tanulasszervezés paradigmati-
kus modell jellegét vizsgalva emeli ki Araté a kuhni paradigmaelmélet egyik alaptézisét
(Kunn, 2002), mely szerint ,,az egyes tudomanyos kozosségek alapvetéen gyakorlati-esz-
tétikai szempontbol kotelezédnek el egyes paradigmak mellett” (Arato, 2011b:75), igy ,,a
paradigmadk altalaban kifejtetlen, egyszerti dllapotukban ragadjak meg a kutatékat, alap-
vetSen a vélsdg altal felvetett kérdésekre adott elegéns, egyszert, kiterjeszthet6 és térsa-
dalmilag hasznos vélaszaikkal” (ArRaTO. 2011b:76). Véleménytink szerint ezen a ponton
ragadhat6 meg az akcidkutatds és a kooperativ tanuldsszervezés kozos (lewini) gyodkere:
az akciokutatasra jellemz6 dinamikat olyan, kozosségben zajlo tanulds és tapasztalés adja,
amely a tarsadalmi problémdkra, az adott kozosség altal felvetett kérdésekre (mint példa-
ul a kdzoktatas valsdga) keres adekvat valaszokat, majd ezek alapjan tesz beavatkozaso-
kat. A kooperativ alapelvek generativ szabalyként val6 alkalmazasa pedig tobbek kozott
azt is jelenti, hogy a , viselkedés atstrukturalasaval éri el az egyiittmiikodéshez sziikséges
attittidok, képességek kialakulasat” (Arato, 2011b:138). A kooperativ alapelveknek (Ara-
t6 2011b:137) és a neveléstudomanyi akcidkutatds kritériumainak parhuzamba allitasa,
tiikroztetése (vo. 2. tdblazat) lathat6va teszi annak a felvetésnek a létjogosultsdgat, mely
szerint ugyanazon paradigma mads irdnyu kiterjedéseként értelmezhetjiik 6ket. Ebben az
olvasatban az akcidkutatds nem moédszertan, hanem az Gj (kooperativ) paradigma tana-
ri dimenziéban megvalosul6é gyakorlata. Mindkét dimenzié az egytittmiikodési helyzet
megteremtésével, viselkedési keretek megvaltoztatasaval hat a résztvevok attittidjére, ez-
zel elémozditva a kivant valtozast.

Neveléstudomanyi akciékutatas Kooperativ alapelvek

(tandri/ sziil6i/ intézményi dimenzio) (tanuldi dimenzid)

A résztvevek szovetségessé, partnerré valasa az akcidkutatés Rugalmasan nyitott (inkluziv),

egymasra épiilS ciklusaiban. egytittmtikodésre épiil6 struktarak
alkalmazésa.

Egyiittes és kolcsonos tanulds megvaldsuldsa, alkalmazhato és Pozitiv egymasrautaltsag: épit6 és

megszerezhet6 tuddsok sokréttisége. A tudds kozos konstrudlasa. | 0sztonzé egymédsrautaltsag.

Az akcidkutatds egyszerre szolgdlja a tudomédnyos megismerést és | Mindenkire személyesen kiterjedd
a praxis javitasat: a kutatdsi folyamat tudoményos és tarsadalmi parhuzamos interakciok.
mindsége szorosan Osszefiigg. A résztvevok sajat életitk
kontextusat tanulmédnyozzak parhuzamosan - az akcidkutatas
gyakorlatan keresztiil. (HorRvATH-OBLATH, 2015)

Személyes indittatdsa. Vallalja sajat hatékonysdganak értékelését, | Személyes felelGsségvallalas és egyéni
a praxiséaba illeszked6 pedagogiai alternativak tudatos keresését, szamonkérhet6ség.
kutat6i szemlélet elsajatitdsat, a kozosség fejlesztését és a
megismerés 4j formainak terjesztését.




Az akcidkutatds elismeri és értékként kezeli a kiilonboz6 Egyenl6 részvétel és egyenl hozzéférés
tudasformakat: a szakértéi és laikus, az elméleti és gyakorlati a kiilonb6z6 tudasformak, gyakorlati
tudas egyenstlya johet létre. A kozosség és a kutatok kozott utak és forrdsok igénybevételével.
interaktiv tanuldsi és fejlesztési folyamat valésul meg.

Azonnali és fokozatos tudasmegosztas, valamint a szakmai Lépésrdl 1épésre biztositott reflektiv-
kozosség szamdra hozzéférhetd/alkalmazhaté modell kritikai tdmogat6/barati nyilvanossag.
konstrualdsa. Az akcidkutatasrol valé (kozos) gyakorlati tudas/
tapasztalat megszerzése.

Az akcidkutatas folyamatanak (reflexié és beavatkozdsok) hatasa Tudatosan fejlesztett személyes,
az attittidre: szemléletvaltas. Introspekcid tdmogatasa konstruktiv | szocidlis, kognitiv és tanulasi
kritikdval és 4j szempontok felvetésével. képességek.

2. tabldzat: A kooperativ alapelveknek és a neveléstudomdnyi akciokutatas kritériumainak parhuzamba dllitdsa.

Pedagodgia és akciokutatas

Az akcidkutatas és a pedagoégia kapcsolédasanak gyokerei Dewey munkdassagaig nyul-
nak vissza (1910-es évek), aki a tanulasrél valé6 gondolkodast alapjaiban megvaltoztatva
,foglalkozott a tandri szakmai tudassal, a tanar ,szakmai lelkével” (professional spirit)
és elmozdult a tanitas pusztan diszciplinaris megkozelitésétél” (Vamos, 2013: 23). Ennek
a nézopontnak a meger6sodésével, Stenhouse munkassdga nyoman 4j szerepben jelentek
meg a pedagogusok, akik kutatétanarként (teacher researcher) vizsgaltak sajat praxisukat
és pedagogusi énjiiket, vagyis osztdlytermi kutatist végeztek, amelyre reflektaltak, tapaszta-
lataikat dokumentéltak vélaszt keresve sajat problémadikra (VAMos-Gazpag, 2015).

A pedagoégiai akcidkutatasok masik csoportja az iskolavildg (school-wide) kutatdsok,
melyek els6sorban a tanul6kozosségek létrejottét, a ,tudds demokratikussa valdsat
és a tanulok kozotti egyenléséget” tamogatjak (VAmos-Gazpag, 2015). Lewin és Dewey
kozos kutatasukban a csoportok mtikodése felé fordultak, fokuszba éllitva a részvéte-
li demokrécia eszményét az iskolai kozosségekben is (VAmos-Gazpag, 2015). Az ilyen
tipust akciokutatasokra azonban nem jellemzé a sziil6k bevondsa, a sziil6i elvardsok
vizsgélata, mivel a sziil§, mint az iskola vildgan kiviil all6 szerepl6 jelenik meg, ahogy
az iskolai (vagy helyi) adminisztraciot sem tekintik szakértének. , A pedagdégusroél, mint
szakértérol, és a sziil6rdl vagy didkrdl, mint az iskola vildgaban laikus szerepl6rél valo
gondolkodéds mogott a tudomanyrdl és a tanuldsrol valé tradicionalis nézetek egyarant
fellelhet6k” (VAmos, 2013:32). Holott a tapasztalatok azt mutatjak, hogy az iskolai ko-
z0sségek olyan, szélesebb értelmezése, amely az akci6kutatasokban nem kizarélag a
(magukat szakértének tekint6, az oktatds sikeréért felel6) tandrok szempontjait jeleniti
meg, gazdagabb, sokrétlibb eredményeket hozhat. A magyarorszagi (kelet-eurdpai) ak-
ciokutatasokra édltalaban jellemz6, hogy nehézséget okoz a helyi er6forrasok mozgdsita-
sa, mivel a reflektiv, kritikai gyakorlatot alkalmazé6 kozosségi tanulasnak, fejlesztésnek
ebben a régioban nem voltak meg a tarsadalmi feltételei. Ezzel szemben az atlanti tipusa
oktatési rendszerekben az oktatds kozosségbe agyazott, annak értékeit és normait képvi-
seli és ,mindig a szovetségre 1épdk sajat tigye” (Kozma, 2015:93). A ,kozosség iskolaja”
(Kozma, 2015:93) a sziikségletekre (needs) és kompetencidkra jéval nagyobb hangsalyt
fektet, mint a kontinentalis tipust rendszerek, valamint nyitottabb a helyi tarsadalomra.
Mig a kontinentalis rendszerben a tananyag tudomanyos kérdés, az atlanti tipust iskola
tananyaga a ,k6z0sség jogkorébe tartozé dontés” (Kozma, 2015:95), és a tankonyv inkabb
egyfajta gyakorlatorientalt segédanyag. Ebb6l a szemléletbdl kovetkezik, hogy jellemz6-
en az atlanti tipust oktatasi rendszerekben valt elfogadotta és népszertivé az akcidku-




tatas, mint az oktatasi kornyezet és iskolai helyzetek vizsgélatara, mélyebb megértésére
alkalmas moédszer, és egyben a tandrok szakmai fejl6désének fontos eszkoze.

Harmadik csoportként emlitjiik azokat az akciokutatasokat, amelyek a tanarképzésben
1990-es évektdl zajlo valtozasokat kisérték és elsGsorban a mindségi pedagogiai gyakorlat ki-
alakitdsdt céloztadk. A minéségi pedagogiai tevékenység eléréséhez pedig sziikséges, hogy a
tanarjelolt megtanulja ,,elméleti tudasat konkrét és sajatos gyakorlattd alakitani, ... el tudjon
szakadni sajat, kordbbi tapasztalatait6l és nézeteitdl, felkésziiljon arra, hogy késébb sikeresen
vizsgalja sajat tevékenységét (is) és eredményes onreflexiét folytasson” (VAmos, 2013). Ehhez
a trendhez kapcsolédéan az ezredfordulé kornyékén jelent meg az USA-ban, az Egyesiilt
Kiralysagban és Ausztralidban az akciokutatds egy sajitos formdja, az 6nmegfigyelés (self-
study), amely az onreflexié gyakorldsan keresztiil tdmogatja a tanarok személyes-szakmai
fejl6dését, valamint szolgélja a tanarjeloltek onfejlesztését (VAmos-Gazpag, 2015).

Introspekcid a neveléstudomanyi akcidkutatasban

Az akcidkutatas sajatossaga, hogy a folyamat élményszertivé valik, kizokkent a hagyo-
manyos oktatéi/tandri néz6pontbdl és folyamatos atértékelésre, viselkedésvaltoztatdsra
késztet. Az oktatd/tandr/kutato belsd, reflektiv szereplGjévé vilik a folyamatnak, sajét te-
vékenységét is a vizsgalat targyava teszi, ami nézépontvaltésra készteti. Igy példaul annak
tiikrében értékeli a sajat aktivitasat, hogy az milyen reakcidkat valtott ki a hallgatokbol/ di-
akokbol, mennyire volt sikeres (vagy sikertelen) a pedagégiai célok megvaldsulasa. Ebben
a kontextusban vizsgalatunk targya nem az elszigetelt én, hanem a (oktatasi) gyakorlatban
masokkal interakciéban miikddd én, vagyis az introspekcié a mésokkal (hallgatékkal, di-
akokkal, kollégakkal) egytittm(ikodd, interakcioban megmutatkozé éntinkre vonatkozik.
Az introspekcié sordn az oktat6/kutaté kozelebb tud keriilni sajét, interakcidban meg-
nyilvanul6 attittidjéhez, képes kovetni sajat folyamatait (cselekvések és érzések osszekap-
csolasa), gondolati mintdit. A kutatéi onmegfigyelés tehat egy olyan kvalitativ kutatési
modszer, mely fokuszat tekintve az elbeszél6 technikak kozé sorolhat6, melynek soran a
kutaté onmagatol kérdez és elmondja, leirja sajat torténetét.

A kvalitativ kutatas fontos jellemz6i a reflexi6 és interpretacio allandoé jelenléte, amely
egyuttal azt is jelenti, hogy a kutatonak kulcsszerepe van a folyamatban: sajat érzékenysége,
élettorténete, attittidje befolyésolja a kutatdst. (Mitev, 2015) A kvantitativ paradigma poziti-
vista érvelése alapjan a kvalitativ kutatokon szdmonkérhet6 az objektivitas, de kérdés, hogy
elérhet6-e egyaltaldn az dhitott objektivitas, , hiszen nem szabad elfelejteni azt a tényt, hogy
az osszes gondolatunk introspektiv magyarazatok és torténetek arrol, amit megfigyeltiink,
amit tetttink, amit gondoltunk és miért gondoltuk azt”. (LEvy in HORVATH-MITEV, 2015:265)
Az introspekciét alkalmazé kvalitativ kutaténak az altalanosithatésdg, megbizhat6sag és
érvényesség pozitivista minGségi kritériumait is Gjra kell fogalmaznia, pontosabban egy
4j, relevans szempontrendszert kell 1étrehoznia. Meg kell vizsgalnunk azt a kérdést, hogy
akciokutatasunk keretében az onmegfigyelés soran kapott adatok mennyiben tekinthet&k
bizonyitéknak és mennyiben tdmasztjak ala az oktatési folyamatra (pl. a tanarképzés gya-
korlatara) vonatkozé allitdsainkat. Hogyan ellendrizhet6 ezek érvényessége (validitasa) a
tudoméanyos diskurzus mércéje szerint? Whitehead (2007) radikélis megoldést javasol, misze-
rint a kutato engedje el az snmegfigyelésb6l szarmazoé adatok érvényességével kapcsolatos
aggodalmait, helyette alkosson egy olyan értelmez6 kozosséget (interpretive community),
ahol ezek az adatok és a bel6liik fakadé elgondolasok és érvek visszhangra talalnak.

A nemzetkozi szakirodalom tantisdga szerint (ScHuck — RusseLL, 2005; COLE - KNOWLES,
2007; PINNEGAR - HamILTON, 2009) a tanarképzés praxisaban az osnmegfigyelés, mint alterna-
tiv kutatasi modszer egyre nagyobb teret nyer. Az introspekciot alkalmazo, a tanarképzés-




ben részt vevé oktatok/kutatok jellemzden elkotelez6dnek sajat praxisuk jobbitdsa mel-
lett. LaBoskey (2004) az onmegfigyelés modszertanat 6t alapelvben fogalmazza meg: (1) az
introspekci6 a kutat6 altal kezdeményezett és 6nmagdra iranyul, (2) a praxis fejlesztését
célozza meg, (3) interaktiv, tobbféle, f6ként (4) kvalitativ modszert hasznal és az (5) érvé-
nyességet a hitelességen (trustworthiness) keresztiil teremti meg. Loughran (2004) kiemeli,
hogy az 6nmegfigyelést folytat6 kutatonak készen kell allnia arra, hogy megmutassa sajat
sebezhetbségét, munkaja dilemmadit és ellentmondésait, valamint arra, hogy masok bevo-
nasa dltal alternativ néz6pontokat keressen. Ahhoz, hogy az introspekcié a megismerés
fontos és szélesebb kutatoi korokben is elfogadott moédszerévé valhasson, a kutaténak tal
kell 1épnie sajét praxisa javitdsanak kozvetlen céljan és olyan problémakra és folyamatokra
kell f6kuszalnia, melyek masok szamadra is jelent6séggel birnak, tovdbba hozzijarulnak a
tanarképzés gyakorlatdnak jobb megértéséhez és fejlesztéséhez. (CoLe - KnowLEs, 2007).
A self-study, mely szorosan kapcsolédik a nézetkutatasokhoz, egy olyan folyamatos és
fenntarthaté vizsgaloédas, amely a tandrképzésben sokoldaltian alkalmazhaté: nemcsak a
hallgatok onreflektiv nézetfeltdrasat szolgdlja, hanem a tandrképzés sordn zajl6 folyama-
tok mélyebb megértését is. (VAMos-Gazpag, 2015:6)

Az akcidkutatas szerepe a tanari professzio fejlédésében

Az OECD altal szervezett nemzetkozi tanarvizsgalat (I ALIS - Teaching and Learning Inter-
national Survey 2009, 2013, 2018) eredményei azt mutatjak, hogy Magyarorszagon kevésbé
jellemz6 a tanarokra a teamben valo tanitds, egymads ordinak latogatasa és a tapasztalatokra
valo reflektalds. , A szakmai egytiittm(ikodés terén a csere és koordinécié tipust egytittm-
kodés jellemz6bb, és joval ritkabb a tanarok hivatasbeli egytittmtikodése” (MRrAziK, 2015:22).
A kontinentalis tipust oktatasi rendszerhez idomul6 tandari szerepfelfogds, mely szerint a ta-
narok nem didkokat, hanem tantargyakat tanitanak egy kozponti tanterv, kotelez6 témékat
tartalmazé munkaterv (sillabusz) alapjan (Kozma, 2015) nem kedvez a szakmai gyakorlatra
reflektdlo, a praxist formalé kolesonds tapasztalati tanuldsnak, mely a tandrok szakmai fejl6-
désének alapjat képezheti. A tanarok bizalmatlansagat és elutasité magatartasat erésiti az a
tény, hogy az oktatés tertiletén alkalmazott szakmai képzések jelentSs része a technikai raci-
onalitas elvét koveti (a Research - Development - Dissemination avagy Kutatas - Fejlesztés
- Elterjesztés modell alapjan), mely a gyakorlattol tavol (kutatok éltal) létrehozott elméleti
tudast, adminisztrativ mechanizmusokon keresztiil adja at a gyakorlati szakembereknek.
(KyBurz-GRABER, 2004, Posch, 2004) Ugyanakkor a komplex, gyakran ellentmonddsos okta-
tasi ,helyzetek kezeléséhez sziikséges problémameghatarozasokat és stratégiakat gyakorlati
helyzeteken beliil kell megtaldlniuk a tanaroknak egyénileg vagy masok kozremiikodésé-
vel.” (KyBurz-GRABER, 2004:27) Erre ad lehet6séget az akcidkutatas, amely, mint onreflexiv
fejlesztési folyamat a megvaldsitasa kozben lesztirt tapasztalatokat mindvégig visszacsatolja
a beavatkozas menetébe, sziikség szerint modositva azokat, vagyis egyetlen lépésben sem
szakad el a gyakorlattél. Nem igér ugyan uniformizalt vélaszokat az oktatasi kérdésekre, de
a konkrét gyakorlathoz kapcsol6dd megoldasi javaslatokbol (modellalkotds) masok is pro-
fitdlhatnak, mivel az oktatdsi, médszertani kérdések otletszerti dtgondoldsa helyett sziszte-
matikus megfigyelésekre, reflektivitasra késztet és olyan helyzetet teremt, amely kedvez a
valodi kollaborécionak (kollegialis egytittmtikodés).

A tandrok/pedagogusok akcidkutatasba val6 bekapcsolédasanak fontos hozadéka, hogy
»kezdik tudni” és nem csak ,remélik” nevels- és oktatomunkajuk sikerességét, valamint
profitalnak a szakmai kozosséggel folytatott diskurzusbol (Havas, 2004:11). Az akcidkutatas
ebben a formdban ad teret a gondolkod6/reflektiv racionalitdsnak, amely a szakmai tudas
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egy 4j dimenzidjatjelenti: , A szakmai tuddsnak ez a fogalma tj egyenstlyt teremt az akci6 és




a reflexi6, valamint az egyén autonémidja és az egytittmtikodés kozott” (Posch, 2004:36). Az
akciokutatds sordn megszerezhet6 tapasztalatok és tudasok egyéni, csoportos és intézményi
szinten is képesek hatni, szakmai fejlédéshez, szemléletvaltashoz vezetnek. Az akcidkutatas
azonban csak akkor jarulhat hozza pozitiv médon az oktatés fejlesztéséhez, ha az intézményi
eredményességrél kapott informdciok (pl. az orszagos kompetenciamérés jelentései) nem az
iskola elszamoltathatésagat szolgaljak, ,hanem az iskola és tandri kozosségek fejlesztését”
(LANNERT, 2015:316). Az akcidkutatas folyamatdban olyan 4j kommunikéciés halézatok épiil-
nek ki (kollégdk, didkok, sziil6k, szakértok), melyekben megtapasztalhaté a valodi egytitt-
muikodés jelentGsége, formalo ereje (Havas, 2004: 10-11). Fontos kiemelni, hogy az akcidku-
tatas joval tobb, mint egy értékels, visszajelz6 rendszer, ugyanolyan minéségi kritériumai
vannak, mint barmely kutatasi tevékenységnek (Posch, 2004: 29).

Parhuzamok, kapcsolédasi pontok az akcidkutatas
és a pécsi neveléstudomanyi mtihely szemléletében

Az a rendszerszemléleti megkozelités, mely a pécsi neveléstudoméanyi miihely korabbi
kutatasi, fejlesztési eredményeire tdmaszkodva a tandrképzésbe beemeli a hallgat6i néze-
teket tudatosito, reflektaldst tdimogato, onfejleszt6 folyamatokat, a kritikai gondolkodas és
a reflektiv tanulds lehet6ségét, az inkluziv nevelés szemléletét és gyakorlatat (Varca, 2014;
VarGa, 2015), a tanulds/tanitds/kutatas szintézisét (BARDOSSY, 2013), illetve a kutatas
- fejlesztés - képzés és gyakorlat egységét (DezsO, 2015), parhuzamba allithato a részvételi
akcickutatas (RAK) alapelveivel. Az aldbbiakban ennek a fejlesztési folyamatnak néhany
csomopontjat emeljiik ki, rdmutatva a részvételi kutatdsokhoz valé szerves kapcsolodasra.

Vastagh Zoltin iskolafejleszté kutatdsai (mint példdul a szederkényi iskolafejlesztés)
olyan helyi nevelési rendszerek létrehozasara torekedtek, amelyek az , oktatékkal egytitt-
miikodve, a meglévénél alkalmasabb, hatékonyabb iskolakoncepciét igyekeztek kialaki-
tani” (BArDOssy, 2013:23) a helyi szerepl6k (pedagégusok, tanulék, sziilék, iskolan kiviili
szakemberek, tarsadalmi szervezetek) bevondsaval, partnerré tételével. Vastagh kiemeli,
hogy az iskolai kutaté-fejleszt6 folyamat sordn ,,Gj arculat bontakozik ki” és a nevel6testii-
letnek joga van ennek véltoztatasara és ,mind adekvatabb beavatkozéasi médok keresésé-
re” (Vastach, 1986:19). Ez egybecseng a RAK egyik alapvet6 céljaval, a , képessé tétellel”
(empowerment), mely szerint az adott kozosség nyiltan véllalt értékek mentén és a létrejott
kozos tudasra alapozva képessé valik sajat helyzetén valtoztatni, tigyeit sajat kézbe venni.
(MAvrovics, 2019) Bdrdossy Ildiko, a szentl6rinci iskolakisérlet egyik kutatéja, illetve vezetd-
je a kutatas-fejlesztés folyamataban résztvevok szakmai egytittmiikodését az (konnyedén
vagy kudarcok, konfliktusok altal elért) dszinteség és a szakmai autonomia megéléseként irja
le: ,tettiik mindezt annak érdekében, hogy a (régi) értékeket megoérizziik; egyuttal meg-
djulésra, a hidnyokkal val6 szembenézésre torekedjiink, hogy az un. kritikus én-funkciokat
mozgobsithassuk.” (BArDOssy, 2013:85) A kutatok és laikusok partneri viszonyan és kozos
elkotelezettségén til - mely a RAK alapvetése - a szentlérinci kutaté-fejleszt6 folyamatban
egyértelmtien megjelenik a RAK episztemolégiai szempontjaként a , kritikai szubjektivi-
tas”. Ez azt mondja ki, hogy ,,a j6 min6ségi tudas el6allitasahoz sziikséges a néz&pont(ok)
ra torténd (csoportos) (6n)kritikai reflexid, és a transzparencia nézépontunkkal és annak
a megismerési folyamatot potencialisan befolydsolé hatasaival kapcsolatban.” (MALovics,
2019:1149) A Varos, mint Iskola, a produktiv tanulds koncepcidjanak 1992-2002 kozott Pé-
csett megvalosult projektje, egy olyan esélyt teremt6 egyiittmiikodés, amely azoknak a
fiataloknak a tarsadalmi beilleszkedéséhez nytjt segitséget, akiknek erre a tobbségi iskolak
keretei kozott nem volt lehetdségtik. (BArRpOssy, 2013) A produktiv tanulas tevékenység-
kozpontt és a tarsadalmi kornyezetbe dgyazott ,az egész személyiséget érinté tevékeny-




ségként, az egész személyiséget érintd teljesitmény-, viselkedés- és tudasvaltozasként fog-
hat6 fel” (BArpossy - DEzs6, 2016:8), amely a résztvevok partneri jellegli egytittmtikodését
igényli. Ahogy a RAK megvalésulasi ciklusaiban a cél az, hogy j6 minéségd, strukturalt
megismerési folyamatok jojjenek 1étre marginalizalt tdrsadalmi csoportokkal egyiitt, veliik
kapcsolatban (MALovics, 2019:1153), tigy tdmogatja a produktiv tanuldsi kérnyezet a fiata-
lok bevonodasat, onfejlesztési folyamatait. E folyamatok soran a ,,tanulé/ tanité egyének és
csoportok valédi probléma- és dontéshelyzetek részeseivé és megoldoéiva valnak, készek
és képesek lesznek felel6sen valasztani, egyiittmtikodni, tervezni, megoldani, értékelni.”
(BArDOSssY, 2017:104) A pécsi neveléstudomanyi miihely tanarképzési programjanak érték-
véllalasa (BArDoOssy, 2013; ArATO, 2014, 2015; DEZs6, 2015) a kélcsonds tanulds és a tudds-inten-
ziv szakmaisig egy innovativ kutatasi-fejlesztési-képzési-gyakorlati folyamat eredménye.
E folyamat sordn annak résztvevéi elismerik a tudasok pluralitasat, elfogadjak a kozos
tudaskonstrualds (co-production of knowledge) érvényességét (Pearcg, 2008), és annak
sziikségességét, amit a részvételi kutatasok is hangstlyoznak: a propozicids és a tapaszta-
lati (experiental) tudas integraciojat.

Az akci6kutatas mingségi kritériumai

Az akciokutatast, mint a kooperativ paradigma egy dimenzidjat értelmezziik, amely nyil-
tan vallalt értékek mentén (MALovics, 2019) az egytiittmiikodési helyzet 1étrehozasaval ké-
pes hatni a résztvevek attittidjére. Az akcidkutatds mellett elkdtelez6d6 kutaté valaszta-
saval elfogadja, hogy nem létezik értéksemleges, teljesen targyilagos kutatds és tudataban
van annak, hogy ebben a folyamatban sajat szerepét folyamatos kritikai vizsgalatnak kell
alavetnie. A hangsuly a reflektaldsra, a torzitasi lehet6ségek explicitté tételére helyez6dik
egy olyan folyamatban, melyben a kutaté hajlandé konfrontalédni sajat magaval (Mitev,
2015). Az akcidkutatas minéségének megitéléséhez a pozitivista kritériumok tGjraértelme-
zése szitkséges, mivel a kutaté nem helyezkedik kiviilre és feliilre, mélyebbre szeretne lat-
ni a mérhet6-szamszertisithet adatoknal, akar azokra is tamaszkodva: ,, A modern tirsada-
lomtudomdnyokban az dltaldnosithatésag, megbizhatosdg és érvényesség fogalmai eqy tudomdnyos
szenthdromsdg statuszat érték el. Ugy tiinik, hogy ezek a fogalmak a hétkoznapi valsagtol messzire
eltdvolodott tudomdny szentségének valamiféle elvont tartomdnydhoz tartoznak, és balvinyozo tisz-
teletnek drvendenek a tudomdny igaz hiveinek korében” (KvaLg, 2005 idézi Mitev, 2015:55).

A kvalitativ kutatdsok képvisel6i alapvetSen harom féle médon kozelitik meg ezt a
problémat: (1) megkisérlik a kvantitativ kutatdsok szempontrendszerét érvényesiteni a
kvalitativ kutatasok soran is, (2) elvetik az el6re meghatarozott kritériumokat, a kutataso-
kat kizarolag a kutatasi beszamolok alapjan értékelik, (3) sajat kritériumrendszer felallitésa
mellett érvelnek (Mitev, 2015). Az akcidkutatds esetében ez utobbi megkozelités szerint a
kovetkez6 szempontrendszer érvényesitését gondoljuk relevansnak.

Ervényesség: a kvalitativ kutatdsok bels6 érvényessége alatt annak hitelességét
(credibilty) értjiik, vagyis ,a kutatds leirdsainak, magyarazatainak, értelmezéseinek, interp-
retacidinak, kovetkeztetéseinek, eredményeinek korrektségét” (BaLAzs és mtsai 2015:40).
Bradbury és Reason a kovetkez6 6t témakor vizsgalatat ajanlja, amelyek arra szolgélnak,
hogy a kutaté végiggondolhassa a kutatasi folyamatot és annak kontextusat, a kutatéi don-
téseket, ill. a kutatas eredményeit (BALAZS és mtsai 2015:41):

o arészvétel foka és minGsége,

a kutatas tényleges eredményei, hasznossaga,

a kutatasban létrejovo tudasok sokszintisége és a kiillonb6z6 tudédsok integracioja,
a kutatas relevancidja,

a kutatés jovobeli hatasai




A részvételi akcidkutatds érvényességének tovabbi, a fentieket arnyalo, kiegészité szem-
pontjait fogalmazza meg Csillag (2016), mint az érvényesség (hitelesség) biztositasdnak
alappilléreit:

o Kiritikai szubjektivitas: egyfajta , kritikai figyelem és nyitottsag”, mely az egyéni és
kozos meglatadsok megosztasat, titkoztetését, feliilvizsgélatat és validalasat jelenti.

o Elmélet és gyakorlat integracidja: reflexiok és kollaboracié sordn létrehozott tuda-
sok (tapasztalati, prezentacids, propozicids és gyakorlati tudas) sszekapcsolédasa,
Osszhangja.

o Modszertani-kognitiv, politikai, érzelmi felhatalmazason alapul6 részvétel: a kuta-
totarsak intenziv (terepi) jelenléte, sajat értelmezéseikkel és dontéseikkel befolyasol-
va a kutatas eredményeit.

A kvalitativ kutatdsok kiils6 érvényessége alatt az dtvihetSséget (transferability) értjiik,
ami arra a kérdésre keresi a véalaszt, hogy kutatdsunk eredményei atviheték-e mas kornye-
zetbe, feltételrendszerbe (MitEv, 2015). A részvételi akcidkutatdssal szembeni egyik legf6bb
kritika éppen az &ltaldnosithatésag (kiilsé érvényesség) hianya, ugyanakkor latnunk kell,
hogy a kutatas tényleges, helyi relevancidjanak biztositasa érdekében aldozza fel a kutato
az altalanosithatésagot. Mivel az akcidkutatds er6sen kontextusfiiggd és komplex, nem
kiszamithat6 élethelyzeteket vizsgal, megismételhet6sége nem lehetséges, dltalanosithaté-
saga pedig korlatozott, leginkdbb modszertani értelemben képzelhet el. (Boborkos, 2010)

Megbizhatésag: A kvalitativ kutatdsok megbizhatésagat vizsgalva Sintha (2012) ki-
emeli a kiils6 és a bels6 megbizhatdésag szétvalasztasanak fontossdgat, de mindkét esetben
rigorézus modszertan kovetését javasolja. A kiilsé megbizhatosig a kutatéi pozicié azono-
sitasat jelenti, a minta és a kornyezet elemzését, az elméleti bazis feltardsat, a modszerek
bemutatasat, ramutatva a lehetséges gyenge pontokra. A belsé megbizhatésdg alatt pedig a
,megfigyelési kategoridk hasznélatat, a kutaté/kodolo kozotti egyeztetést” értjiik (SANTHA,
2012: 65), mely magéban foglalja az adatok (szoveg, kép) intra- és interkédolasa, kodolési
megbizhat6sdgi mutatok szamoldsat. A kvalitativ kutatdsmodszertanban metaforikusan
hasznalt trianguldcié arra utal, hogy a kutaté ugyanazon jelenség tanulmanyozéasara egy
Osszetett stratégiat alkalmaz, mely érvényességi és megbizhatésagi biztositék egyben
(SANTHA, 2017).

A szisztematikus és perspektivikus triangulacié fogalma a személyi és elméleti, vala-
mint a médszerek és adatok triangulacidjat, ezek parhuzamos, egytittes hasznalatat je-
lenti (SANTHA, 2013). A személyi triangulacié sordn egyrészt ugyanazt a jelenséget tobb
kutato figyeli meg (kutatécsoport), majd az adatok értelmezése utdn visszatérnek a te-
repre, masrészt, interkédolassal (tobb kutaté kédolja ugyanazokat az adatokat) és/vagy
intrakodolassal (egy kutatd tobbszor kodolja az adatokat, idébeli eltéréssel) teljesitik a
megbizhatosdg feltételét. Az elméleti trianguldcié egy minél szélesebb teoretikus héttér
kiépitését célozza, tobb elméleti koncepcié parhuzamos alkalmazésa éltal. A moédszerta-
ni trianguldcio (kombinalt paradigma) tobb moédszert (kvalitativ és kvantitativ) hasznal
ugyanannak a problémanak a vizsgélatara. Végiil az adatok triangulacidja alatt eltéré id6-
pontban és helyen, kiilonb6z6 forrasokbol szarmazé adatok gytjtését értjiik, pl. geo-refe-
rencidk, foldrajzi, téri, képi, széveges informdciok feldolgozését kvalitativ adatelemzésre
alkalmas szoftverekkel (SANTHA, 2017).

A részvételi akciokutatassal kapcsolatos kritika gyakran a kutatéi objektivitast kéri sza-
mon és arra az érzelmi elkotelezédésre irdnyul, amely az ilyen tipust kutatasoknak nem-
csak hozadéka, hanem el6feltétele is. (MALovics, 2019) A RAK kutat6i kozosségének egyik
lehetséges valasza, hogy ,a felfedett kutatéi beavatkozas és elkdtelez6dés nem problema-
tikusabb, mint amikor az értéksemlegesség dlarca mogé bijva hozunk meg szintén komoly
értékitéleteket hordozé dontéseket egy kutatdsi folyamattal kapcsolatban” (MALovics,




2019: 1154), mésrészt megfogalmazodik egy olyan alldspont, mely szerint a moédszertani
szigor és az akcio egyensulyat kell megteremteni. Mdlovics (2019) szerint a RAK sikeressé-
gének kulcsa az elkotelez6dés és a tavolsagtartas megfelel$ ardnya, vagyis ,az akcidkutatis
alapvetd kihivdsa a mély empadtia és politikai elkotelezettség egyediilallo kombinadlisa a kritikai és
reflexiv kutatdssal, amelynek értelmében a kutaténak sajdt tapasztalataitol is egy lépés tdvolsdgot
kell tartania” (LevIN, 2012:134, idézi MALovics, 2019). Ennek értelmében a médszertani szi-
gort (tavolsagtartast, kritikai figyelmet, reflektivitdst) és a kutatds relevanciajat (empatidt,
elkotelez&dést, kontextusba helyezést, kozosen létrehozott tudast) nem polaritasként értel-
mezziik, hanem két kiilonall6, egymadstol fiiggetlentil 1étez6 valtozoként, igy kutatdsunk jo
mindségét mindkét kritérium minél magasabb szintii teljesitése hatdrozza meg.

Akcidkutatas a tanarképzésben - sajat gyakorlatunk tanulsagai

A 2018/19-es tanév tavaszi szemeszterében lebonyolitott akcidkutatast a PTE BTK Neve-
léstudomanyi Intézet altal meghirdetett Nevelés és iskola cimii szemindrium keretében
nyilt kérdés és problémakor alapjan konstrudltuk. A pécsi neveléstudomanyi mithely
szemléletét érvényesitve kutatdsunk soran a hallgatéi szakmai énkép formalasanak lehe-
téségét vizsgaltuk a tanari felkészités kontextusaban, ezért a kurzuson olyan koriilménye-
ket teremtettiink, melyek alkalmasak voltak a felszinre keriil6, sajat hallgatéi élmények
reflektalasara és lehet6séget adtak a tandrszerepre valé reflexiokra is (Zank, 2018). Az
akciokutatdsba dgyazott osztilytermi folyamatokat tiz ciklusban (tiz téma koré épitve) a
kollaborativ tanitas (harom oktaté tudatos szakmai egytittmtikodése tobbtandros modell-
ben) és a kétnyelviiség (magyar és angol nyelven foly6 6rarészek) modszerét alkalmazva,
kooperativ tanuldsszervezés keretében valdsitottuk meg. A kutatas sordn elméleti, szemé-
lyi és moédszertani trianguldciot (SANTHA, 2010) alkalmaztunk: a szisztematikusan gyijtott,
irott hallgatéi reflexiokat kvalitativ szovegvizsgalatnak vetettiik ald, a kurzus elején és
végén felvettiik a Pszicholégiai Immunkompetencia Kérdéivet (Kocsis, 2015), a hallgato6i
tuddsmérés rovid oravégi tesztekkel tortént, a résztvevsi megfigyeléseket pedig kutatéi/
kollegialis reflexiok kovették minden alkalommal.

Az oktatéi/kutatdi egytittm(ikodés vonatkozdsaban a kovetkezé kutatéi tapaszta-
latokat tudjuk megfogalmazni. Az akciékutatas folyamdn kialakitott, bizalmon alapulé
kommunikaciés térnek rendkiviil fontos szerepe volt az oktatok kozotti kollaboracio fel-
épitésében, igy nemcsak kooperécio, hanem kozos tudaskonstrukcio is létrejott a kurzust
vezetd kutato és a meghivott oktatok kozott. A tobbtanaros modell részét képezte az egyes
tanitasi blokkok utani kolesonos, kollegialis reflektélas, a kutatéi introspekcioé tAmogatédsa
konstruktiv kritikaval és Gj néz&pontok felvetésével. Ezek nemcsak magyarazattal, hanem
intellektuédlis és érzelmi reakcioval is szolgéltak. Az oktatok kurzus soran kialakitott és
fenntartott kutatéi szemlélete egyértelmtien elémozditotta sajat hatékonysaguk értékelé-
sét, alternativ megoldasok keresését. (MRrAzix, 2018)

A hallgatoéi reflexiok elemzéséb6l és a kérdéivek kiértékelésével nyert adatok alapjan
képet kaphatunk az attittid reflektalhatosagérol, formalhatésagérol és a reflektiv gondol-
kodast tamogat6 eszkozok alkalmazasanak hatékonysagérdl a tanarképzésben, tovabba
feltérképezhet6 a hallgatoi viszonyulds az idegennyelvi kozeghez (angol nyelv, mint mé-
dium az 6rdkon) és kimutathat6 a kooperativ tanuldsszervezésbdl fakado egytittmtikodés
hallgatoi szemléletre gyakorolt hatdsa. Az adatokbdl generalodott csomopontok dsszevet-
het6k az oktatdi reflexiok tanulsagaival.

Akcidkutatdsunk eredményei alapjan javaslatot tesziink a tanarképzés gyakorlatdban
hasznosithat6 reflektiv-kooperativ, akcié-alapti modell, valamint a tanarjeloltek kompe-
tenciafejlesztését célz6 modszertan alkalmazasara. Javaslatunk egyik stlypontja a modell




akcioba dgyazottsaga, a tandrjeloltek bevondsa a folyamatba (érzékenyités, tudatositds,
partnerség), amely kulcsa a hallgatéi szemléletvéltozasnak, a reflektiv gyakorlat elsajatita-
sanak és alkalmas lehet a szemindriumi munka sordn a hallgatok személyiségfejlesztésére
is. Az akciokutatas folyamatdban, a reflektélt és kutatécsoportban végzett munka kérvona-
lazhatja a tandrképzés hatékonyabba tételéhez sziikséges beavatkozasokat (Vipa, 2019) és
eredményesebbé teheti a koznevelés és a felsGoktatas szerepléinek egyiittmtikodését. Az
egyéni oktat6i/kutatoi fejlédést tdimogato folyamat (professzionalizdl6dés) egyben szak-
mai felel6sségvallalds a tanarképzés gyakorlatdnak javitdsaban.
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DIALOGUS — FRIDRICH MATE: FELREERTETT GAMIFIKACIO?

FRIDRICH MATE

Félreértett gamifikaci6?

A gamifikicio (FROMANN, 2017), mint alternativ értékelési rendszer hodit eQyre nagyobb
teret napjaink magyar oktatisi trendjeiben. A jatékfejlesztés feldl érkezé modszer a nemzetko-
zi oktatdsi rendszerekben mdr bevett opciondlis gyakorlat (KAPP, 2012; SHELDON, 2012),
azonban Magyarorszigon tijszeriien hat. A pedagogiai gyakorlatban uralkodo tévhitek és fo-
galmi zavar indokoltta teszi a gamifikdcio fogalmanak, valamint hazai pedagogiai gyakorlata-
nak kizelebbi vizsgalatat. Jelen tanulmdny célja, hogy tisztizza a gamifikdcio fogalmit, elemeit
és kritériumait, ezzel eldsegitse eqy megalapozottabb neveléstudomanyi diskurzus kialakitdsdt
a gamifikicié modszerérdl és annak pedagogiai célu felhaszndldsarol. Tanulmanyomban dtte-
kintést nyijtok a gamifikacio fogalmanak diskurzusdrol, annak magyar vonatkozdsairol, kité-
rek a magyar pedagogiai gyakorlatban meguvaldsult egyes gamifikicios modellek elemzésére a
Bunchball-modell alapjan (BUNCHBALL, 2010), kiilonds tekintettel Prievara Tibor rendsze-
rére (PRIEVARA, 2015). Mindezek mellett pedagogiai és pszichologiai szerz6k mifveire alapoz-
va felvetem a torténet, mint jatékmechanikai elem gamifikdcioban torténd alkalmazdsinak lehe-
téségét, majd nemzetkozi és magyar szerzok munkdin keresztiil mutatom be a gamifikdcioval
kapcsolatosan felmeriilt kritikai kérdéseket.

Kulcsszavak: gamifikdcio, motivdcio, oktatdsi modszer, interaktiv tanuldsi kornyezet, okta-
tdsi stratégidk

Bevezetés

Az emberi kulttra a jatékban, jatékként kezd6dik és bontakozik ki” - irta Johan Huizinga,
azoéta hiressé valt konyvének bevezet6jében, a Homo Ludensben (HuizinGa, 1944). A jaték-
rol val6é gondolkodéds Huizinga kijelentése 6ta szamos iranyt vett, amelynek egyik mar-
kéans vetiiletét képezték azon kutatasok, amelyek a jatékot, mint patologikus tevékenysé-
get (fligg6ség, agresszid) kutattak (példaul: ANDERSON Es BusHMAN, 2001; ANDERSON ES MTSAI,
2010; KunN £s mrsal, 2018). A jatékipar elmult évtizedben az egyik legdinamikusabb iparag-
g nétte ki magat. A 2013-ban 76 millidrd dollarra (FromanN, 2017) becstilt videojatékpiac
2019-re 151 millidrd dollarra novekedett, évi 9,17%-os novekedéssel (DosriLova, 2020).
Ezek a tendencidk magukkal hoztak a jatékok tudoményos vizsgalatat jatékfejleszt6i, vala-
mint kutatéi oldalrol egyardnt. Ennek kovetkezményeként egyre tobb kutatas latott napvi-
lagot, valamint egyre tobb tudoményteriilet kezdett foglalkozni a kérdéssel. A jatékfejlesz-
t6k egyre novekvé hangstlyt fektettek a tudatos tervezésre és a pszicholdgiai elemzésre
(ScHELL, 2008). A jatékrol valé gondolkodas megvaltozdsdnak kiemelt allomdsa volt a 2011-
ben megrendezett San Francisco-i jatékfejlesztéssel foglalkozé konferencia, amelyen meg-
jelent egy tj kifejezés, a gamification. Az elmult évtizedekben rohamosan fejl6d¢6 jatékipar
fel6l érkez6 szemléletméd {6 gondolata, hogy a jaték nem csupan a szérakozas egyik for-
majaként értelmezhets, hanem megoldast jelenthet a hagyomanyos motivéacios rendszerek
valsagara, valamint pozitiv hatdsai révén fejleszt6 hatést gyakorolhat az egyének kognitiv
és szocialis kompetencidira (FRomaNN, 2017).




Napjaink oktatasi rendszerével és az abban résztvevé didkokkal szamos kutat6 foglal-
kozik (PELDAUL MCCRINDLE Es WOLFINGER, 2010; Tary, 2011; PAL, 2013). A generaci6 lehataro-
lasdban nincs egységes allaspont (példaul MANNHEM, 1969; HOWE £s STrauss, 1991; PRENSKY,
2001; McCrINDLE Es WOLFINGER, 2011; Bupa, 2019), valamint a generacio jellemzéinek meg-
hatarozasakor is szertedgazo6 kutatoi megkozelitésekkel taldlkozhatunk. A koznevelésben
ma résztvevo tanuldkat jelen tanulmany nem sorolja be egyik generécios elméleti keretbe
sem, ugyanakkor a tanulok vizsgalata és megismerése elengedhetetlen feladata a neve-
léstudomanyi vizsgalatoknak. Ennek megfelel6en az aldbbiakban azokat a tulajdonsa-
gokat veszem sorra, amelyeket az egyes kutatok (Taprscort, 2009; BArRDHI Es mTsal, 2010;
MCcCRINDLE £Es WOLFINGER, 2011; TARri, 2011; Buba, 2019) a koznevelésben ma résztvevé tanu-
16i generacidhoz/ generacidkhoz kapcsolnak. Az egyik fontos megkozelités veliik kapcso-
latban, hogy megélték ugyan szamos elektronikai eszkdz és technolégia fejlédését (példaul
okostelefon, internet, facebook), azonban mégsem jelenthet6 ki réluk, hogy egy homogén,
egységes csoportot alkotnanak a digitalis kompetencia szemszogébdl (Hunya, 2008; To-
ROK, 2008 FEHER Es HORNYAK, 2010; Bupa, 2019). A csoport infokommunikécios eszkozokhoz
kapcsolodo tudasa heterogén és korant sem magatél értet6ds (Haraitral, 2010). Mindezek
mellett kijelenthet6 roluk, hogy rugalmasak és tolerdnsak mds kultarak felé, fontos sza-
mukra az egyéni szabadsag, az egytiittmiikodés, a jokedv és a szérakozas, sokra értékelik
a gyorsasagot, valamint tartalom- és innovacié-orientéltsag jellemzi 6ket (Tapscort, 2009;
McCRINDLE Es WOLEINGER, 2011; Tari, 2011). A fenti, pozitivnak is tekinthet6 tulajdonsagok
mellett fontos megemliteni, hogy az oktatdsban résztvevé didkokra jellemz6 multitasking
nyomadn a jelenkori iskolai generaci6/ generdciok tagjai alacsony koncentracioképességgel
és szertedgazo figyelemmel rendelkeznek (Tapscort, 2009; BARDHI Es MTsAL 2010; McCRINDLE
Es WOLFINGER, 2011).

A magyar neveléstudoményi diskurzusban is megjelené generacios elméletek mentén
tobb kutat6 is (KovAcsNE Puszral, 2010; JEKKEL £s JEKKEL, 2017) Gj, a generdciok igényeihez
jobban igazod6 médszerek kidolgozasat, vagy beemelését javasolta. Ennek egy lehetséges
forméja lehet a fentebb mar emlitett gamifikdcio.

A gamifikaci6 fogalma és lehatarolasa

A gamifikdcionak nem létezik egységes, mindenki altal elfogadott definicidja. Jelen tanul-
manynak nem célja a gamifikdci6 lehatarolasaval kapcsolatos diskurzus teljes bemutatasa,
mindazonaltal fogalmi kapaszkodét kivan nytjtani annak magyarorszagi, megalapozot-
tabb értelmezéséhez. A gamifikacié (gamification, jatékosités) kifejezést Nick Pelling brit ja-
tékfejleszté haszndlta el6szor 2002-ben, amelyen az elektronikus eszkozok jatékszerd fe-
lilletekkel val6 felgyorsitasat és élvezhet6bbé tételét értette (PELLING, 2011). A gamifikacio
modszereit azonban mar a Pelling alkotta kifejezés el6tt is hasznéltdk. Charles Coonradt
1973-ban alapitott tanacsadoirodat, amelynek célja a vallalatok hatékonysaganak novelése
volt. 1985-ben megjelent konyvében tiz év tapasztalataval a hata mogott, az tizleti élethez
kapcsolddva fektette le a gamifikdcié alapszabélyait (CooNRADT Es NELsON, 1985). Kozis-
mertté a kifejezést Jesse Schell és Jane McGonigal tették 2010-ben bemutatott el6adasaik-
ban (McGonicaL, 2010; ScheLt, 2010). Bar napjainkban nem létezik egyeséges fogalma a
gamifikaciénak, a leggyakrabban alkalmazott definiciét Deterding alkotta meg 2011-ben,
amely szerint a gamifikécio , A jatéktervezés elemeinek hasznalata jatékon kiviili kontextusban.”
(DETERDING Es Mrtsal, 2011). Szinte maganak a fogalomnak a megjelenésével egyidejtileg
megkezd6dott a gamifikdcionak, mint lehetséges oktatasi médszernek a kutatdsa. A nem-
zetkozi oktatasban a gyakorlatban is megvalésult (Karp, 2012; SHELDON, 2012) gamifikalt
tanulasi folyamatok tapasztalatai elvezettek a gamifikaci6 oktatasi szempontt definidlasa-




hoz. Az oktatas tertiletéhez kothet6en Karl M. Kapp a kovetkez6 definiciét alkotta meg: , A
gamification jatékalapii miitkddési elvek, jatékesztétika és jatéktervezdi gondolkodds haszndlata embe-
rek lekdtésére, cselekvésre sarkalldsdra, tanuldsinak eldsegitésére és problémdk megolddsira” (Kapp,
2012). Megkozelitésében elsésorban az intrinzik motivacié (HarLow & Harrow, 1950;
Harcow, 1953; Deci, 1971, 1972) elemeit hangsualyozza, amelyek példaul a kivancsisag, a
masokhoz val6 tartozas, az elkotelez6dés élménye, valamint az, hogy a résztvevék hibaz-
hatnak. A gamifikdci6 intrizik motivacioval kapcsolatos kutatasai (MEKLER Es MTsAl, 2013;
CERASOLI Es MTSAl, 2014) arra mutatnak r4, hogy a korabbi kutatasokkal ellentétben (Hanus
Es Fox, 2015) a gamifikaci6 elemei (pl.: pontok, szintek) hatékony eszkdzként hasznalhatok
a teljesitmény mindségi novelésében (MEKLER Es MTsAlL, 2017). Kapp ezen kiviil kiemeli még
a narrativa, valamint a dontési kompetencidk lehet6ségének biztositdsét, valamint fontos-
nak tartja, hogy a kiilonbo6z6 jatékelemek kozott egyensulyt tartsunk fent, igy biztositva a
tanuloi eredményességet és a hatékony tanuldst. Tanulményéban kifejti, hogy az atgondolt
gamifikacié noveli a motivaciot, amely az egész tanulési folyamatra hatassal van. Ehhez
hasonléan 2011-ben Jane McGonigal a Reality is Broken cimti konyvében azt fejtette ki, hogy
a teljes értéki jatékélmény épithets a személyiség-, és képességfejleszts, valamint az ok-
tatassal kapcsolatos tartalmak koré. McGonigal szerint a jo jatékok olyan kompetencidkat
fejlesztenek, mint példdul az autonémia, a komplex problémamegold6 képesség, vagy a
mas jatékosokkal és emberekkel val6 egytittmtikodés (McGonNiGaL, 2011).

Magyarorszagon a Deterding altal megfogalmazott definicié mellett Fromann Richdrd
Jatékoslét cimt konyve is hivatkozasi pontta valt. Fromann a kovetkez6képpen definialta a
jatékositast: , A gamification a jatékélményhez sziikséges jatékelemek, jatékmechanizmusok és jd-
tékdinamikdk alkalmazdsdt jelenti az élet - jatékon kiviili - teriiletein azzal a céllal, hogy az adott fo-
lyamatokat érdekesebbé és hatékonyabbd tegye.” (FRoMANN, 2017). Fromann lehatarolasa sokban
hasonlit Deferding definiciéjahoz, tagan értelmezve a gamifikaciét, azonban kiemelends,
hogy Fromann meghatarozasaban azonositja azon kritériumokat (jatékelemek, jatékmechaniz-
musok, jatékdinamikdk), amely &ltal egy adott folyamat jatékositottd valik. A kritériumok be-
emelése a definiciéba azért jelentés, mivel ezek altal harom olyan feltételt kapunk, amely-
nek teljestilnie kell ahhoz, hogy egy adott folyamat gamifikéltta valjon. A fenti definiciok
attekintése utan azonosithatok a gamifikécié fogalmi elemei, igy ebbdl kovetkezGen jelen
tanulményban szeretnék javasolni egy fogalommeghatarozast, amelynek célja, hogy segit-
séget nytdjtson a gamifikdcio oktatdsi moédszerként valo megkozelitésében. A gamification,
ebben az értelemben tehat, jatékalapa mtikodési elvek, jatékelemek, jatékmechanizmusok
és jatékdinamikéak alkalmazésa a tanul6k motivacidjanak novelésére, a tanulds elésegitésé-
re, valamint a tanulasi folyamatok érdekesebbé, hatékonyabba és eredményesebbé tételére
minden tanul6 szdmara.

A gamifikaci6 kritériumai

A jatékositas elemeit a gamifikacios alkalmazasokban tttorének és piacvezetének szami-
t6 gamifikdcioval foglalkoz6 Bunchball cég modelljén keresztiil mutatom be (BUNCHBALL,
2010). Fontos kiemelni, hogy a Bunchball modelljén kiviil is szdmos kutatéds foglalkozik a
jatékmechanikai és jatékdinamikai elemek vizsgélataval, valamint azt is, hogy a modell
nem kritériumrendszerként fogalmazédott meg. A cég szakemberei a gamifikdcio elemeit
két f6 aspektusra bontjak, amelyek a jatékmechanika és a jatékdinamika. A jatékmechanika
ajaték folyamatdhoz kapcsolodo cselekvések és viselkedésmintazatok befolydsolasat célzo
tényezdket foglalja magéban, amelyeket a modell hat {6 kategoéridba sorol: pontok (points)?,
szintek (levels)?, kihivasok és kiildetések (challanges and quests)®, virtudlis javak (virtual
goods)?, ranglistak (leaderboards)® és ajandékok (gifts and charity). A jatékmechanikai elemek
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mindegyikének alapvet6 funkcidja a motivacio fenntartdsa, valamint valamilyen formaban
torténd visszajelzés a jatékos teljesitményérol és fejlédésérsl. A modell masik £6 aspektusa,
a jatékdinamika a kiilonboz6 alapvet6 emberi igényekre és vagyakra hat, amelyek akkor
jelennek meg, mikor a jatékos a jatékkal interakciéba keriil. Ezen emberi védgyak és igények
univerzdlis sziikségletek, amelyek nemt6l, kortol, kultaratdl és demografiatol fiiggetlenek
(BuncHsALL, 2010). A Bunchball altal képviselt modell hat jatékdinamikai elemet emlit, me-
lyek a kovetkez6k: jutalmazas (reward), statusz (status), teljesités (achievement), onkifejezés
(self-expression), versengés (competition), altruizmus (altruism). A Bunchball-modell a fenti
két aspektust feleltette meg egymadssal (1. abra).

A jatékmechanikai és jatékdinamikai elemek kozotti osszeftiggéseket korokkel jelolték.
A fehér szind korok azon osszefiiggést jelenitik meg, amelyben az adott jatékmechanikai
elem erds dsszefiiggésben van az adott emberi vaggyal.
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1. dbra: A jatékmechanikai és jatékdinamikai elemek dsszefiiggései (Forrds: FROMANN, 2017; BuncHBALL, 2010)

A fekete korok a gyengébb, de még kimutathaté hatast jellnek egyéb emberi vagyak és
az adott jatékmechanikai elem kozott. A fentiek alapjan példaul a pontok a jutalmazas £6
eszkozei, azonban masodlagosan kihatnak az adott folyamatban a statuszunkra, valamint
mutatjak a teljesitménytiinket, de versengésre is 6sztondzhetnek.



Gamifikacié a magyar kozoktatasi rendszerben

A magyar koznevelésben a tanarok kiilonb6z6é médszerekkel igyekeznek megragadni a
didkok figyelmét és motivalni 6ket, amelyek kozott az elmult években ttint fel gamifikécio
szemléletrendszere. A médszer alkalmazdsara a koznevelésben (Prievara, 2015), valamint
a felsGoktatasban (Damsa £s Putz, 2014) is talalunk példat, azonban jelen tanulményban a
jatékositas koznevelési alkalmazasara fokuszalok. A koznevelésben jol koriilhatarolt rend-
szerként jelent meg 2015-ben Prievara Tibor éltal kidolgozott jatékositott rendszer, amely
alapvet6en a Deterding altal megalkotott definicié alapjan jatékositotta a tanulési folya-
matot. Prievara konyvének el6szavaban (PrRIEVARa, 2015) tisztdzza, hogy miive nem tudo-
manyos igénnyel késziilt, valamint a konyv dokumentumelemzése nyoman az rajzolédik
ki, hogy Prievara rendszere egy infokommunikaciés eszkozokkel megtdamogatott tanulési
folyamat, amelybe beépitésre kertiltek a gamifikacié egyes elemei. Ezt a rendszert doku-
mentaltan (PriEvARrA, 2015) hét tandr adaptalta és alkalmazta a pedagogiai gyakorlatban,
amely megval6sulasokat a dokumentumelemzés, valamint a tartalomelemzés médszeré-
vel vizsgéaltam meg. A nemzetkozi szakirodalom altal azonositott jatékmechanikai elemek
koziil a Bunchball-modell egy elemet nem emel ki, ez pedig a narrativa. A gamifikdcioval
foglalkozé nemzetkozi szakirodalomboél vildgosan latszik, hogy a narrativanak kiemelt
szerepe van a gamifikaciéban (HALAN £s MTsal, 2010; FLATLA Es mTsal, 2011; Kapp, 2012)user
performance can degrade (e.g., if an input device is not adjusted for the user’s abilities.
Ennek nyoman a kutatdsom sordn vizsgalt rendszereket a Bunchball-modell 4ltal kijelolt
elemeken kiviil a narrativa szempontjabdl is elemeztem (1. tablazat).
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1. tablazat: A Bunchball-modell jatékmechanikai elemeinek dsszevetése a Prievara-rendszer
gyakorlati megualosuldsaival (Forras: PRIEVARA, 2015, BuncHBALL, 2010). Sajdt szerkesztés




A tablazatban szerepl$ rendszerek alapvetSen a Prievara Tibor éltal 1étrehozott rendszer-
re épiiltek, igy ennek nyoman indokoltta valik Prievera modelljének kozelebbi vizsgélata.
Prievara rendszerének gerincét a pontrendszer adja, a tobbi, modellt alkot6 elem ehhez
kapcsolédva kertilt kialakitasra. Mint fentebb mar irtam, a modell IKT eszkozokkel meg-
tdmogatott, amely els6sorban a virtudlis osztalyterem hasznalatan, valamint a OneDrive
fajlmegoszté alkalmazason keresztiil jelenik meg. Prievara ezen kiviil kiemelten kezeli a
tanul6i autonémiat, amely a pontrendszerhez kritériumok megadasaval kapcsoloédik. A
tanuldi autondémia és a kritériumrendszer a feladatok és célok megtervezésében, valamint
a 2-4 hétig tarté szintekben nyilvanul meg. Prievara modelljében a gamifikdcié magan a
pontrendszeren keresztiil jelenik meg, amelyrdl azt irja, hogy alkalmazéasaval , oktatasi
kornyezetben torténé eljatékositasrol beszélhetiink” (PrIEVARra, 2015). A pontrendszer ki-
emelése a tobbi rendszeradaptacioban is vildgosan kirajzolédik.

A fenti gyakorlati megvalésulasokat a narrativa szempontjabdl ugyanaz az eredmény
jellemzi. Prievara nem hasznalta a narrativat, mint kiemelt jatékmechanikai elemet, igy
az a tobbi adaptaciobdl is kimaradt. Az egyediili rendszer, amelyben a jatékositott tanu-
lasi folyamatban megjelenik valamilyen szinten a narrativa Munkidcsi Ildikéé. Munkdcsi a
gamifikaciét ]. K. Rowling: Harry Potter és a bolcse kove cimii konyvének tanitdsa kapcsan
vezette be. A tanitds soran a pontrendszer a konyvben szerepl6 hdzak tanitasi folyamatban
val6 adtemelésével jelent meg oly médon, hogy Munkdicsi a diakokat négy csoportra osztot-
ta, amelyeket megfeleltetett a regényben szerepl6 négy varazslohaznak. A csoporttagok
- ahogy a regényben is - egész évben pontokat gytijthettek, amelyek az év végén egyéni
és csoportos helyezetteket eredményeztek. Bar a regény narrativdja megjelenik a tanulasi
folyamatban, a hazak dtemelésén til semmilyen dsszefiigg6 keretnarrativa, vagy karakter-
narrativa nem fedezhet6 fel Munkdcsi rendszerében.

Osszességében a fenti elemzés alapjan kidertil, hogy a Prievara-modell és annak adap-
tacioi a gamifikacio elemei koziil tobbet is alkalmaznak, azonban ezek hasznalata mind-
egyik esetben a pontrendszerhez kapcsolédik, valamint megéllapithatd, hogy a narrativa,
mint jatékmechanikai elem alkalmazasa teljes egészében hidnyzik a modellekbdl. Mivel a
gamifikdcionak nem létezik egységes kritériumrendszere, igy a Prievara altal megalkotott
modell is gamifikdcioként értelmezhet6 (Deterding fogalma alapjan), azonban ezen meg-
kozelités a nemzetkozi szakirodalom alapjan leszikits és félrevezetd. Prievara rendszeré-
ben a gamifikdcié a pontrendszer beemelésével jelenik meg, és bar konyvében tisztazni
igyekszik (PrRIEvaRa, 2015), hogy a gamifikaciét ennél tagabban kell értelmezni, a rend-
szeradaptdciok mégis abba az irdnyba mozditjak el a hazai pedagoégiai gyakorlatot, hogy a
gamifikaciét egy kissé bonyolultabb, IKT eszkdzokkel megtdmogatott értékelési rendszer-
ként alkalmazzak.

Félreértett gamifikacio

A fenti gyakorlati megvaldsuldsok sokfélesége és erésen szubjektiv megkozelitései is azt
jelzik, hogy a gamifikaci6, mint oktatdsi médszer nem rendelkezik egységes megkozelitési
moddal. Emellett a magyar megvaldsitasok jelentds része mell6zi a kutatasok altal feltart
kritériumok beemelését. A gamifikdciét igy mindossze egy bonyolultabb kritérium-, és
pontrendszerként értelmezik, amelyet alapvetéen a tanuldk értékelésére alkalmaznak. Ez
a szemléletmoéd egyértelmten lesztikitése és félreértése a gamifikacié nemzetkozi értel-
mezésének, kiilonosképpen a nemzetkdzi, megvalésult oktatasi példak tiikrében (példa-
ul Karp, 2012; SHELDON, 2012). A gamifikaci6é hazai pedagogiai félreértése abbol eredhet,
hogy a jatékositott tanuldsi folyamatban a tanarok a gamifikdcionak tulajdonitjdk a tanulok
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gamifikaciét valdsitottak meg. Tovébba az sem tisztdzott, hogy a motivacié novekedését
egyszerlien a jatékositas mentén bevezetett 6nszabalyozé tanulési utak idézték el6, vagy
a motivacionovekedés a gamifikaci6tol fiiggetlen hatasként értelmezhets. A nemzetkozi
szakirodalom az elmalt két évtizedben ajult er6vel bizonyitja az 6nszabalyozas motivaciot
erdsit6 hatasat (ZimMmerMAN, 2000, 2002; PintricH, 2000, 2004; WiLLiaM Es BLack, 2009; CLARK,
2012;), jatékos elemektdl fliggetlentiil. Vagyis, ha at nyilik az 6nszabélyozasra, a tanulok
valaszthatjak ki a feladataikat, akkor né a motivaltsdg (BANDURA, 1986, 1993, 1997; CLARK,
2012). VélhetGen ez zajlik le akkor is, ha ugyan nem gamifikdciot val6sit meg a jatékositas
folyamata, de mivel bevezeti az 6nszabalyozds rendszerét, ezért tényleg motivaltabbak
lesznek a didkok. Feltételezhet6en azonban nem a jatékositas, hanem az onszabalyozas
miatt, hiszen a fenti elemzés szerint a valédi gamifikacié sok elemét nélkiilozi még a ha-
zai adaptaciés gyakorlat. Ez azt jelenti, hogy a gamifikaci6 igazi motivaciés lehetSségeit
még el sem kezdte kiakndzni a hazai jatékositds gyakorlata. Mint fentebb is utaltam ré
az elemzett magyar adaptaciok mindegyike mell6zi az egyik fontos jatékmechanikai ele-
met, a narrativat (story/narrative), amely szerves és fontos része a nemzetkozi gamifikdcios
gyakorlatnak, mivel el6segiti a gamifikalt tanuldsi folyamatba valé bevonédast, valamint
noveli a motivaciét (Kapp, 2012). A j6l megtervezett gamifikalt tanulasi folyamat a nar-
rativa révén vezeti és motivalja a tanulét a tanuldsi folyamaton keresztiil. Azaltal, hogy
kontextualizélja a kiilonboz6 jatékmechanikai elemeket és elsegiti a kozép és hosszatava
célok kialakitasat (Karp, 2012). Gergen és Gergen tobb, mar az 1980-as években megjelent ta-
nulmanyukban arra mutatnak ra, hogy az egyén egész életében torténeteken keresztiil ha-
tdrozza meg magat masokkal szemben, igy helyezve el 6nmagat a tdrsadalomban (GERGEN
Es GERGEN, 1988). A narrativa, mint jdtékmechanikai elem alkalmazasa, tehat a tanulasi fo-
lyamat gamifikédldsa soran segithet a didkoknak példaul a tarsadalmi folyamatok megér-
tésében. Mindezek mellett a jatékiparban hasznalt narrativ elemek vizsgalata 4j lehet6sé-
geket nyithat meg a gamifikaci6 oktatési tertileten torténd alkalmazdsaban. llyen példaul
a kiilonb6z6 videojatékok esetleges flow élményt (CsikszENTMIHALYI, 1997) aktivalo és célzo
narrativdjanak kialakitdsa, amelybe a tanul6k képesek teljesen bevonédni, 6nmagaért a
tevékenységért, a jaték narrativdjanak és eleminek megismeréséért folytatni a jatékot. Az
ilyen modon kialakitott jatéknarrativa a felvett szerepekhez kothet6 dontéshelyzetekkel,
a narrativa megismerésével, feltérképezésével, valamint problémakozpont feladatok be-
emelésével olyan tanulasi folyamatot eredményezhet, amely el6segitheti az énvezérelt ta-
nulds és a tanul6i autonémia élménykozpontt fejlédését. A fent felsorolt lehetSségek és
kérdések, valamint nemzetkozi gamifikaciés gyakorlatok is indokoltta teszik a torténet,
mint jatékmechanikai elem kozelebbi vizsgalatat, valamint igazoljdk, hogy a torténet/nar-
rativa beépitése és alkalmazasa a magyar gyakorlatban is indokolt lehet.

A gamifikaciéval kapcsolatos kritikai kérdések

A fent attekintett féleértések mellett, amelyek tisztdzasa tovabbi kutatdsokat igényel, a
gamifikaci6 oktatdsban torténé alkalmazasaval kapcsolatban szamos kritikai észrevétel is
megfogalmazoddott. A szkeptikusok érvei kozott szerepel, hogy a tanulasi vagy jatékvagy-
gyal torténd helyettesitése hosszutavon felel6tlenné teheti a tanulékat és megnehezitheti a
nem gamifikdciét alkalmazoé intézményekbe valé atlépésiiket (Ras, 2013). Mindezek mel-
lett a nem megfelel6en atgondolt gamifikdcios rendszerek alkalmazésa ronthatja a tanu-
16k motivaciéjat oly médon, hogy az 4j dolgoktdl valo félelem, valamint a ranglistdk &ltal
kialakul6 versenyhelyzet gétlé tényezéként léphet fel a didkokban: ,Az ujdonsagtol valo
félelem konnyen elutasitdshoz vezethet. Ha a didkok olyan feladatot kapnak, amelyet nem tudnak
1igy megoldani, mint ahogy vdrtdk, akkor a kudarcélmeény erdsen lerontja a lelkesedésiiket.” (ARANY,




2018). Tovébbi kritikaként fogalmazédott meg, hogy a gamifikdcié bevezetése az intrizik
motivacio elvesztéséhez vezethet, mivel a résztveveék viselkedésiiket azon tevékenységek-
re szlikitik, amelyeket a rendszer jutalmaz (HyryNsALMI Es MTsAL 2016). Kérdésként mertil
fel még az oktatdsra vonatkoztatva, hogy a kiilonb6z6 motivaciéval rendelkezé didkok,
mint példaul a sikerorientalt, vagy kudarckertil6 tanulék (N. KoLLAR £s SzaBo, 2017), ho-
gyan reagalnak a jatékositott tanulasi folyamat altal kialakulo 6j struktdrara, és a méd-
szer maga hogyan hat a tanulési teljesitménytikre. Mint a fent felsoroltakbdl lathatjuk, a
gamifikacié mind oktatdsi, mind mas tertileten torténd alkalmazasat szdmos kérdés sze-
gélyezi, amelyek megvalaszoldsa tovabbi kutatasokat igényel, mivel a megkozelités még
nem tekint vissza nagy multra.

Eredmények és tovabbi kutatasi iranyok

A gamifikdcionak nem létezik egységes, mindenki altal elfogadott fogalma és bér a leg-
gyakrabban Deterding definici¢jat alkalmazzdk, az oktatasban hasznalt jatékositasnak, mint
moédszertannak kozel sincs egységes lefrdsa, sem kritériumrendszere. Fontos lenne, hogy
az oktatasra vonatkoztatva a hazai neveléstudomanyi diskurzusban kialakuljon egy olyan
fogalmi meghatarozas, amely azonositja azokat a kritériumokat, amelyek megfelelnek a
gamifikacié oktatdsi médszerként valé alkalmazasanak. A kritériumrendszerhez alapul
vett Bunchball-modell kiegészitve tovabbi meghatarozé kritériumokkal, mint lattuk példa-
ul a narrativa beépitése a jatékfolyamatba, viszonyitasi pontot jelenthet a gamifikdcié hazai
pedagégiai gyakorlatanak elmélyitéséhez. Ugyanakkor a fenti kérdések jol mutatjak, hogy
maga a gamifikdci6 valéjaban inkabb egy megkozelitési mod, mintsem koherens médszer-
tan. A gamifikdcioval kapcsolatban szamos kutatds emeli ki a hatékonysag novekedését,
valamint az ezzel kapcsolatos pozitiv eredményeket (DETERDING, £s MTsAL 2011; ZICHERMANN
£s CUNNINGHAM, 2011; WERBACH Es HUNTER, 2012; HAMARI Es MTsAlL, 2014), azonban a vizsga-
latok koziil csak kevés foglalkozik a jatékositas lehetséges negativ hatdsaival (HYRYNsALMI
Es M15Al, 2016). Pievara rendszere, valamint a raépiil6 tovébbi rendszerek alapjan fennall a
veszélye annak, hogy a pedagodgiai gyakorlat hosszttavon a gamifikdciot egy alternativ
értékelési rendszerként adaptalja csupan. A modszer lehet6ségei a nemzetkozi szakiroda-
lom alapjan talmutatnak ezen az értelmezési kereten. A torténet/narrativa a vizsgalatok
alapjan lathatéan nem képezi részét a magyar megvizsgalt gyakorlati megvalésitasoknak,
vagy amennyiben megjelenik, nem rendelkezik kiemelt szereppel. Bar az oktatasban al-
kalmazott gamifikdcié a gyakorlati tapasztalatok alapjan pozitiv hatdst gyakorol a didkok
a hazai gyakorlat leirdsainak elemzése alapjan kideriilhet, hogy olyan jelenségek allnak a
hatékonysag mogott, amelyek nem jatékos keretben is kifejtik hatasukat. A fentieken kiviil
kérdésként fogalmazodik meg, hogy milyen lehetséges rovid és hossztutavi valamint ne-
gativ hatasai lehetnek a gamifikdciénak, tovdbba milyen egyéb mechanizmusok allnak a
modszer pozitiv hatdsai mogott, kiillonos tekintettel a motivacio témakorére. A gamifikacio
egészére vonatkoztatva pedig relevans vizsgélati témaként fogalmazédik meg, hogy egy-
séges modszerré rendezhet6-e maga az oktatds tertiletén alkalmazott gamifikaci6. A kér-
dések megvalaszolasat megneheziti, hogy jelenleg a gamifikacié nem egy egységes mod-
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kiilonboz6 teriileteken (pl.: oktatds, vallalati kornyezet) alkalmazott, a folyamatok haté-
konysagét és a résztvevék motivacidjat noveld szemléletméd. Mindazonaltal véleményem
szerint a gamifikdcioban rejlé potencidl, valamint az eddigi pozitiv szubjektiv és tudoma-
nyos visszajelzések indokolttd teszik a gamifikdcié tovabbi kutatdsat, kiilonos tekintettel

az oktatas teriiletére.
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A j6 tanul6 félrevezetése

Tantargyi témazar6 dolgozatok elemzésének els6 tanulsagai

Ebben a tanulmanyban egy atfogo jellegii kutatds elso részeredményeit mutatjuk be. A kuta-
tds célja mequizsgalni, hogy az dllami megrendelésre késziilt tanuldsi-tanitisi segédletek, ko-
zOttiik példaul altalanos iskolai szinten a torténelem tantdrQyi témaziro dolgozatok, milyen
elvarashorizontot fednek le a gondolkoddsi képességek szempontjabol. A vizsgalathoz hasznalt
Bloom-taxonomia eredeti modelljének minden eleme beazonosithato a NAT2012 és a NAT2020
torténelem tantargyhoz kapcsolodo kimeneti elvardsrendszerének egy-eqy elemével. Ezért se-
gitségével megallapithato, hogy vajon a dolgozatok milyen kognitiv dimenziokat mozgatnak
meg, mely kognitiv dimenziokban nyiijtott teljesitményrdl adnak visszajelzést. A vizsgalat els¢
eredményei azt mutatjak, hogy a kifejlesztett témazaro dolgozatok dontden a felidézéssel, kisebb
részben a megértéssel kapcsolatos kognitiv dimenzioban tartalmaznak feladatokat, igy nem biz-
tositanak visszajelzést az dsszes, a NAT-ban elvdrt, a kiilonbozd kognitiv dimenziokkal kapcso-
latban megfogalmazott, kimeneti kdvetelmény szempontjabol.

Kulcsszavak: teljesitményértékelés, tantirgyi dolgozatok, gondolkoddsfejlesztés, Bloom-taxo-
nomia, kimeneti kovetelmények

A kutatas kontextusa

A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében gondozott, Tanulas és tanitas
didaktikai tantargy keretében a kutatds vezetSje évek 6ta kozdsen elemzi a résztvevok-
kel az allami témazar6 dolgozatok feladatait a gondolkodési képességek mozgositasa és
fejlesztése szempontjabodl. Az eredmények azt mutatjadk minden egyes alkalommal, hogy
a dolgozatok minddssze néhany kognitiv tertiletet érintenek, vagyis a gondolkodési ké-
pességek egy sztik repertoarjat igénybe vevd eszkdzzel mérik a tanulok teljesitményét a
tandrok, ha a kozponti témazardkat alkalmazzdk. A kurzuson szerzett tapasztalatok ha-
taséra, a hallgatok kezdeményezésére létrejott egy kutatécsoport a pécsi egyetemen mii-
kodé Tanarjeloltek Szakkollégiumaban, amelynek tagjai elhatdroztdk, hogy a mintakra
épiil6 elemzés helyett szisztematikusan megvizsgaljak az dsszes dolgozatot, évfolyamrol
évfolyamra, a sajat tantargyuk keretein beliil. A kutatécsoport transz-gradudlis felépité-
sti, vagyis a tanarszakos hallgatok mellett helyet foglalnak benne PhD hallgatok a pécsi
egyetemen miikdd6 Oktatas és Tarsadalom Doktori Iskoldbol, valamint a Nevelés- és Ok-
tataselméleti Tanszék kutatéi. Masik oldalrdl a kutatécsoport transz-diszciplinaris jelle-
gli, vagyis vegyesen vesznek benne részt bolcsészettudomanyi, tdrsadalomtudomanyi és
természettudomanyi teriiletek képvisel6i. Ebben a tanulmanyban az altalanos iskola felsé
tagozata szdmara ajanlott, az OFI altal kiadott, torténelem targyt témazarédolgozatokat
tartalmazo kiadvanyok elemzésének els6 tanulsagait foglaljuk 6ssze, kutatas kozbeni je-
lentés gyanant'.




A kutatas kérdései és hipotézisei

A kutatdst iranyit6 legfontosabb kérdés az volt, hogy vajon az atfogé elemzés soran mi-
lyen elvarasi horizont rajzolodik ki egy-egy tantarggyal kapcsolatban a témazéré feladatok
tiikrében? Ezek az elvarasok mennyire fedik le a gondolkodasi képességek széles reper-
toarjanak mozgositasi és fejlesztési sziikségletét? Mennyire fedik le az allami fejlesztést
témazéro6 dolgozatok a NAT2012, majd a NAT2020-ban megfogalmazott, az adott tantargy
kapcsan elvart kognitiv képességek tertileteit?

A gondolkodasi képességek széles repertodrban torténd fejlesztése dontéen hozzaja-
rul a mindségi oktatas pedagogiai gyakorlatanak kialakitdsahoz. Ha egy pedagogus széles
korben alkalmazza mindennapi gyakorlatdban a gondolkodasi képességek mozgodsitasat
és fejlesztését, akkor nemcsak hatékonyabb és eredményesebb lesz a tanuléds folyamata,
hanem a csaladi héttértdl fliggetleniil minden egyes tanul6 esetében eredményesebbé valik
a tanulds (WENGLINSKY, 2002, ARATO, 2011, ARATO - VARGA, 2012). A kritikai gondolkodas
fejlesztésének egyik megkozelitése az, amikor a kritikai gondolkodast nem egyetlen kész-
ségként értelmezziik, hanem készségek ereddjeként, vagyis egy olyan allapotként, amely-
ben a gondolkodasi képességek széles repertoarjanak dsszejatéka eredményezi a kritikus
és reflektiv gondolkodasi folyamatokat (BARDOssY és tsai, 2002).

A kurzuson elemzett mintak alapjan a kutatécsoport hipotézisei az alabbiak voltak:

o Vélhet6en nem csak a mintavétel soran elemzett témazaré dolgozatokra jellemz6 a
szlik repertodr alkalmazédsa, hanem ez minden dolgozatot jellemez egy-egy kiad-
vanyban.

o Vélhet6en ugyanezt tapasztaljuk barmely elemzett tantargy dolgozatai esetében.

o Val6szintsithet6en ugyanazt a sztik repertoart mozgatjak és fejlesztik a feladatok, a
tantargyi kontextustol fiiggetlentil, vagyis minden tantdrgyban.

Mivel ebben a tanulményban egyetlen tantargy, az dltaldnos iskolai torténelem tantargy
kutatasanak els6 eredményeit kozoljiik mindossze, ezért a mésodik és harmadik hipotézis
vizsgalataval varni sziikséges addig, amig a tobbi tantdrgyi kutatécsoport is végez a ha-
sonl6 tantargy-specifikus elemzésével.

A kutatas modszertana

A kutatas sordn kvalitativ és kvantitativ modszereket egyarant alkalmaz a kutatécsoport,
hiszen a feladatok elemzésére csak a kvalitativ modszerek alkalmasak, ugyanakkor az atfo-
g6 elemzéshez a statisztikai mdodszereket is sziikséges igénybe venni. A kutatéi értelmezés
hermeneutikai korének fontos elemét képezik a kurzus gyakorlatai, mert felkészitésként
szolgdlnak a kutatashoz csatlakoz6 hallgatok szamadra. A kvalitativ elemzés soran a szisz-
tematikus és perspektivikus triangulaciot (SANTHA, 2013) alkalmazza a kutatécsoport min-
den tantargyi teriilet elemzésekor. Ennek egyik fontos eleme, hogy az els6dleges kutatasi
elemzéseket azonos szakos hallgaték harom f6s csoportja végzi (a személyi triangulacié
hallgatéi szintje), vagyis ugyanazokat a dolgozatokat, egymastol fiiggetleniil mindharom
kutato hallgato elemzi és kédolja (hallgatéi interkédolas). Ennek a 1épésnek a célja az elem-
zések megbizhatésaganak az értékelése. A célkittizés az, hogy a kédoldsban mutatkozo
kiilonbségek ne menjenek 10% folé, vagyis a kodolt elemzési adatok legalabb 90 szaza-
lékban megegyezzenek. Az eltéréseket egy, vagy tobb kutatéi megbeszélésen finomitjédk a
kutato hallgatok, a kutatasvezet6 facilitalasaval. Egy kovetkez6 trianguldciés szint, amikor
az elemzéseket két tovabbi kutato is elvégzi (PhD hallgaté és/vagy PhD oktato), ezzel egy
tovabbi személyi triangulaciét beépitve a mindségi kutatds folyamataba (transzgraduélis




interkodolés), azzal a feltétellel is, hogy egyikiik a kutatécsoporton kiviilrél érkezve vesz
részt a folyamatban, gyoégypedagogiai és szaktandcsadoi szakmai és kutatéi héattérrel. A
kutatas két nagyobb fazisbol 4ll, az els6 fazisban a hallgatéi interkédolas sordn, az elem-
zéshez sziikséges megbizhat6sag ellendrzése 4ll a kozéppontban, majd ezt koveti, a kiilsé
kutatoi visszajelzések hatdsara, egy kovetkezd szakasza a hallgatoéi elemzésnek. Vagyis a
hallgatoi intrakédolas sordn két idészakaszban zajlik az elmélytil6 kutatds. A két mélyebb
elemzési id6szak kozott, alapvetSen informalis konzultaciok zajlottak a témafelelds kutato
és a vezet6 kutat6 kozott. A kutatdsban résztvevd oktatok szdmara nemcsak az egymas-
tol eltéré idépontban megvalésuléd kutatdsi szakaszok biztositanak intrakédolasi lehet6-
ségeket (transzgradudlis szerepl6k intrakédoldsa), hanem a folyamatosan tjabb hallgatoi
kozosségekben lebonyolitott, mintavétellel zajl6é elemzések is a Tanulés és tanitas kurzus
keretében, illetve a bevont kutaté szamara az azonos gyakorlatokat tartalmazé pécsi pe-
dagogus-tovdbbképzések keretében. A masodik témafelelés kutatéi elemzés utan zajlott
le a vezet6 kutaté és a bevont kutaté masodik kords visszajelzése, amely a részkutatas
harmadik triangulacidjat képezi. Ennek a konzultacionak az eredményeként sziiletetett ez
a tanulmany.

Felkésziilés a Tanulas és tanitas kurzus gyakorlatainak segitségével

témafelel6s hallgato azonos szakos hallgato azonos szakos hallgato

Személyi triangulacié - hallgatéi interkédolas 1. kor

bevont kutat6 - gyégypedagogus,

témafelel6s hallgato kutatdsvezet6 oktatod s
szakért6

Személyi trianguldcié - transzgradualis interkodolas 2. kor

bevont kutat6 - gyégypedagogus,

témafelel6s hallgato kutatdsvezet6 oktato > °
szakért6

Témafeleldsi intrakodolas Kutatasvezet6i intrakodolas Bevont kutatoi intrakodolas

Személyi trianguldcié - transzgradualis interkodolas 3. kor

1. dbra: A kutatds szisztematikus és perspektivikus trianguldcidja és hemeneutikai kirei

A kvalitativ elemzéshez egy olyan modellre volt sziikség, amely leegyszer(siti a kodolas
folyamatat, hogy a kutatoi értelmezési horizontok kénnyen 8sszehangolhaték legyenek,
és az eloszlasi adatok kezelése ne bonyolitsa tal a vizsgalatok elvégzését. Ehhez a tanterv-
elmélet felSl érkez6 Bloom hat elem(i modelljét vettiik alapul (BLoom, 1956 lasd példaul
err6l BARDOSsY és tsai, 2002), amely Bloom-taxondmia néven valt nemzetkozi szinten széles
korben ismertté. Maga a modell azokat a kognitiv tertileteket (cognitive domain) azonositja
be, amelyek sziikségesek az iskolai tanulés céljainak eléréséhez. A modell az elmult évtize-
dekben szdmos kritikat kapott, és tovabbgondoldsra késztette megalkotéjat és tanitvanya-
it. Ugyanakkor a legfontosabb kritikai érv az éppen a taxonomikus jelleget érintette (1asd
errSl példaul Kagan, 2005). Kidertilt, hogy egy hierarchikus taxonémia helyet, célszertibb,
és az agykutatasok altal is aldtdmasztva indokoltabb, ezeket a kognitiv tertileteket inkabb
horizontalis osszefliggésben, egyfajta spektrumként felfogni. Olyan horizontként, amely
a gondolkodasi képességek széles repertoarjat mozgositja és fejleszti, igy akar ezeket a
tertileteket egyszerre is be lehet vonni a gondolkodasfejlesztés folyamataba, mar 6vodas
kortol (Arato, 2011). Az elemzés sordn tehat indokolt az 6sszes bloomi teriilet szdmon-
kérése minden témazaré esetében, barmely oktatdsi évfolyamon, amennyiben a tanulas
folyamataban is hangstlyt kaptak ezek a kognitiv tertiletek. Az elemzés soran a klasszikus
modellt valasztotta a kédolas eszkozéiil a kutatdcsoport, részben azért, mert ez az, ami




a nemzetkozi és hazai diskurzusokban a legelérhet6bb, vagyis ez lenne szamonkérhetd
barmely tankonyvszerzé részérél a hazai diskurzusban is. Masrészt azért is, mert a kreati-
vitas tertiletének beemelésével ugyan médosult az eredeti modell, viszont ezzel egy olyan
tertiletet emelt be a kognitiv dimenzidk kozé, amely inkdbb megvilagitotta a modell tovab-
bi feltilvizsgalatanak sziikségességét, semmint megnyugtatéan kiegészitette volna azt. A
vizsgalat sordn ezért a bloomi ismeret, megértés, alkalmazas, elemzés, szintézis, értékelés
elemeket (ldsd BArDOssY és tsai, 2002) vonta be a kutatécsoport a kédolasi folyamatba. A
magyar kifejezések koziil kett6t pontositott a kutatécsoport a vizsgélatok sordn. Az is-
meret kifejezést, a felidézés valtotta fel, hiszen a definicié szerint ez az a kognitiv teriilet,
amelynek segitségével a tanuldsban résztvevé felidézi a memoriaban rogzitett tartalmakat.
Az ismeret ugyanakkor tagabb értelmd, hiszen a megértés ugyantugy az ismeretet béviti
példaul, igy az ismeret kifejezés félreértésre adhat okot. Ahogyan a hazai kontextusban
az értékelés kifejezés is, hiszen itthon azt tobbnyire a minésitéssel, az osztélyozassal azo-
nositjak a szereplék (Knausz, 2008; TotH, 2012; AraTO, 2017, 2018), igy akadalyozva annak
megértését, hogy itt a megszerzett tudas, vagy tudas-elemek megitélésérdl van szo, vagyis
a metakognitiv értékelés teriiletére utal a modell (BARDOSsY és tsai, 2002, ArRATO, 2017, 2018).
Ezért az értékelés helyett a megitélés kifejezés kertilt a kodszoétarba. A hatelemt kédrend-
szer segitségével egyszer(i, a kognitiv tertiletek eloszlasat kimutato, statisztikai elemzést
lehetett végezni a min6ségi kutatds eredményeinek figyelembe vételével.

A vizsgalati modell megfeleltetése a NAT2012, NAT2020 kimeneti elvarasainak

A NAT2012 és NAT2020 figyelembe vétele azért sziikséges, mert ezek az oktatds olyan
meghatérozé dokumentumai, amelyekben kirajzolédik az az elvarashorizont, amelyet a
hatalyos jogszabélyok el6irnak az iskoldk és a pedagégusok szamdra. Megfogalmazodik
benniik minden, ami elvarhaté egy diaktél az iskolai élet kiilonb6z6 szakaszaiban. Ezért
sziikséges volt megnézni, hogy vajon a vizsgalati modell (Bloom-taxonémia) megfelel-e
a korabbi és a jelenleg hatalyos elvarasoknak, kimeneti kdvetelményeknek. A NAT2012
vizsgalatara azért volt sziikség, mert a vizsgalat kezdetekor, illetve a vizsgalt témazarok
sziiletésekor az volt érvényben. A NAT2020 vizsgalatara pedig azért volt sziikség, hogy
kidertiljon, a jogszabalyi valtozasok érintik-e a vizsgalati modellben szerepl6 kognitiv di-
menzidkat. Hiszen ennek fényében lehet a kutatds eredményeit értelmezni és felhasznalni
a kialakult aj szabalyozas szempontjabol.

A szoveg konkrétan nem nevezi meg, hogy a bloomi elemeket tartalmazza, mikézben
hasznalja a bloomi kategoridkat - , Az értelmezd kulcsfogalmak értd haszndlata segiti a tanulckat
az Osszefiiggések feltdrdsiban és megértésében, eziltal gyakorlottd vdlnak magasabb szintii gondola-
ti mifveletek (analizis, szintézis, értékelés) végrehajtisiban.”* A jogszabélyi szovegben valé
megjelenését a tdblazatban egy-egy példaval személtetjiik az aldbbiakban. J6l lathatoan a
felidézéstsl az értékelésig minden elem megjelenik a NAT2012 és a NAT2020-ban is. Ennek
alapjan elmondhatjuk, hogy az elvarashorizont szerves részét képzik a bloomi kognitiv
dimenziok. Az alaptantervek részletezik, hogy miért kell az adott teriileteket fejleszteni,
tovabba azt is, hogy mi a célja ezeknek a fejlesztésével.

A feltételezéstink mégis az volt, hogy az allam 4ltal kiadott témazaré csomagok felada-
tai nem tiikrozik vissza az alaptantervben megfogalmazott elvarasokat, mert a mintaként
elemzett témazarok elhanyagolgaté aranyban mérték széles repertodrban a gondolkodasi
szinteket. Mindez, azért jelent problémat, mert feltételezhet6, hogy az allam éaltal kiadatott
témazaro feladatlapok azt mérik, ami az alaptantervben megfogalmazésra keriilt. Ebb6l pe-
dig kovetkezne az, hogy egy o6tosre teljesité didknak kivalok a célzott kognitiv képességei.
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Bloom
kognitiv NAT2012 NAT2020
dimenziok
Ismeretszerzés személyes beszélgetésekbdl, A torténelemtanulas soran a tanulé
targyak, éptiletek, képek kozvetlen megismerkedik a magyar és a
Felidézés megfigyelésébdl, hallott és olvasott elbeszéls | vildgtorténelem legfontosabbnak tartott
szovegekbd], kiilonb6z6 médiumok eseményeivel, jelenségeivel, folyamataival és
anyagabol.? szerepl6ivel *
A torténelemtanitas sordn a mult
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magatartasformdk értelmezése. Kiilonboz6 a tortenel(?m értelmezése, a differencialt
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A kiilonbségek felismerése és a valtozasok
nyomon kovetése egy-egy torténelmi a valtozas és a fejlédés fogalma kozotti
Elemzés jelenség kapcsan. Kiilonféle tarsadalmi- kiilonbséget ismerve képes felismerni és
torténelmi jelenségek 6sszehasonlitésa, bemutatni azokat azonos korszakon beliil,
strukturalis és funkcionalis szempontok vagy azokon ativelGen;'
alapjan.’
Szébeli beszamol6 a sajat tapasztalatokrol, o o .
onallé gytijts-, illetve kutatémunkéval 8y Szerff tOrte}ne}rn} temz.lrol”tanfm ,
szerzett ismeretekrél. Beszamolo, kisel6adés anjau/tétas seglts?g.e)ve/l k’ls?loada/st o
Szintézis tartasa szépirodalombol, sajtotermékekbdl, ;i:gllztahs prezentici6t allit Sssze és mutat
radio- és a tévémtisorokbol, népszert '
tudoményos irodalombdl, torténelmi
forrasokbol szarmazoé szévegek alapjan.'
Onallo vélemény megfogalmazasa képes l?g?'e“ a. r'nﬁl't /és aj elen} t-érsadalmi,
o eseményekrdl és személyekrél, tarsadalmi, gazdasagl,. p,OI}tﬂ_(aI s ,klﬂ,t 111‘a}15
Megitélés orténelmi eseményekrél, szereplokro] folyamatairdl és jelenségeirél drnyalt,
lensémekrd]. filozofiai k;’zr desekrbl ! megalapozott véleményt alkotni, illetve ezek
Jelensegeirtl ’ alakitasdban cselekvéen részt véllalni.**

2. dbra: A bloomi kognitiv dimenziok és a NAT2012 és NAT2020

kimeneti kévetelményeinek megfeleltetése

Feladat-tipologiai kérdések - kutatoi dilemmak

A feladatok els6 korben lezajlott elemzése, majd késébb a feladatok tipolégiai vizsgélata
soran is felmertiltek olyan dilemmak, amelyek tovabbi vizsgalati teriiletek bevondsat ered-
ményezték.

Az els6 felismerés az volt, hogy bizonyos feladatok esetében donté jelentségti lehet a
tankonyvek parhuzamos vizsgélata, hiszen a feladatok egy részének megitélését befolya-
solhatjdk a tankonyvi abrak, osszefoglal6 tablazatok, vagy akar szoveges dsszefoglalasok.
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Mig onmagéban egy feladat akdr elemz6 és szintetizalé kognitiv tertileteket is mozgat-
hat, példaul osszefiiggések dbrdzoldsa egy tdblazatban vagy abréan, ezekrél rendre kidertilt
a tankonyvi 0sszevetés sordn, hogy a memoriaban rogzithetd tankonyvi dbrak, vizuélis
abréazolasok, osszefoglalé szovegrészek felidézésével is hibatlanul megoldhaté feladatok-
kda valnak - a tanuldk egyszertien , bemagoljdk” az 4brat, a tdbldzatot, az osszefoglalast a
konyvbdl, és felidézik azt a témazaré dolgozat kitsltésekor.

A képen szerepl6 feladat - 4. Egészitsd ki a vdzlatot, és adj neki cimet a labdahdzi eskii el6tti
dllapotnak megfeleléen! - remekiil példazza, ha egy abra szerepel a tankonyvben nem sziik-
séges a logikai hattér megismerése, elegend6 a vizualis felidézésre hagyatkozni, hiszen
emlékezetbdl kitolthetd a tablazat.

W' 4. Egészitsd ki a vizlatot, és adj neki cimet a labdahdzi eskil eldtti dllapotnak megfelelden!

1. rend Il. rend 1. rend
3] : (300) (300) (600)
pon 1200 keépviseld Ulésezik, szavaz.

1. kép: Csepela Janosné: Torténelem témaziro feladatlapok, 6. osztdly

Egy masik fontos felismerés a fogalmazast elvaré feladatokkal kapcsolatos. Minden fel-
adatsor végén szerepel egy Osszefliggd szovegalkotast elvaro feladat, tobb téma koziilt
lehet vélasztani.

Az otodik osztalyos feladatsorokban ez az instrukcié el6zi meg a fogalmazas témak
felsorolasat;

,Adj néhdany mondatos dsszeftiggd vilaszt arra a kérdésre vagy feladatra, amelyet tandrod az
aldbbiak koziil kivdlaszt!”

A hatodik feladatsorban;
,Irj néhdny mondatos fogalmazdst az egyik témdrdl!”
A hetedikes feladatsorban;

1

,Valasz egyet az itt lathat6 témék kozil! Irj réla rovid fogalmazast
A nyolcadikos feladatsorban;
., Vilassz egyet a témak kéziil és irj rola révid fogalmazdst!”

A fogalmazasok, esszészerti feladatok a megitélés kognitiv teriiletéhez tartoznak abban
az esetben, ha a feladat elvarja a tanul6tdl, hogy itéletet alkosson mennyiségi és minéségi
szempontok alapjan. Megfigyelhet6, hogy a fent felsorolt instrukciok egyike sem var el
értékitéletet a tanulotol. A feladatbol annyit kovetkeztethetiink ki, hogy a készit6 eléfel-
tevése volt, hogy a didkok tisztdban vannak a fogalmazds készitésének kritériumaival, az
otodikes feladatsor pedig nem var el fogalmazast sem a diakoktol.
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12. Adj néhiny mondatos dsszefiiggd vilaszt arra a kérdésre vagy feladatra, amelyet tandrod az aldb-
biak kiziil kivilaszt!

a) Mire hasznilhatta az dskori ember az elejtett dllat borét, hisit, csontjit?
k) Hogyan fejlédou ki a fldmivelés, és hogyan az dllattenyésztés?

) Melyek voltak az elsd mesterségek? [rj egy-két mondatot réluk!

d) Jellemezd az Gntbzéses foldmivelést!

e) Folosleg-¢ a folosleg? Indokold vilaszodat!

) Hogyan jéu ére az Egyiptomi Birodalom?

£) Jellemezd az egyiptomi tudomdnyokat!

h) Irj le roviden egy bibliai (6szivetségi) 1rénetet!

2. kép: Horvidth Péter: torténelem témazdro feladatlapok, 6.0sztily

A feladatok vizsgalatakor fontos szempontként szerepelt a feladat lehet6 legegyszertibb
mondoén valé megolddsanak feltarasa a tal altalanos instrukcidok miatt. Ez azért fontos,
mert abban az esetben, ha a feladat esélyt ad a felidézés szintli megoldésara, akkor el6-
fordulhat, hogy a didkok csak ezen a szinten kezdenek el gondolkodni, tehat felidézik a
flizetben szerepld vazlatot, konyvben szereplé olvasmanyt. Természetesen el6fordulhat
egyes tanulok részérdl ,tulteljesités”, tehat a fogalmazas kritériumainak megfelelen ko-
vetkeztetések, dsszehasonlitasok, allasfoglaldsok stb. szerepelnek a fogalmazasaban. Egy
ilyen kiadvany feladata, hogy minden tanulé képességeit a lehet6ségéhez mérten egyenls-
en mérje. Ez abban az esetben mtikddhet, ha pontosabb instrukcidékkal iranyitjak a didkok
gondolatmenetét, nyelvi produktumaénak létrehozésat. Azaz olyan utasitas jelenik meg,
amelybdl egyértelmtien kovetkezik, hogy elvaras példaul a tanul6tél (minden tanul6tol),
hogy véleményt nyilvanitson, allast foglaljon stb.

A kovetkez6 képen egy olyan feladat lathat6, amely harom instrukciot is tartalmaz,
valamint egy forrast, de ebben az esetben nem Osszefiiggd szovegalkotas a feladat. Ezaltal
egy megitélés dimenzidja feladat leredukalodik analizis szintre. Ha a forrast és a kérdése-
ket, mint instrukciét hasznaljuk egy fogalmazast elvaré feladatnal maris magasabb kog-
nitiv tertileteket mozgat meg, mint a feladatsorokban egyébként el6forduld osszefiiggd
szovegalkotast elvaro feladatok tobbsége.
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!'!EJ Elemezd a forrdst!

.1948-ban a radid addsaiban rendszeresen szerepeltek idegen nyelvil hirek {oroszul, né-
metiil, francidul, olaszul, szerbiil és eszperantdul). Sugdroztik a reformitus, gorigkeleti,
izraelita, unitrius egyhdzak miisorait. Kézvetitették a Bartdk zenei versenyt. sugiroztdk a
dzsesszkedvelk iskoldjit, tinczenét, magyar notdkat adtak. Nagy népszer(iségnek rvend-
tek az ismeretterjesztd addsok (ridi6 szabadegyeteme, magyar enciklopédia). Az 1949-es
miisorban lényegében megsziint a dzsessz, névekvd miisoridét kapott a néphadsereg hir-
adéja, 2 termelési hiradd, a marxista-leninista negyedéra. Szélesedett a N&i szemmel, ndi
flilnek és a Faluridié adésa. Ekker még rendszeresen sugdroztak a stididbol operetteket,
radidvarietét és magyar nétékat. Az 1950-es adisok arculatinak meghatdrozé vondsai a ré-
diészemindriumak (pl. Harc a babonik ellen) lettek. Névekedett a hirek, informacios jellegl
miisorok aranya (lapszemle. (izemi lapok [élérdja, termelési lapszemle, hangos Ojség, nép-
hadsereg hiradéja, Gttord hiradd). Sokasodtak az sismeretterjeszt« programok: alapfoka
politikai iskola, ipari szaktanfolyam, a bolsevik pért Gtja cimii elGadis-sorozat. A kivetkezd
évben mér naponta jelentkezett a Szabad Nép mai vezércikke cim(i felolvasd adds.”

{Magyar hétkdznapok: Rdkosi Mdtyds két emigrdeidja kizdtt. Minerva, 1988)

Hasonlitsd Gssze az 1948-as és 1949-es misorokat! Milyen viltozas tapasztalhaté?

pont Mi az oka a véltozdsnak?

3. kép: Csepela Janosné: Torténelem témazaro feladatlapok, 8. osztily

Erdekes résztanulsaga a témazarok elemzésének, hogy az alkalmazas kognitiv teriiletének
a mozgositasa megjelenik ugyan a témazéardkban, de ezek inkdbb matematikai-logikai 6sz-
szeftiggések és dbrazolasok alkalmazasat indukaljak, mintsem a toérténelem targy kapcsan
tanultak alkalmazasat.

A kovetkez6 feladatnal a didknak nem kell mast csinalnia, mint felidézni két-két évsza-
mot, majd megallapitani a szdmok kozotti kiilonbséget, azaz a nagyobbol kivonni a kisebb
szamot. A matematikdban ez mar alkalmazas, bar meglehet6sen elemi szintd, hiszen egy
mar elsajatitott matematikai mtveletet (kivonast) hasznélnak fel a feladat elvégzéséhez.
Azonban, ha a feladatot a torténelem tantargy szempontbol akarnank alkalmazasnak te-
kinteni, az nem &llnd meg a helyét, mivel a feladatnak csak annyi koze van a térténelem-
hez, hogy egy-egy torténelmi eseményhez kothet6 évszamot fel kell idézni. Tehat a vizsga-
lat szempontrendszere szerint ez a felidézés teriilethez tartozé feladat.

1. Szémisd ki, hdny év telt el az események kbzott! (Ird le az évszdmokat is!)

Az els és a harmadik Magyar Koztérsa-
sag kikidltdsa kozott eltelt idd,

A Varsti Szerz8dés felbontdsa és hazdnk
MATO-csatlakozdsa kbzott eltelt idd.

Az MSZMP megszinése &5 a szovjet csa-
patok kivonuldsa kbzatt eltelt idd.

Az iraki hdbord kirobbandsa és a magyar
Alaptorvény elfogadisa kbzott eltelt id6.

10 Az Eurbpai Unié megalakulisa és az euré
pant bevezetése kdzott eltelt idd.

4. kép: Csepela Janosné: Torténelem témaziro feladatlapok, 8. osztaly, 28. oldal
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Ugyanakkor kevés, az el6fordulés esetlegessége nyomdn feltételezhetSen véletlenszertien
el6forduld feladat talalhato a torténelmi ismeretek alkalmazasaval kapcsolatban. Mikoz-
ben taldn ez lehetne az egyik hangstlyos tertilet a torténelem tanuldsa sordn. A torténe-
lem tanarok 4ltal sokszor emlegetett historia est magistra vitae Gtmutatas ezek szerint nem
jelenik meg az elvaras horizonton, vagyis azt nem vizsgéljdk a témazaré dolgozatok, hogy
hogyan alkalmazzak a megszerzett és megértett, elemzett és szintetizalt, kritikusan és ref-
lektiven is megitélt torténelem tuddsukat a tanuldk.

Az altalanos iskolai torténelem témazaré feladatok tipologiaja

A négy évfolyam témazaroit elemezve osszesen 28 feladattipust dllapitott meg a kutatas. A
témafelel6s kutato a kutatétarsak segitségével ezeket sorolta be a bloomi kognitiv dimen-
ziok ald. Az alabbiakban egy-egy példat mutatunk be azokhoz a kognitiv dimenziékhoz,
amelyek el6fordultak a témazarédolgozatokban.

Felidézés

Az egyik leggyakrabban el6fordul6 felidézés teriilethez tart6z6 feladat a , fogalom felidé-
zés”: A tanul6knak ebben az esetben annyi feladatuk van, hogy egy jol megtanult defini-
ciét vessenek papirra, a feladat elvégzéséhez csak a memorizalt ismeretet kell felidézni.

9. Magyarizd meg az alibbi fogalmakat!

amfora:
provingia:
gladidtor:
1égis: 4 pont

5. kép: Horvith Péter: Torténelem témaziro feladatlapok, 5. osztdly, 15. oldal

Megértés

A meggértést elvaré feladatokndl az egyik gyakran el6forduld a , rovid Osszefiiggd valaszadast
elvaré feladat”, példdul valaminek az elmagyardzasa. Az aldbbi feladat elvégzéséhez sziik-
séges bizonyos informdciok felidézése, példdul, hogy mely orszagok értendéek a ,nyugati
hatalmak” kifejezés alatt (fogalom felidézés), valamint azt, hogy mik voltak Németorszag
kovetelései. Ennek a két informéciénak a birtokdban a didknak az ezek kozotti osszeftiggést
kell elmagyaraznia. Meg kell jegyezni, hogy a feladat elvégezhet6 egyszerti felidézéssel is.

11. Miért teljesitették 1938-ban a nyugati hatalmak Németorszig koveteléseit?

6. kép: Csepela Janosné: Torténelem témaziro feladatlapok, 7. osztdly, 26. oldal
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Alkalmazds

Az el6z6ekben mar ismertettiink egy olyan feladatot, ahol a matematikai alkalmazast kell
elvégezni, ezért ebben az esetben igyekeztem olyan feladatot kivélasztani, ami valéban a
torténelemmel kapcsolatos ismeretek felhasznélast koveteli meg a didkoktol. Az egyik ilyen
a ,rovid, de Osszefiiggd valaszadast elvaro feladatok”, példdul érvelés valami mellett, va-
lami bizonyitdsa. A feladat elvégzéséhez mar nem csak informaci6 felidézést kell végezni,
hanem esettinkben az egyparti diktatdra altalanos jellemz6ibél kovetkezetni kell a Rékosi-
diktatdra sajatossagaira. Egy a torténelemtanitds soran megjelené fogalmat - egyparti dik-
tattra - kell alkalmazni egy sajatos magyar korszakra. Jol megfigyelhetd, hogy a felidézés
és megértés kognitiv teriileteken val6 rutinossdg elengedhetetlen a feladat elvégzéséhez.
Ugyanakkor a fiizetb6l, vagy a konyvbél ,bemagolt” ismerettel is megoldhato a feladat, igy
nincs garancia arra, hogy a tanulé itt valéban alkalmazza a megértett ismereteit.

5. Bizonyitsd be, hogy a Rékosi-korszak egyparti diktatdra volt!

5]
pont

7. kép: Csepela Janosné: Térténelem témaziro feladatlapok, 8. osztdly, 10. oldal

Elemzés

Rovid, de dsszefliggs szovegalkotast elvaro feladatok személyek, korszakok, események
Osszehasonlitdsa valamilyen szempont alapjan, valamint a két dolog kozti kiilonbségek,
kapcsolédési pontok, illetve hasonlésdgok felsoroldsa. Fontos, hogy a vélaszadas szoveg-
szer( legyen a mondatok egymassal logikus kapcsolatban alljanak. A feladat elvégzéséhez
ismerni kell a Rémai Koztdrsasag és a Romai Csdszérsag jellemzéit. Az informdciok egy-
mas mellett val6 felsorakoztatasaval szemléltethets, hogy a két dllamforma kozott valoban
volt kapcsolat (mivel mind kett6 az 6kori rémai allam egyik sajatos létformajat jellemz6 in-
formdcio). Az informécidk dsszehasonlitasaval, torténhet meg a kiilonbségek feltardsa, az
egyes eltérések titkoztetése, példaval vald alatdmasztasa. Ugyanakkor, ha a tankoényvben
szerepld, vagy az érai jegyzetben szerepl6 mar kész jegyzet vagy dbra memorizalasaval
késziil a tanul6 a szamonkérésre, akkor ezt a feladatot is akar egyszerti felidézés segitségé-
vel is megoldhatja valaki. Ha az instrukcié az lenne, hogy javasoljon szempontokat az 6sz-
szehasonlitdshoz, és érveljen is a szempontok mellett, majd végezze el az 6sszehasonlitést,
akkor az elemzéshez sziikséges kognitiv dimenziék mozgoésitdsara nagyobb esély nyilik.

11. Fogalmazd meg, mi volt a killénbség Rémiban a kiiztdrsasdg és a csiszirsig kbzbu!

3 pont

8. kép: Horvdth Péter: Torténelem témazdro feladatlapok, 5. osztily, 19. oldal
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Az alkalmazasra, a szintézisre, a megitélésre - ldsd a fentebb irtakat is - nem taldltunk
olyan példat, amely ,magoldssal” nem megoldhat6 feladatra kényszeriti a tanul6 elmét.

A feladattipusok (n=28) az aldbbi sokszintiséget mutatjdk a bloomi kognitiv dimenziékban.

14

12

: [ i

felidézés megértés alkalmazas elemzés szintézis megitélés matematikai
alkalmazas

00

[=2]

-

[

1. diagram: A feladatfajtik, feladattipusok szdamossiga
a bloomi kognitiv dimenzickban beliil a térténelem témazdro dolgozatokban

A feladattipologiai vizsgalatok eredményei félreérthet6k. Habér a legvaltozatosabb fel-
adatcsoportot az értelmezés, megértés kognitiv dimenziéjat érint6 feladatok alkotjak (12
feladattipus), addig a felidézés teriiletét mozgato feladatok, hasonlé valtozatossaggal (11
feladattipus), tobb mint haromszor gyakrabban fordulnak els, amint ezt a kés6bbiekben
latni fogjuk. Ugyanakkor az a tanulsag levonhato, hogy az allami megrendelésre készii-
16 tankonyvekhez kapcsolédé témazaré dolgozatok széles repertodrban tartalmaznak a
felidézés és megértés kognitiv dimenzi6it megmozgato6 feladatokat a teljesitmény ellenér-
zésére. Ha a matematikai alkalmazasra épiil6, de ismereti szempontbdl a felidézés teriile-
tét érint6 feladatokat is hozzaszamitjuk, akkor a sokféle feladatok 97%-ban a felidézés és
meggértés teriiletén kinalnak ellen6rzési lehet6séget, valtozatos formaban, mind a dolgozat
kitolt6je, mind a dolgozat értékelGje szamara.

A kutatas els6 eredményei

A feladat-tipolégia alapjan a teljes korpuszt (n=843) vizsgélva, legnagyobb mennyiség-
ben (49,46%) a felidézés kognitiv dimenzi6jdba tartozo feladatok fordulnak el6 a témazaro
dolgozatokban (adatok, torténelmi alakok, évszamok, tények, jellemz6k stb. felidézése). A
masodik leggyakrabb kategoria (8,59%) a vizuélis memoridra épiil6 felidézés feladatai, a
vaktérképes feladatok voltak. Kiilon feladattipusként is nyomon kovettiik a kutatdsban a
megadott fogalmak definicidja tipusu feladatokat is (6,04%). Ezt kovet6en két értelmezést
mozgodsitd, a megértésre tdmaszkodo feladattipus kovetkezik a gyakorisag sorrendjében.
A kiegészitésre éptil6 feladattipus (4,98%), egy hianyos szoveg, mondat, dbra, fogalomnév
kiegészitése, amely bizonyos esetekben szintén megoldhat6 egyszerti felidézéssel is. A ko-
vetkez6 leggyakrabban el6fordulé feladattipus a foglald mondatba feladat (4,50%), még
ha olykor sikertiletlentil is, a megértés mozgdsitasat célozza, a foglald egy mondatba a fo-
galmakat, illetve, foglald egy mondatba a sz6t/szavakat instrukciokkal. Jél lathato, hogy a
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felidézésre épiil6 egyszert feladatok képezik az sszes feladat kétharmadat, a felidézés és
a meggértés kozott dtmenetet képez6 feladatokkal egytitt a feladatok haromnegyedét adjak.

Ha a teljes korpuszt vizsgéljuk, vagyis minden évfolyam osszes dolgozatat, a vizsgalt
kognitiv teriiletekre es6 feladatok ardnya az alabbiak szerint alakul. A feladatoknak mint-
egy 70%-a megoldhato egyszer( felidézéssel, ,magoldssal”, tovabbi 20%-uk igényel meg-
értést is, bar a feladatok egy része ezek koziil is megoldhaté vizualisan, vagy szovegesen
rogzitett emlékek felidézésével. Ez azt jelenti, hogy a feladatok 90%-ban a felidézés és meg-
értés teriiletén mozgositjak a gondolkodasi képességeket. Ezen beliil dontéen a memoridra
épiil6 egyszerti felidézés képezi alapjat a szdimonkérésnek. Az elemzés olyan feladatokban
jelenik meg garantdlhat6 médon, ahol nem lehet egyszert felidézés vagy megértett tartal-
mi elemek segitségével megoldani a feladatot, hanem ezek kozott tGj kapcsolatot sziiksé-
ges felismerni és/vagy létesiteni a feladatmegoldds soran, és ennek segitségével elemezni
a rendelkezésre 4ll6 tudaselemeket. Az alkalmazas kognitiv dimenziéjaban elemi mate-
matikai mtiveletek alkalmazasat el6ir6 feladatok talalhatok (idészalag, id6rendi sorrend,
évszamok felidézése, kiilonbségiik megallapitdsa), ugyanakkor a torténelmi tudaselemek
alkalmazdsara nem taldlhat6 feladattipus a dolgozatokban, ahogyan a szintetizalo, egybe-
foglal6 képességek mozgositasdra sem. Csupdn véletlenszertien, az egyébként felidézéssel
is megoldhat6 feladatokra érkezé egyedi tanul6i megoldasként. Egyértelmtien hianyoznak
ugyanakkor a megitélést, metakognitiv értékelést, a kritikai és reflektiv gondolkodas ele-
meit mozgosito feladatok a témazéré dolgozatokbol.
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2. diagram: A bloomi feladattipusok eléforduldsa a torténelem témaziro dolgozatokban

Ha visszaidézziik a kordbbi és a hatdlyos NAT-ban megfogalmazott, és a Bloom-taxono-
mia keretén belil is vizsgalhat6 elvardsokat, kimeneti kovetelményeket a torténelem tan-
targgyal kapcsolatban, akkor j6l lathatéan a kimeneti kovetelmények kétharmadéardl nem
adnak megbizhat6 visszajelzést a témazaré dolgozatok, igy a végig kittindre teljesits tanu-
16 sem lehet biztos abban, hogy megfelel a kimeneti kovetelményeknek. A teljesitményér-
tékelés sordn hamisan lesz meggy6z6dve arrél, hogy minden kompetencia-elemmel ren-
delkezik, hiszen minden dolgozata jeles lett.

Ahogyan az is kidertil a fenti eredményekbdl, hogy a tantargy , megtszhat6” akar ,ér-
telmetlen magolassal is”, hiszen a feladatok 70%-a egyszerti felidézésre épiil. A korabban
mar hivatkozott, inkabb korldtozé mint fejleszt6 hatdsu, altalanos értékelési gyakorlat,
amelyben az értékelés tsszeolvad a mindsitéssel, igy a tanuldkat a jegyekért megvalositott
tanuldsra 6sztonzi (Knausz, 2008, Arato, 2017, 2018), valéjaban megfelel6 eszkozt taldl a




teljesitményértékelésre haszndlt témazaré dolgozatokban. A felidézésre épiil6 feladatok
sokasdga lehet6vé teszi, hogy valaki csak a ,jegyért magoljon”, és akar jeles teljesitményt
is elérhet ezzel a stratégiaval, vagy akér az évismétlést6]l menekitheti meg magat.

A témazarddolgozatok elvarashorizontja a kutatas eredményeinek tiikrében

Az elemzés alapjan kirajzolod6 elvarashorizont, nem mas mint egy szerzdi-kiadoi-
megrendeldi elvarashorizont, hiszen a témazarédolgozatokat nemcsak a szerzék, hanem a
kiad6 és a megrendelé is vélhet6en szakmai szemmel lektoralta. J6l lathatéan, mikdzben a
NAT elvarashorizontjan a gondolkodasi képességek fejlesztésében egy korszertinek mond-
hat6 elvarasrendszer jelenik meg, addig az alaptanterv célkittizéseit tdimogatandé kifej-
lesztett tanuldsi-tanitdsi segédletek egy joval sztikebb horizonttal dolgoznak. A felidézés,
vagyis a memorizélas tulstlya egy olyan korabbi tudasfelfogas attittidjét tiikrozi, amely
nem illesztette be sikeresen elvarashorizontjara az elmult 40-50 év neveléstudomanyi felis-
meréseit a tudés természetével kapcsolatban. A tudast lexikalis memoriterek sokasagaként
értelmezi, ahogyan ez tobb szaz évvel ezel6tt, a katekizmusra épiil6 tudaskonstrukciok
vilagdban talan indokolt is lehetett. A tudasré], illetve a tanuldshoz sziikséges kognitiv
dimenzidékroél, ma ennél mar szélesebb korben gondolkodik a neveléstudomany. J6 példa
erre éppen a Bloom-taxonémia, de akdr magénak a NAT-nak az elvarashorizontja is.

Ebben a kutatasban, noha ez még csak egy kutatds kozben ir6d¢ tanulmény, egysze-
réien csupan a Bloom-taxonémia vizsgalataval is kidertilt, hogy alapvetéen a memoriza-
last, kisebb mértékben a megértést el6segits feladatokkal gondoljak elérni, az alkalmazést,
elemzést-szintézist, megitélést, kritikai-reflektiv gondolkodast elvaré NAT kimeneti elva-
rasokat. A rengeteg memoria-feladat véletlenszertien elvezethet egyes tanul6kndl, kiilo-
nosen az egyéni érdekl6dés okan, az elvart tovabbi kognitiv dimenziok mozgoésitasahoz
a torténelem tanuldsanak kontextusdban, de ez nem jelent garanciat arra, hogy minden
egyes tanul6 széles repertodrban haszndlja gondolkodasi képességeit a torténelem tanu-
lasa sordn e feladatok hatasara. Az is jol lathato, hogy a valtozatossdg nem onérték a pe-
dagogiai gyakorlatban, hiszen hidba ad a pedagodgus valtozatos feladatokat a memoriza-
lashoz, az csak egyes esetekben és véletlenszertien vezet el a gondolkodasi képességek
szélesebb repertoarban torténé mozgositasdhoz és fejlesztéséhez. A tanarképzés és a pe-
dagogusmindsités elvarasai kozott egyarant szerepel a valtozatos médszertan kritériuma.
Ez lathat6an félrevezetd, hiszen a témazarédolgozatok véltozatos médszertannal kindlnak
feladatokat, mégis a kognitiv tertiletek sztik mezsgyéjén mozognak, vagyis éppen a telje-
sitményértékelés funkcidjat sztikitik le korldtoz6 médon. Valtozatos repertodr segitségével
ezek szerint lehet félrevezetd, vagy nem elégséges visszajelzést adni a teljesitményre, igy a
véltozatossagot nem tekinthetjiik onértéknek a pedagodgiai gyakorlat kontextusdban. Ezzel
félrevezetjiik a pedagoégusokat. hiszen, ha valaki megnézi a témazarédolgozatok valto-
zatos feladatait, és hasonl6 feladatokat alkalmaz az 6rdin, valtozatos médon nem teljesiti
ezek szerint a Bloom-taxondmia keretében is értelmezhet6 NAT kovetelményeket.

Ezel6tt tobb mint 6tven évvel éppen ezt gondoltak végig tobben a tantervek eredmé-
nyességét kutatok koziil (pl. SCrRIVEN, 1967, és éppen BLoom, 1969, 1asd errél Arato, 2017,
2018). Felismerték ugyanis, hogy a felidézésre épiil6 tesztek, ha tobbszor felveszik ket
bizonyos idénként, azt mutatjak, hogy par éven beliil mar jéval alacsonyabb szinten jelent-
kezik még a legjobban teljesiték eredménye is. Eppen ezért gyfijtstte 6ssze Bloom azokat
a kognitiv tertileteket, amelyeket a felidézésen és az esetleges megértésen til mozgasba
sziikséges hozni, s6t minden egyes tanulénal fejleszteni sziikséges az eredményesebb ta-
nuldshoz. Ez lett a kés6bbiekben Bloom-taxonémiaként elterjedt els6 ilyen modell. Scriven
és Bloom alkotta meg a formativ értékelés fogalmat, de egyben mélyitették a teljesitmény-




értékelés fogalmat is. Réjottek, hogy a teljesitményt egy szélesebb kognitiv tartomanyban
sziikséges mérni és értékelni (Bloom-taxonémia), és kozben arra is, hogy a tanulasban
résztvevéket sem art tdjékoztatni arrdl, hogy milyen gondolkodasi képességekkel, attitii-
dokkel rendelkeznek, milyen kognitiv dimenziékat érdemes mozgasba hozniuk a tanulas
soran, hogyan fejleszthetik a kiilonbsz6 gondolkodasi képességeiket. Igy sziiletett meg a
formativ értékelés fogalma, amely egy parbeszéd, amely soran minden tanulé személy-
re szabott visszajelzést kap arrél, hogy hogyan tanul, és hogyan tanulhatna még hatéko-
nyabban és eredményesebben (AraTo, 2017, 2018). Ha a teljesitményértékelésben, igy az
6rai munka soran is megvalésulna példaul egyszertien a hat bloomi kognitiv dimenzi6
mozgésba lenditése és fejlesztése, akkor az esélyt adna az elmult évtizedek kutatdsai sze-
rint minden tanulénak, az el6rébb jaroknak épptgy, mint a nehéz helyzetbdl érkezéknek
(WENLINGsKY, 2002; JoHNSON - JoHNsON, 2009), hogy eredményesebben tanuljanak, és hossza
tavra is rogziil6, értelmes tanulmdanyokat folytassanak a torténelem tantargy kapcséan.

A kutatasban feltart jelenség hatasa a tanulasi folyamatban résztvevékre

A Kkutatas egyik lehetséges folytatdsdban érdemes lenne megvizsgalni, hogy maguk a
résztvevék milyen stratégidkat alkalmaznak a témazarok kitoltése és értékelése soran.
A pedagégusok az elemzett eszkozok révén széles repertoarban ismernek meg és alkal-
maznak memoridra épiils, és megértést ellen6rz6 feladatokat, ugyanakkor nincs sziszte-
matikus mérése a tovabbi bloomi elemeknek. Igy ezekkel az eszkozokkel a legjobb torté-
nelemtanar sem tudja bizonyitani, hogy tanuléi képesek elemzésre, egybefoglaldsra, az
elsajatitott tudds reflektiv és kritikai megitélésére. A konnyen memorizalé tanuldk azt a
torzképet alakitjadk magukrol a dolgozatok hatasara, hogy kimagasléan teljesitenek torté-
nelem tanulasbol, mikozben nem teljesitik bizonyithatéan a NAT kovetelményeket sem.
A szélesebb repertoarban gondolkodé tanulék konnyen tallépnek a tantargyon, hiszen
egyszerlien magolassal is megoldhatjak a jo jegyeket - noha intellektuélisan készek és nyi-
tottak is lennének ra, nem késztetik a szamonkérés - és vélhetéen a torténelem ora - fel-
adatai elmélytilésre 6ket. A gondolkodasi képességeikben kibontatlan tanuléknak éppen
a memoria alapt feladatok nytjtanak esélyt, ha szerencséjiik van, és nem éppen a memo-
ridban akadélyozottak tanuldsuk adott szakaszdban. A ,tori bemagolasaval” 6k is elérhet-
nek egy kettes-harmas szintet, akar megértés nélkiil is, hiszen a feladatok 70% felidézésre
éptil. Ugyanakkor azoknak, akik esetleg a memoria egy célzottabban fejlesztendé tertilete
a képességeiknek, eleve kizarédnak a sikeres torténelem tanuldsbél, hiszen nincs esélyiik
az elemzés, szintézis, megitélés és alkalmazas tertiletein mozgasba lenditeni, olyan gon-
dolkodasi tertileteiket, amelyeket nem akadalyoz a memoria hasznalat akadalyozottsaga,
kiforratlanséga. Itt erésit rd a hatasokra a teljesitményértékelésnek az az 6roklott gyakor-
lata, amely az értékelést alapvetéen mindsitésként értelmezi, és a tanuldkat a ,jegyekért
tanulas” stratégiaja felé tereli (Knausz, 2008, AraTo, 2017, 2018). Tulajdonképpen a vizsgalt
témazarok lehet6vé teszik, hogy akar , értelmetlen magoldssal mindenki megutssza”, vagy
akar ,,jol teljesitsen torténelembdl”.

Az alkalmazdsra vonatkozo feladatok hidnya arra utal, hogy a torténelemtanitas funk-
cidja nem egészen korvonalazott a szerz6k szdmdara. A kutatocsoport értelmezésében a
demokratikus orszagokban a torténelemtanitds egyik legfontosabb funkcidja, hogy olyan
allampolgari ismeretekre, képességekre, és attittidokre tegyenek szert a kotelez6 iskolaz-
tatadsban részestil6 allampolgarok, amelyek el6segitik az olyan kulttrakon ativel6 értékek
érvényesiilését egy konstruktiv tarsadalmi egytittélésben, mint az emberi jogok, a jogalla-
misag, és a demokratikus berendezkedés. A torténelembdl tanultak alkalmazasa éppen az,
amikor a felnévé dllampolgarok megértik, hogy tudatos allampolgarként, valasztéi don-




téseikkel, a kiilonb6z6 képviseleti formakon keresztiil, valéjdban a népszuverenitas elvét
gyakoroljék - a jov6 az 6 keziikben van. Igy a tarsas-tarsadalmi egytittélési helyzetekben,
a gyakorlatban tudjak alkalmazni azokat az elveket, kvetni azokat az értékeket, amelyek
jelenlegi tuddsunk szerint egy fenntarthato és igazsdgosabb, demokratikusabb egytittélési
gyakorlathoz vezetnek. A torténelem tantargy kapcsan az alkalmazés kognitiv dimenzidja
az, amikor a tanuldk a tarsas egytittélési gyakorlatuk konkrét megvaldsitasat tobbek kozott
a torténelmi tanulményaik sordn meggértettekre épitik - elmélytilve, reflektiven és tudoma-
nyos tényekre éptil6 kritikai-gyakorlati megkozelitésben.

A kutatas folytatasa

Az egész kutatést sszefoglalo tanulmany elkésziiléséig még bizonyéra sok érdekes dolog-
ra fog fény dertilni. A feladatok kognitiv tertiletek szerinti besoroldsa soran is ez tortént,
amikor az adott feladattipus kritériumait prébaltuk meghatarozni - egyes feladatok a ma-
gasabb gondolkodasi tertiletekrdl, az alsobbakra kertiltek.

Az eddigiek szerint a kutatds tovabbi részét képzi majd minden feladattipus kiilon-
kiilon val6 ismertetése, szemléltetése példdkkal. Valamint a ,szorgalminak” megjelolt fel-
adatok kérdéskore. Ez azért érdekes, mert a feladatsorok elején talalhato egy didkoknak
52616 szovegrész, mely hangsilyozza, hogy a sztirke korrel jelolt feladatokkal kiemelten
mérhet6 a torténelmi kompetenciak fejlettsége. Ez alol kivételt képez az 6todikes feladat-
sor. A feltevésiink szerint ezek a feladatok nem kiilonb6znek semmiben a feladatsor nem
sziirkével jelolt elemeitS]l. Rdnézésre ugyan komplexebb tudast elvaré feladatok, de nem
specifikusan a torténelmi kompetenciakat fejleszt6 feladatok. Az altalanos iskolai szoveg-
korpusz vizsgalatat érdemes lenne tovabbi kvalitativ eszkozokkel is kiegésziteni, kiilono-
sen a tanuloknak a témazarédolgozatokkal kapcsolatos felkésziilési stratégidira, valamint
a témazaro6 dolgozatokat hasznald, elemz6, értelmezd, kritizal6 torténelem tanarok véle-
meényére.

A dokumentumelemzésre épiil6 vizsgalatok kiterjednek majd a kozépiskolas szoveg-
korpusz, valamint az érettségi feladatok vizsgalatara is. Hipotézisiink szerint (a) a kozép-
iskolas segédeszkozok hasonlo lefedettségét mutatjdk majd az elvarashorizontnak, még
ha a feladattipologidban tovabbi kognitiv dimenziok is toltédhetnek, a feladatok meny-
nyiségi elemzése hasonl6 aranyt fog mutatni. Masik hipotézisiink az, hogy (b) az érett-
ségi feladatok ugyanakkor hatdrozottan szélesebb repertoarban varjak el a gondolkodasi
képességek mozgositasat, mind a kozépszintli, mind az emelt szintti feladatokkal. Ez azt
jelentené, hogy az érettségire valo felkésziilés eredményességét nem lehet kideriteni a
témazarok segitségével.

Az egyik fontos tanulsdga a kutatdsnak az, hogy a pedagégusoknak és pedagégusjelol-
teknek sziikséges képeseknek lenniiik arra, hogy kritikusan elemezék a kifejlesztett segéd-
eszkozoket. Onmagéaban a kritikai megkozelités azonban nem elegendd, hiszen a feltart
hidnyossédgokra a gyakorlatban sziikséges vélaszokat adniuk. Ez azt jelenti, hogy olyan
mindennapi gyakorlatot érdemes kialakitaniuk, amely széles repertoarban mozgdsitja és
fejleszti a gondolkodasi képességeket, lehetSleg a tanuldshoz sziikséges, Osszes feltart, és
az elmult évtizedekben egyre jobban megismert kognitiv dimenziéban.
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Uj utak a tanarképzésben

Tanéarjeloltek kompetencidinak fejlédése a
,Tanitsunk Magyarorszagért” program keretében

A neveléstudomany egyik kozponti kérdése, hogy milyen tényezdk hatdrozzik meg a hatékony,
eredményes és méltanyos tanuldsi folyamatot. (Lannert, 2004) A sikeres tanulmadnyi it meg-
hatdrozoja a felkésziilt pedagoqus (Falus, 2004) és az inkliizioval jellemezhetd diverz tanuloi
kornyezet, mely bevonja az informdlis és kozdsségi tanuldsi lehetdségeket is (Varga, 2018).
Vizsgalatunk annak feltardsdt célozta, hogy milyen felkészitd és tamogato oktatoi tevékenysé-
gek, hallgato-tarsas kornyezeti elemek és gyakorlati tevékenységformik segithetik a tandrjeldl-
tek felkésziilését a pedagogus palydra. Tanulmdanyunkban a , Tanitsunk Magyarorszagért!”
program-— egyetemi hallgatokra tett hatdsdt mutatjuk be. A felkészitd kurzus hallgatoi zdro-
dokumentumai és a mentori tapasztalatok megszerzését kovetd reflektiv esszék dsszehasonlito
elemzése lehetdséget ad arra, hogy a programban résztvevd tandrszakos és nem tandrszakos
hallgatok fejlédését gorcsé ald vegyiik, lattatva a formalis és nonformalis tanuldsi terek eqymadst
erdsitd hatdsdt. A vizsgalt 22 f6s mintan lathato, hogy az érzelmi intelligencia fokuszba helye-
zésével a hallgatok sikerként élték meg a személyes és szocidlis kompetencia-allapot viltozdso-
kat, illetve a megjelend kudarcokat kihivisként, fejlesztendd teriiletként értelmezték. A vizsgd-
lat megerdsitette, hogy a tandrképzésben hangstiilyos szerepet kell kapnia az olyan nonformalis
tanuldstamogatisi programoknak, amelyek esélyt adnak a tandrjeloltek szamdra egy sokszinii
hallgatoi, tamogato mikrocsoportban megualositott gyakorlatra. Lehetdleg egy sokszinii, valodi
kihtvasokat tartalmazo gyakorlati terepen, a nevelésszociologiai Osszefiiggések felismerésével, az
érzelmi intelligencia mozgositdsanak és fejlesztésének a kdzéppontba helyezésével, a partnerré
vdlds eszkoztaranak gyakorlasaval.

Kulcsszavak: pedagogusképzés, nonformalis tanuldstamogatdsi programok, személyes és szo-
cidlis kompetenciavaltozdsok

Bevezetés

A neveléstudomany egyik kozponti kérdése, hogy milyen tényezék hatarozzak meg a ha-
tékony, eredményes és méltanyos tanulasi folyamatot. (LaANNERT, 2004) A tanuldk sikeres
tanulményi Gtjanak meghatarozéja a felkésziilt pedagogus (FaLus, 2004), ahogyan az isko-
larendszer eredményes mitikodésének is a magasan képzett, elkotelezett tanarok a garan-
cidi (McKinsey, 2007). A hatékonysag és eredményesség minden tanuléra vonatkozéan a
méltanyossag érvényesitésével érhetd el, melyhez elengedhetetlen az inkltzioval jellemez-
het6 tanuldi kornyezet, amely bevonja az informalis és kozosségi tanulasi lehetSségeket is
(VARrGa, 2015). A minéségi oktatds biztositdsahoz mindezen tényez6k sziikségesek, igy fon-
tos kérdés, hogy a tanarszakos hallgatok felkészitése kiterjed-e ezekre a tertiletekre (ARATO,
2014; 2015). Tanulményunkban egy konkrét program - ,Tanitsunk Magyarorszagért!” -




egyetemi hallgatokra tett hatdsat mutatjuk be. A tudomanyos kontextust a program rovid
ismertetése koveti, fokuszalva a mentori szerepre felkészité kurzus tartalmi elemeire. A
felkészit6 kurzus hallgatéi zarédokumentumai és a mentori tapasztalatok megszerzését
kovet6 reflektiv esszék tsszehasonlité elemzése ad lehet6séget arra, hogy a programban
résztvevd hallgatok fejlédését goresé ala vegyiik, lattatva a formalis, nonformalis és infor-
malis tanuldsi terek egymast erdsit6é hatdsat.

Kiindulépontok
A vizsgdlt programrol roviden

Hazai és nemzetkozi kutatdsok szerint a kisteleptiléseken él16 gyerekeknek sziiksége van
arra, hogy valaki megmutassa nekik azt, hogy a kornyezetiik altal kortilhataroltakon kiviil
is van élet és vannak lehet&ségek, vagyis a képességeik alapjan tanuldssal sokra vihetik.
Vizsgélatok azt is bizonyitjdk, hogy a mentoralt tanulok tanulméanyi eredményei javul-
tak, csokkent az igazolatlan hianyzasaik szama is. A , Tanitsunk Magyarorszagért!” (TM)
program f6ként kortars mentoralasi tevékenységekre épiil, melynek célja, hogy a kistele-
piilésen él6 fels6 tagozatos, nagyrészt hatranyos helyzett altaldnos iskoldsok tdmogatast
kapjanak tanulményaik sikeres elvégzéséhez. A program célcsoportjat a kistelepiilésen
€16 4altalanos iskolds tanulok képezik. A melléjiik szeg6d6 egyetemista mentorok feladata,
hogy megmutassak nekik a teleptilésen tali vilag izgalmait és lehet&ségeit, hogy lassak,
hanyféle foglalkozasbdl, hanyféle jovébol valaszthatnak. Alapvet6 cél, hogy mindezzel
segitsék 6ket abban, hogy képesek legyenek kihozni magukbdl a maximumot - legyen
az szakmaszerzés, érettségi, tovabbtanulas, sport, mtivészetek és a végén elhelyezkedés a
munkaergpiacon.!

Itt tértink ki roviden a gorog eredetti ,mentor” sz6 dltalunk definiélt jelentésére, melyet
Homérosz Odiisszeia cim(i mtivében szerepl6 Télemakhosz nevel6jének, Mentérnak a ne-
vébol szarmaztatjuk. Eredetileg egy olyan partfogot jelent, aki bolcsességével és tudasaval
tdmogatja partfogoltjat a tudas megszerzésében (KovAics, 2015: 89). A nemzetkozi irodalom
is hasonl6 meghatarozast tesz: a mentoralds id6sebb, tapasztalt felnétt tanacsadé, ttmu-
tatd, batorito tevékenysége egy fiatalabb személy szdmara, kompetencidja és személyiség-
fejlédése novekedése érdekében (RHODEs, 2002: 3). Fejesék (2009: 40) mentoralas kutatast
segit6 irdsa szerint a személyes segitd tevékenységek altalanos gytjté6fogalmanak is tekint-
hetjuk. A ktlonb6z6 megkozelitéseket a szerzék attekintve az alabbi kozos jellemzéket
allapitjak meg, melyeket az altalunk hasznélt mentorfogalomra is érvényesnek tekinttink:
»(1) a mentor a mentoraltnal tapasztaltabb, nagyobb tudéssal rendelkez6 személy, (2) aki
a mentoralt fejlédésének elGsegitését szem el6tt tartva nyujt segitséget, irdnymutatést (3)
erds kotédéssel jellemezhetd bizalmi kapcsolat keretében.” (Fejes, Kasik, és Kinvyo, 2009: 41)

Kisiskolik - hatékonysdg, eredményesség, méltanyossdag

A kutatdsunk fékuszaban 1év6 egyetemi mentorprogram (TM) hallgat6i a Pécsi Tudo-
manyegyetemen késziiltek fel a mentoralasra és jelenleg kisteleptiléseken 1év6, alacsony
létszdmmal miikodo iskoldkban latnak el mentori teendket. A programban résztvevé tiz
altalanos iskola mindegyike 150 {6 alatti tanul6létszdmmal mtikodik, az atlaglétszam a
2019/20-as tanévben 116 6. A didkok tobb mint fele (59%) mas telepiilésrél jar be. Magas
a hétranyos helyzetti (21%) és a halmozottan hatranyos helyzett (36%) tanulok aranya,
tovabba diakok kozott 12% a sajatos nevelési igénytiek és 10% a beilleszkedési, tanulasi,
magatartasi nehézséggel kiizd6k ardnya.?




A mingségi oktatas f6 dimenzidi - a hatékonysag, eredményesség és méltanyossag har-
masa - a kisiskolakra vonatkozéan is tobb esetben targyalt kutatasi tertilet. (ANpL, 2015: 33-
41) Jelen tanulmanyunkban a meglévé - a méretbd], illetve az alacsony tanul6létszdmbol
fakado - koltséghatékonysagi problémak taglalasara nem tériink ki, inkabb olyan ténye-
z6kre helyezziik a hangsulyt a kisteleptilési (kis)iskoldk esetében, melyek a tanuldi el6re-
haladas szempontjabol kiemelt szereppel birnak. Az intézményi kort leiré vizsgalatok ko-
ziil tobb foglalkozik az eredményességgel, ennek kiilonb6z6 mutatéival (vo. Forray, 1992;
IMRE, 1997, 2004, 2012; Kisiskolak..., 2006)- és ez szorosan Osszefonédik a méltanyossag
fogalmadval is. Az évfolyamismétlési adatokat elemezve Imre Anna azt tapasztalta, hogy
az évismétldk aranya alig tér el a kisteleptilések iskolaiban az orszagos atlagtdl, azonban
ahol magasabb a (halmozottan) hatranyos helyzet(i tanulék ardnya, azokban a megyék-
ben az évfolyamismétl6k ardnya jelent6sen magasabb, tovabba altalaban nagyobb eltérés
mutatkozik a kistelepiilési iskoldk és a tobbi iskola vonatkozasaban (IMRre, 2012: 132-133).
Szdmos mas jellemz6 mellett a tovabbtanulasi utakat és a kompetenciamérések eredmé-
nyeit részletezte az Oktataspolitikai Elemzések Kozpontjanak , Kisteleptilések kisiskoldi”
cim(i elemzése, mely megerdsitette a kordbbi kutatdsokban tapasztaltakat: az Gsszesitett
tovdbbtanuldsi adatok a vizsgalt intézmények esetében a tobbi iskoldhoz hasonléak, azon-
ban a tovabbtanulas iranya sokkal inkdbb a szakképzés (szakkozépiskolak és szakiskoldk)
felé mutat (Kistelepiilések, 2006: 31-32). Mivel a lemorzsoloédé didkok ardanya jelentésen na-
gyobb a szakképzésben, mint mas programokban (Varca, 2019: 162-166), igy a végzett-
ség nélkiili korai iskolaelhagyas nagyobb mértékben érintheti a kistelepiilési iskolakbol
tovabbtanulo didkokat. A kompetenciamérések eredményeit vizsgalva az emlitett elemzés
azt is meger6siti, hogy a teleptilésméret csokkenésével a tanuléi teljesitmény csokkenése
tapasztalhato, melynek f6 okaként a diakok kedvezétlenebb szocidlis hatterét jelolik (Kis-
teleptilések..., 2006: 9, 33-34). A legutobb kozzétett jelentés az orszagos kompetenciamérés
eredményeir6l (2019) szintén ramutat, hogy a korabbi felmérésekhez hasonlé dsszefiig-
gés tapasztalhato: a teleptiléstipusok kozotti kiillonbség markansan jelen van mind a szo-
vegértés, mind a matematika teriiletén, és a kiilonbségek f6ként a telepiiléstipusok eltérs
szocidlis és gazdasagi helyzetébdl adédnak, tovdbba minden évfolyamon tapasztalhato,
hogy a csaladihattérindex novekedésével a tanuldk teljesitménye is magasabb (BELINSzKI
Es M1sAl, 2020: 17, 33). A PISA vizsgélatok elemzései szintén foglalkoznak a csaladi hat-
tér és a teljesitmény kapcsolatdval. Az eddigi vizsgélatok mindegyike ramutatott, hogy
Magyarorszagon az ESCS-index (gazdasagi, szocialis és kulturalis hattér) hatdsa a nem-
zetkozi atlag felett van. A 2018-ban végzett felmérés adatai szerint Magyarorszag azon or-
szagok csoportjdban taldlhato, ahol ,az atlageredmény az atlagosnal alacsonyabb, a csala-
di-otthoni kértilmények hatasa viszont az dtlagosnal erésebb, vagyis az oktatasi szisztéma
esélykiegyenlité hatasa kevésbé érvényesiil” (PISA2018, 2019:65). A kiilonboz6 kutataso-
kat egybevetve az lathato, hogy a kozoktatdsi rendszertinket jellemz6 eredményességi és
méltanyossagi problémak minden intézménytipust érintenek, ugyanakkor a kisteleptilési
(kis)iskoldk esetében - a (halmozottan) hatranyos helyzett tanulék magasabb ardnyabol
adoédodan - markansabban jelentkeznek.

A méltanyos oktatédsi kornyezet kialakitasahoz olyan, az egyenl6tlenségek ellenstlyo-
zasdra irdnyul6 tevékenységekre van sziikség, melyek , valodi hozzéférést eredményeznek
a kiilonb6z6 szempontbdl egyenlStlen helyzetben 1év6 személyek és csoportok szdmara”
(VArGa, 2013: 12). Ehhez jarulhatnak hozza tobbek kozott a kiilonbdz6 mentorprogramok,
melyek eredményeként javulhatnak a sikeres tanuléi tovabbhaladas mutatoéi, egytttal no-
vekedhet a reziliens tanulék aranya.




A hdtranyos helyzetii és/vagy cigany fogalmak viltozdsa

Az oktatdspolitika a rendszervaltast kovet6 id6szakban kiemelt médon kezelte a hatranyos
helyzet kérdéskorét. A kezdeti id6szakban azonban a hatranyos helyzettiek célcsoportja
alatt szinte kizarélagosan a magukat ciganynak vallokat értették. (FORrRAY és Orsos, 2013)
A fogalom a jogi szabélyozok valtozasaval pontosodott, segitve, hogy a szocidlis hatrany
és a nemzetiségi oktatas kérdéskorének szétvalasztasaval differencidltabban lehessen ke-
zelni ezt a kérdést. Es bar a tarsadalmi hatranyokkal kiizd6k és a ciganysag még ma is
szamtalan kontextusban szinonimaként hasznalt fogalmak, a majd htsz éve (2002-ben)?
tortént lehatarolas kovetkezménye, hogy kiilonbséget kell tenni a szocialis hatranyok kom-
penzacidja és a nemzetiségi identitas megerdsitése kozott. (Orsos, 2018)

A két fogalom egymasra cstiszasdnak torténelmi okai (is) vannak. A rendszervaltast
kovet6 idészak jellemzéi kozott sorolhaté az dllami vallalatok megsziinése, igy az addig
aktivan dolgoz6 cigdnysag nagy része alacsony iskoldzottsaga miatt elvesztette munka-
helyét, esélye a munkaer&piaci valtdsra nem maradt. Ez a tény feler6sitette a szegregacios
folyamatokat: az egyre hatranyosabb helyzettivé valé teleptilésekrdl és térségekbdl elkol-
toztek mindazok, akik ezt megtehették és akik jellemz6en magasabb iskolai végzettséggel
rendelkeztek. Ezekben a korzetekben, jellemzéen kisteleptiléseken, a mai napig feltilrepre-
zentalt a ciganysag, igy az iskoldkban is viszonylag magas a cigany tanulok létszdma.

Kutatasok igazoljak, hogy a cigany tanulok esélyegyenl6tlenségének tet6pontja az élta-
lanos iskola nyolcadik osztalyanak befejezése utan, a kozépiskolaban valo tovabbtanulas
soran alakul ki. Kevesen jutnak kozépiskolaba, és a kozépiskolai tanulmanyok alatti lemor-
zsolédas is valdszintibb, mint a nem cigdny tanuldk esetében. (KertEsl, 1995; VarGa, 2018).
A cigany fiatalok szamaéra alternativanak leginkabb a szakmaszerzés bizonyult, &m az egész
szakmunkasképzés rendszerének és a tankotelezettségi kor megvaltozésa ezt az esélyt is
szertefoszlatta. Ezért is kiemelt fontossagut, hogy tobb kiilonbozs, kozépfoka tanulast ta-
mogat6 program érhet6 el a kisteleptiléseken felnové fiatalok szaméra. A 2019-ben elindult
»Tanitsunk Magyarorszagért!” program jelent6s tényez6 lehet a mintegy 300 tanoda és a
41 teleptilésen m(ikodé Arany Janos Programok mellett (FEHERVARI és VARGA 2018).

A mentordldsra felkészité urzus szerepe

A kutatas kiilonboz6 szakos PTE-s hallgatokra iranyult, azokra, akik egy szabadon vélaszt-
haté kurzuson taladlkoztak el6szor a ,Tanitsunk Magyarorszagért!” programmal (ANDL
és mitsai, 2019). A kurzus célja, hogy a hallgatok megismerjék azokat az elméleteket és
jogyakorlatokat, amelyek a nonformalis terekben és nonformalis médokon valésulnak meg
altalanos iskolas tanulok mentoraldsa soran. Fontos, hogy a téméaval val6 ismerkedés ne
csak passziv-értelmez6i szinten érintse meg az egyetemi hallgatokat, igy a kurzuson a cél- és
értelemorientalt, tapasztalati, cselekvéses tanulas elényben részesitése egy fontos tervezési
szempont volt. Ugyanigy jelen van a kurzuson a mikrocsoportos mentoralds modellalésa,
melynek segitségével sajat élményfi tapasztalatokra épitve lehet felkésziteni a résztvevéket
a majdani csoportos mentoréalas feladataira. A hdrom egész napot felolel6 kurzusfolyamat
sordn mindezek tamogatjak a hallgatékat abban, hogy kellen arnyalt képet kapjanak a le-
endd mentori munka kihivésairdl, természetérol, lehetséges partnereirdl, és ennek fényében
val6s dontést hozzanak a kés6bbi mentori szerep véllaldsardl, illetve az ehhez kapcsol6dé
0sztondij programba val6 jelentkezésrdl. Fontos cél, hogy a hallgatok - a megismert felada-
tok sokréttiségét, felel6sségi helyzeteit felismerve - legyenek képesek akar nemet is monda-
ni a lehet6ségre vagy legyenek képesek igent mondani ra tgy, hogy atlatjak, ez a mentori
feladat messze nem az altalanos iskoldsok tantargyi felkészitését jelenti.




A kurzuson zajlé felkészitéshez olyan tematikai csomépontokat kerestiink, amelyek
a programot szakmailag miikodtetd, tapasztalt egyetemi oktatok kutatdsi és fejlesztési
tapasztalatai alapjan egyarant fontosnak bizonyultak az elmult harom évtizedben (a ku-
tatocsoport tagjai mar a kilencvenes évektsl vesznek részt kozosen is mentorprogramok
tervezésében, lebonyolitasdban és miikddtetésében). Ezek a tudomanyos kutatasokkal is
aldtamasztott tematikus csomoépontok az aldbbiak:
nevelésszociologiai elméletek és azok gyakorlati leforditasa,
a tanulds érzelmi oldaldnak tdmogatésa,
csaladokkal valé kapcsolattartas nem hagyomanyos médszerei,
pélyaorientaciés ismeretek és fejleszt6 értékelési eszkoztar,
a csoportos mentoralds elényei és gyakorlata.

A kurzuscsoportokon beliil kooperativ, szakos heterogenitast biztosité, mikrocsoportos
struktardkra épiil6 tanulasi folyamatok valésulnak meg. A résztvevéi csoportok sokszi-
niiségének garantaldsa (sokszintiségi referenciaérték, ArRATO és VarGa, 2015; 2018) irdnyi-
tott kurzuscsoportok kialakitasaval torténik. Kiilonos hangsulyt kap az aktiv tanarszakos
hallgatok, szakkollégistak, transzlétori szerepre alkalmas egyetemi hallgatok megfelel$
aranyu (kritikus minimumérték, ARATO és VARGA, 2015; 2018) biztositasa az egytitt-tanulo,
kiilonboz6 szakos mikrocsoportok szamara.

A képzési-mentoralasi programban részt venni szdndékozok szamara a sajat élmény-
szint elérését az egész napos kurzusalkalmak mellett a mentoralas helyszineinek latogata-
sa biztositja. A helyszini latogatas mint terepmunka soran a , Tanitsunk Magyarorszagért!”
programba bevont iskoldval és annak mentoraival megismerkedhetnek a résztvevék, igy
kozvetlentil szerezhetnek benyomdsokat mind az iskolai tereprél, a képzésiikre is meg-
hivott, mar mentorként dolgozé hallgatok segitségével pedig a mentori munkérél. Ha-
sonl6an szerezhetnek élményszer tapasztalatot a palyaorientacios tevékenységet folytaté
partnerektdl is, akik szintén a képzés révén lépnek kapcsolatba a hallgatokkal, és mutatjak
be az altaluk képviselt lehet6ségeket a palyaorientdcio teriiletén. A vizsgalati mintét jelen-
t6 hallgatok esetében a mentortarsak még nem jelenhettek meg a képzésiikon, hiszen ez a
csoport volt az els6 évfolyam a programban.

A kurzus tovabbi pedagoégiai keretét képezi a produktum-orientalt tanuldsszervezési
eljarasok elényben részesitése: onreflexiét segit6 eszkozok és produktumok, szakirodalom
feldolgozasat segit eszkozok és produktumok, a terep megismerését el6segité kozos pro-
duktumok egyéni és kozos el6allitédsa kisérik végig a kurzusfolyamatot. A mentori szerep-
re valo felkésziilést a gyakorlat nyelvére lefordité tervezési produktumok is tdmogatjak.
A produktumelvérédsok tiikrozik és egyben modellaljak is azt a szakmai szinvonalat és
teljesitményt, amely elvart a kihivasokkal teli kornyezetben dolgozni kivané hallgatoktol.

Szintén jellemz6 a sajat élményekre alapoz6 adaptiv modszertani repertoar alkalmaza-
sa: a kurzus résztvev6i maguk probélnak ki olyan eszkozoket, egyiittmitikodési formakat,
tarsas helyzeteket, amelyek mindegyike a majdani mentori gyakorlat egy-egy eleméhez
kapcsolodik. Igy ismernek meg dnismeretet mozgosito és fejleszts eszkozoket mind 6nma-
guk, mind a tanulék szdmara, ehhez hasonl6an gondolkodésfejlesztési eszkozoket, paros
és kiscsoportos tamogatasi eszkozoket, konkrét kommunikacios fogasokat, modelleket az
er6szakmentes kommunikaciéra, valamint a vereségmentes konfliktus-kezelésre stb.




A vizsgalat szempontjai

Kutatasunk a két éve mitikod6 , Tanitsunk Magyarorszagért!” programot veszi gorcsé ala
a benne résztvevd pécsi mentorok oldalardl. Azt vizsgéltuk, hogy a programban résztvevs
falusi kisiskoldk* - f6ként hédtrdnyos helyzet(i - tanul6it mentordl6 egyetemistak milyen
valtozason mentek at a mentoralast megel6z6, felkészité egyetemi kurzus, majd a terepen
végzett munka sordn.

Kutatdsi mintdnkat az a 22 egyetemista jelentette, akik személyes és szakmai fejl6dését
tobbféle, egy adott szakaszra reflektalé dokumentum narrativ tartalomelemzésével tartuk
fel. A kutatdsi mintaba azokat a hallgatokat valasztottuk, akik a program induldsakor vé-
gezték el a bevezet6 egyetemi kurzust és ezt kovetSen egy tanévet (két félévet) mentoraltak.
A mintaba valasztott hallgatok koziil 12 {6 kiilonboz6 szakos tanarjelolt, a tobbiek a PTE
mas-més karain tanulnak, van koztiik leendé orvos, pszicholégus, kozgazdasz, mérnok,
szocialis munkas is. A 22 mentor fele no, fele férfi.

Két szakaszat (felkésziilés és mentordlds) vizsgaltuk a folyamatnak az ezekhez kapcso-
16d6 dokumentumok elemzésével: (1) a felkészité képzés kurzus zardfeladataként készi-
tett dokumentum (2019 tavasz hallgatoi portfélié - reflexiot tartalmazé dokumentum 1.),
(2) amasodik mentoralasi félévet lezaré dokumentum (2020 tavasz reflexios levél - reflexi-
ot tartalmazé dokumentum 2.).

Kérdéstink, hogy a felkészit6 kurzus végén a portfolio részét képezd reflexios levelek-
ben megjelend, korvonalazédé dontések mennyire titkroznek atfogé hallgatéi benyomsé-
sokat a rdjuk var6 feladatokrol, ezek hogyan alakulnak at a mentoralds kovetkeztében.
Miként valtozik a formalis tanulds (egyetemi kurzus) soran kialakitott és a mentoraldsra
vonatkozé kép a konkrét mentori munka, a nonformalis és kozosségi tanulas alapjan?

Vizsgéalatunkkal azt is fontosnak tartjuk feltarni, hogy miféle felkészit6 és tdmogato
oktatoi tevékenységek, illetve milyen hallgato-tarsas kornyezeti elemek és gyakorlati tevé-
kenységformak segithetik a tandrjeloltek felkésziilését a pedagogus palyara.

Vizsgalati eredmények

A vizsgélat eredményeinek bemutatdsa soran elséként a vizsgélt dokumentumokbél kiraj-
z0l6d6 mentorélasi célokat és tapasztalatokat részletezziik. Ezt kovet6en a relevans szo-
vegrészletek elemzésével megmutatjuk, mit tekintenek sikernek a mentorok a mentoralas
masodik féléve utdn, milyen dilemmadkat fogalmaztak meg a mentordlas megkezdése
elott, illetve a mentoralast kovetéen, tovabba miként lattdk sajat mentori kompetencidikat
a felkészit6 kurzus zarasaként, majd egy év elteltével. Végiil felvazoljuk a kurzusok és a
gyakorlat (mentoralds) hatasat a mentorok on-képére, a mentori feladatok értelmezésére,
osszehasonlitva a tandrszakos és nem tanarszakos hallgatékra vonatkozé eredményeket.

Mentordldsi célok és tapasztalatok

A vizsgalat sordn elséként két iddszak (2019 és 2020) dsszevetését abbol a szempontbol
tettiik meg, hogy milyen célokkal indultak az egyetemistak a mentorédlasnak, és mit sike-
riilt mindezekbdl megvalésitaniuk. Az 6sszehasonlitas egyik tampontja a kurzuszarashoz
2019 janiusban leadott hallgatéi portfélio, melyb6l a mentoralasi terveket és a megadott
szempontok szerint készitett reflektiv esszéket (reflexids leveleket) tekintettiik at. A masik
tdmpontot a mentoraldsrol szol6, 2020 janiusaban - szintén megadott szempontok alapjan
- készitett hallgatoi esszék (reflexios levelek) jelentették. A két id&szakban sziiletett doku-
mentumokat kédoltuk, és ez alapjan tortént az dsszevets elemzés.
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Az elemzéshez alkotott kédrendszer négy nagy csoportba sorolhaté (1. dbra). Az els6 cso-
portba a tanuldok személyes fejlesztésére vonatkozé mentori megéllapitasok tartoznak.
Ezen beliil a pszicholégiai t6kéjiik® novelése, az érzelmi intelligencia (EQ)°® és a személyes
kompetenciak (pl. kognitiv, kommunikativ) fejlesztése, a tanulas irdnti elkotelez6dés és
tdmogatas, valamint a ,latokor bévités” jelenik meg. A mdésodik csoportba a mentorélt
tanulok - sokszor kozosségi keretben torténé - tevékenységei tartoznak: a kiilonb6z6 sza-
badidés programok (kirandulds, varoslatogatas, mozi, sport stb.), az ,élményszerzés”,
valamint a palyaorientdciot célzé6 programok. A harmadik csoportba tartozé elemeket a
kapcsolati t6ke koti ossze: a didkok megismerése, veliik a , bizalom kialakitasa”, az iskolai
pedagégusokkal kapcsolatépités, a csaladokkal egytittmiikodés kialakitdsa, és a mentor-
tarsak kolesonos segitése. A negyedik csoportba soroltuk azokat a megjegyzéseket, melyek
a konkrét megvalositasi folyamat részleteit érintik: a folyamatos kapcsolattartds mikéntje,
a mentoraltak konkrét segitése, tanacsadas, valamint a , személyes taldlkozas” igénye és
a tdvmentoralasi problémdk tartoznak ide. Az idézGjelben emlitett négy tevékenység sz6
szerint fordult el6 a szovegekben.

A mentoraltak
pszicholdgiai
tékéjének, EQ-janak
és tanuldsanak
fejlesztése -

»latokor bovités”

Koz0sségi és
palyaorientécids
tevékenységek -
»elményszerzés”

Mentoralas
altalanos és konkrét
jellemzdi -
»személyes
taldlkozas”

Mentorok kapcsolati
héléjanak novelése -
"bizalom kialakitas"

1. dbra: A vizsgadlt dokumentumok elemzésének kodcsoportjai

A vizsgalt dokumentumok - és kédolasuk (1. tdblazat) - alapjan megallapithat6, hogy a
mentorok a felkészit6 kurzust kovetSen olyan mentorélasi célokat ttiztek ki és olyan te-
vékenységeket terveztek, melyek a kurzus {6 tematikai egységeihez kapcsolédtak. Feliil-
reprezentaltak a mentorélds személyes szintjén megjelené tervek, kiugrok a kozosségi és
palyaorientaciés tevékenységekkel kapcsolatos elképzelések és magas szdmban jelolték a
mentoraltakkal kialakitand6 bizalmi kapcsolatot.

,,...célja, hogy a benne résztvevd mentordltak pozitivabb jovét lathassanak maguk el6tt, legye-
nek céljaik, akarjanak elérni valamit az életben és ne tehetetleniil sodrédjanak. Fontos, hogy
megismerjék sajat magukat, képességeiket és a lehetd legtobbet kihozzdik a lehetdségeikbdl.
Szocidlis és személyes kompetencidik fejlesztése, ami a mindennapjaikban nagyon nagy se-
gitség lehet, illetve minél konnyebben integralodjanak majd az 1ij kozépiskolai kérnyezetbe.”
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A mentorélasi tapasztalatok féléves id6szakot rogzitettek, mely id6szak els6¢ harmada-
ban volt lehet6ség személyes mentordlasra, nagyobb részt - a jarvanytiigyi helyzet miatt
- tdvmentoralds val6sult meg. Ez a helyzet feliilirta a terveket és felértékel6dtek olyan
elemek - folyamatos kapcsolattartds a mentorral, bizalmi viszony kialakitdsa, tanulményi
tdmogatas, segitségnyujtas, tandcsadas -, melyek a kordbbi tervekben kisebb mértékben
vagy egyaltaldn nem jelentek meg.

,Azonban a félév alatt elért legnagyobb sikeremnek azt tekintem, hogy a mentordltjaim
100%-osan megbiznak bennem. El merik mondani, ha probléma adodik, ha segitségre van
sztikségiik vagy ha esetleg rossz jegyet kapnak. Tudjdk, hogy szamithatnak ram és segitek
nekik megoldani a gondokat.”

A tovabbi mentori tervek része a személyes talalkozas fontossaganak hangstilyozasa, a pa-
lyaorientaciés és szabadid6s programok megvalositdsa, mely elemeket néhany kivétellel
minden mentor megemlitett.

. Kurzus utan A mentoralas Tovabbi
Kédrendszer
- mentorélas tapasztalatai mentori célok
Féesoport Alcsoport el6tt (£6 - N:22) (£6 - N:22) (£6 - N:167)
* Pszicholdgiai t6ke kialakitasa 16 5 3
L * Erzelmi intelligencia fejlesztése 12 4 5
Mentorilds
p * Személyes kompetenciak fejlesztése 11 4 7
személyes
szintje ¢ Tanulményi timogatés nyujtasa 10 14 7
o Latokor bévitése” 18 1 2
Mentordlds ¢ Szabadid@s programok szervezése 22 6 13
kozdsségi ¢ Palyaorientaciés programok szervezése 17 6 16
programjai . ,,Elményszerzés biztositasa” 13 3 7
* Pedagogussal kapcsolat épitése 6 3 1
Mentorok' * Sziilokkel egytittmtikodés kialakitasa 11 3 2
kapcsolati
Py * Mentortérs kolcsonos segitése - 10 -
hdldja
¢ ,Bizalmi kapcsolat” a mentorélttal 17 19 6
* Tavmentoralas problémai - 20 -
Mentordldsi ¢ Folyamatos kapcsolattartas a 19
konkrétumok, mentoralttal
jellemzdk * Segitségnytjtas, tandcsadds a 15
mentoraltnak
¢ ,Személyes talalkozas” a mentorélttal - 10 14

1. tablazat - A mentori dokumentumok elemzésének eredménye

Mentordlds és siker

A mentorokat megkértiik, hogy a 2020 tavaszi félév zarasaként megfogalmazott reflexios
levelekben térjenek ki arra is, mit tekintenek sikernek a félévi munkajuk soran. (A tanul-
many ezen része csupan a vonatkozo szovegrészletek elemzésére épit, azaz arra, mit ne-




vesitenek maguk a mentorok sikernek a mentoraldsi folyamatban.) A mentori tevékeny-
ségen, igy a vélaszokon is er6sen nyomot hagyott a COVID19 okozta veszélyhelyzet, a
mentoralds online formdjéra val6 attérés. A mintankban szerepl6 22 £6 koziil 6ten sikernek
tekintik, hogy egyaltalan tudtak alkalmazkodni a megvaltozott kortilményekhez.

A legtobb vélasz a mentoralas mint tdmogaté folyamat egyik legfontosabb elemét emeli
ki: 17 mentor sikerként szdmol be arrél, hogy 6szinte, bizalmi kapcsolatot tudott kialakitani
a mentoraltakkal (ha nem is mindegyikkel). Ez a mentoralas hatékonysaganak hangstulyos
feltétele, miként arra Rhodes ramutatott egy vizsgélata eredményeként: akkor szamitha-
tunk a mentoralds pozitiv hatasaira, ha kolcsonosségen, bizalmon és empatian alapul6 er6s
kapcsolat van a mentor és a mentoralt kozott (Ruobes, 2015, idézi KALLal, 2015: 87).

Az év sordn kialakult j6 és kozvetlen kapcsolatot, ami kialakult kéztem és a gyerekek kozott,
abszoliit sikernek tekintem, mivel azt érzem, hogy bdrmilyen kérdéskorben mernek tandcsot
kérni és el merik mondani a terveiket, gondolataikat és bizalommal fordulnak hozzdm. Meg-
tanultunk egyiitt dolgozni és megértették azt is, hogy a kozds munkdnk gyiimolcse az 6 ered-
ményeik és fejlodésiik.”

,, Véleményem szerint siker az, hogy jol dsszeismerkedtem a gyerekekkel, megbiznak bennem,
segitséget kérnek, elmondjik a véleményiiket bizonyos dolgokrol, mesélnek az élményeikrdl.”

A jol mtkodé kapcsolatokat nemcsak célként fogalmaztak meg a hallgatok - miként ezt
fentebb bemutattuk -, hanem a sikerek kozott is nevesitik: az iskoldk pedagégusaival (4
{6) és a sziilékkel (1 £6) valé pozitiv kapcsolat is szerepel egy-egy leirdsban. Mindemellett
a mentortarsakkal val6 hatékony egytittmtikodés is a sikerek kozott szerepel 9 {6 reflexios
levelében. A mentorok felismerték a ,,j6 kapcsolatokban” rejlé lehet&séget, sikerként kony-
velik el ennek megvalésulasat.

., Sikernek taldlom azt is, hogy a gyerekek mellett az igazgatondvel is jo és épitd kapcsola-
tot alakitottunk ki. Valamint egyértelmiien pozitivumként kényvelem el, ebben a félévben
a mentorcsoportunk egyiittmiikodését is, hiszen annak ellenére, hogy személyesen nem ta-
lalkoztunk, remekiil tudtunk eqyiitt dolgozni, segitettiik eqymdst és a munkamegosztds is
gordiilékenyen ment.”

, Ugy gondolom ezt a negativ, nehéz idészakot pozitivod tudtuk dtalakitani és a lehet6ségek-
hez képest, kreativitdsunkkal, kozds dtleteléssel sikeriilt kihozni a maxot ebben a jarvdnyiigyi
helyzetben. Szerintem nagyon jol megoldottuk a tdrsaimmal (...), az osztdlyfénokkel (...) és
kurzusvezetdnkkel (...) ezt a nehéz helyzetet. EQyiittmiikddve, eqymdst kiigazitva, segitve.”

A célok és tervek, valamint az elért sikerek koherencidja nemcsak a mentorok kapcsolati
haléjara vonatkozéan mutatkozik meg, hanem a mentoralas személyes szintjén is (vo. 1.
tablazat). A sikerek kozott szerepel a tanuldstimogatds, pozitiv tanulmanyi elémenetel (8
{6), a diakok érzelmi intelligencidjanak, a személyes és tarsas kompetencidinak fejlesztése (5
{6), a kdzdsségi programok lebonyolitasa (4 £6), palyaorientdcio, a tovabbtanuldsi utak kozos
keresése (4 £6). A kozosségi programokra (pl. farsang, mozi, iskolalatogatas - Arany Janos
Program) a tavmentoralds megkezdése el6tt volt csupan lehetéség, azonban ezek olyan
egytitt megélt alkalmak voltak, melyekre épithettek a mentorok az online térben is, illetve
nem egy esetben szerveztek kozos digitalis programokat (pl. ,kozos” filmnézés, jatékok),
melyek erésitették a csoportkohéziot.




... 4 felév sordn a tanuldsban tudtam leginkabb segiteni a mentordltakat. Emiatt nagyon
hdldsak voltak a tandrok és szerintiik emiatt nem bukott meg senki egyik tantdrgybol sem.”

., Pozittvumnak tekintem az osztdly képességfajanak kozds megalkotdsit is, melyet az osztdly-
terem faldra fiiggesztettiink fel.”

A koriilményekhez képest, azt littam, hogy a legtébbjiik esetében sikeriilt haladni a pailya-
vdlasztdssal kapcsolatban. Szorgosan toltétték ki a palyavilasztisi, onértékelési és a munka-
értékekkel kapcsolatos teszteket, melyek eredményeibdl kiindulva kénnyen tudtunk beszélni
a jovoképiikrol.”

Amellett, hogy a mentorok a reflexios leveliik els6 részében reflektaltak a mentori kompe-
tencidikra (ldsd a tanulmany , Kompetenciateriiletek” alfejezetét), négy mentor a sikerek
kozott is megemlitette sajit személyes fejlodését.

Vannak olyan sikerként tekintett akcio is, melyeket ugyan csupan egy-egy mentor em-
litett, azonban ramutatnak a mentori munka sokszintiségére, a mentoralds iranti elkotele-
zettségre. Ilyen példaul az, hogy egy késébb is jol hasznalhato tarsasjatékot ajandékozott
egy mentor a didkoknak, egy mentor pedig sikerként szdmol be arrdl, hogy megosztotta
tapasztalatait egy jovend6 mentorokat felkészit6 kurzuson.

Az eqyik szombaton tartott kurzuson vald vendég részvételem is sikerként konyvelhetd el.
Oriiltem, hogy informdcidkkal és tapasztalatokkal szolgdlhattam a j6vendd mentoroknak.”

Dilemmik, kérdések

A mentorok a felkészit§ kurzust kovetSen, majd a mentori tevékenység tanév végi za-
rasaként is megfogalmaztak reflexids leveliikben dilemmaikat, kérdéseiket, melyek a
mentoralashoz kapcsolédéan foglalkoztatjak Sket. Az egy év kiilonbséggel megfogalma-
zottak kozott jelent8s eltéréseket taldlunk, ami f6ként a program kiilonboz6 fazisaibdl, va-
lamint a nem vart tényezéként jelentkez6 koronavirus-veszélyhelyzetbdl fakad. (A vala-
szokbdl a leggyakrabban emlitett motivumokat emeljiik ki.)

2019. majusaban a mentoralasra késziil6 hallgatdkat f6ként az foglalkoztatta, melyek
az indulé , Tanitsunk Magyarorszagért!” program részletei (9 £6) - a pilot-jellegb6l ad6ddan
kérdésként meriilt fel, hogy meddig tart majd a program, miként értékelik a mentorokat, mi
is lesz a pontos feladat, egyiitt maradnak-e a kurzus soran kialakult csoportok stb. Emellett
bizonytalansaggal toltotte el tobbiiket (7 £6), hogy lesz-e elegendd idejiik a mentoralasra, ez-
zel egyiitt megfelelGen tudjak-e osszeegyeztetni az egyetemi tanulmanyaikat és a mentori
munkét. A kisteleptilések megkozelitésével, az utazdssal kapcsolatban szintén felmertiltek
kérdések (2 £6). A tényleges mentori tevékenységre vonatkozéan a mentori szerep, a ,jo
mentor” keruilt fékuszba (7 £6), a motivalas (3 {6) és a felelGsség (1 £6) dilemmait is hozza
kapcsolva. A dilemmak masik nagy csoportja a kapcsolatok kialakitdsat érintette: a csaldd-
dal (11 £6), a mentoralttal (5 £6) és az iskolaval (5 f6) val6 kapcsolat lehet6ségei, nehézsé-
gei is foglalkoztattdk a hallgatdkat. A dilemmak, félelmek felvetették annak igényét, hogy
szakmai tdmogatdist kapjanak majd a mentoralas sordn (5 £6).

LA legnagyobb dilemmadm jelenleg az, hogy hogyan tudok majd elegendd idét biztositani a
mentordltakra, és a tanulmdanyaimra is id6t biztositani, a kotelezd ordimon kiviil is, hogy
fog a dolog mitkédni vizsgaiddszakban. (...) Sok bizonytalansiag van még a programmal kap-
csolatban, hiszen veliink indult és ez minden résztvevinek nehézséget jelent, megfontoldst
igényel. Magdval a tényleges mentori munkdval kapcsolatban taldn a bizalmi viszony ki-




alakitdsa lesz a legnehezebb, teljesen 1ij élmény lesz szdmomra a csalddldtogatds mivel ilyen
helyzetben didkként sem voltam. (...) Most még sokkal inkdbb a program logisztikdjdt ldtom
problémaként, nehézségként, mint a mentordldst.”

2020. majusdban, a masodik féléves mentori munkéat kovetSen is megjelentek a , Tanitsunk
Magyarorszagért!” program részleteire vonatkozé kérdések, am ekkor mar - a technikai
részletek helyett - a jovGorientaltsag tematizal6dik, a program folytatasa, kiterjesztése, a
tanulok utankovetése foglalkoztatja a hallgatokat (4 £6). A legtobb kérdés, dilemma azon-
ban a varatlanul jott tivmentoraldshoz, a COVID19 jarvany okozta helyzethez kapcsold-
dik. A tavmentordlds hatékonysiga foglalkoztatja a hallgatokat (12 £6), a ,hogyan tovibb?”
kérdése, a személyes mentordldsra vald visszatérés mertiil fel tobbiiknél (8 £6), az elmaradt
programokat hianyként élik meg (3 £6). A tavoktatas altalanossagban is kérdéseket vet fel
a mentorokban, ily médon a tdvoktatds hatékonyséaga, ezzel 6sszefiiggésben a mentoraltak
lemaradasa foglalkoztat tobb mentort (3 £6). A ,,jo mentor” (6 £6) is a jarvanyhelyzet fliggvé-
nyében értelmezddik. Jelent6s véltozas, hogy a kiillonb6z6 kapcsolatok kialakitdsa, lehet6sé-
ge kevésbé jelenik meg a dilemmak kozott. Valoszintsithetd, hogy mivel a mentoraltakkal
val6 szoros kapcsolatrdl szamolnak be tobbnyire a sikerek kozott, és lathatéan kiemelt
céljuk volt a didkok , minden aron” torténd elérése, ez a késébbiekre vonatkozéan kevésbé
vet fel kérdéseket. Ha mégis, az inkabb a mentoraltak elégedettségére vonatkozik (2 {6).

Mennyire volt valéjaban hatdsos a tavmentordlds? (...) Ténylegesen érezhetd lesz-e, hogy
most is tortént munka.”

A tdvmentordlds alatt mennyiben tudtam pluszt nyijtani a gyerekeknek? A tdvmentordlds
alatt mindent megtettem-e, hogy aktivizdljam a gyerekeket? A fennmaradt idében tudom-e
potolni azt, amit kihagytunk eddig ebben a félévben?”

Kompetenciateriiletek

A felkészit6 kurzust zar6 portfélioban elhelyezett reflexios levél elsé pontjaban minden
hallgaté reflektalt sajat személyes és szocidlis kompetencidira, ezek fejlédésére. Ugyanigy
az egyéves mentoralasi folyamat zarasaként is irtak err6l a reflexios leveliikben: megfogal-
maztdk, hogy a mentoralési tevékenységet kiséré kurzus kezdetekor milyen kompetenci-
akkal rendelkeztek a mentoralast illetGen és ezek a kompetenciaelemek hogyan fejlédtek
a kurzus segitségével majd a mentoralds sordn, és milyen képességek fejlédését tartjak
sziikségesnek leginkabb a tovdbbi mentori munka eredményes végzéséhez.
Kiindulépontunk, hogy minden hallgaté kiilonb6zé képességekkel bir, s a képességek
fejlédési folyamata egyénenként valtozé képet mutat. Ahhoz azonban, hogy a mentori
munka hatékony legyen, a hallgaténak sziiksége van arra, hogy tisztdban legyen 6nmaga-
val, az érzéseivel, az érzéseire adott reakcidival, ismerje er6sségeit, gyengeségeit. A haté-
kony tanulasnak is feltételei ezek, de legaldbb ennyire sziikségesek az egytittmtikodéshez.

,Ugy gondolom, hogy a kurzus sordn elsajdtitottam legaldbb egy olyan képességet, ami eddig
nem volt birtokomban, ez nevezetesen az, hogy teljesen idegen emberekkel tanultam meg
hirtelen csapatban dolgozni, valamint eqyiitt problémdkat megoldani. Eddig ilyen élményben
nem volt részem, nagyon 0riilok, hogy ezt megtapasztalhattam és most mdr ezzel a kompe-
tencidval is rendelkezem. Ez szamomra nagyon fontos, hiszen a mentordlds sordan is majd
ismeretlen didkokkal kell eQyiitt dolgoznom és azdltal megismernem Gket. Véleményem sze-
rint ebben fejlodtem a legtobbet, de emellett sokat fejlédtem a gyors probléma megoldds és a
szitudciok helyes kezelése terén is.”




Daniel Goleman érzelmi intelligencidrol sz6l6 kutatdsai alapjan vizsgaltuk a hallgatok sze-
mélyes és szocialis kompetenciait. A személyes kompetenciak hatarozzak meg, hogyan tu-
dunk sajat magunkkal banni. Ezek része az éntudatossag (sajat bels6 dllapotaink, preferen-
cidink, er6forrdsaink és intuicidink kezelésének képessége), az dnszabdlyozas képessége
(belsé allapotaink, impulzusaink és eréforrasaink kezelése) és a motivacio (azok az érzelmi
jellegti torekvések, amelyek serkentik és iranyitjak a kittizott célok elérését). A masik meg-
értése, a sokszintiség értékelése, azok az attitlidok, képességek teszik lehet6vé szdmunk-
ra, hogy adott helyzeteket, az adott kontextusban, az adott személyre, adekvat modon
vonatkoztassunk, s ennek megfelel6en cselekedjiink. A szocidlis kompetencidk rendszere
hatdrozza meg, hogyan kezeljiik tarsas kapcsolatainkat. E kompetencidk kozott az empa-
tia, mely révén masok érzéseit, sziikségleteit és meggy6z6déseit ismerhetjiik fel, illetve
olyan tarsas készségek birtokosaiva valhatunk, melyek lehet6vé teszik, hogy masokbdl az
altalunk kivant reakciot valtsuk ki. (GoLemaN, 2002)

Kigytjtottilk azokat a kompetenciateriileteket, amelyekkel a hallgatok a sajat megla-
tasaik szerint mar induldsndl rendelkeztek, ill. fejlesztend6nek tartottak. Ezek egy fére
vetitett atlagat tekintve lathatjuk, hogy a felkészit6 kurzust zaré hallgat6i reflexiokban
szerepel az empdtia, mint altaluk a legfontosabbnak vélt szocialis kompetencia. A mentori
munka elsé id6szaka végén mégis meglepd, hogy ez a kompetencia némiképp hattérbe
szorul és sokkal er&teljesebben jelenik meg mindenkinél a motivdcid, valamint a személyes
kompetenciak koziil az alkalmazkodis képessége. E két kompetencia dominancidjat a tavasz-
ra kialakult varatlan jarvanyhelyzet kialakuldsaval indokolhatjuk, mivel ez minden eddi-
ginél nagyobb rugalmassagot kivant hallgatotdl, mentoraltt6l egyarant. A motivacio, mint
fejlesztend? tertiilet nem is csupdn a mentoraltat illetéen, de a hallgaté motivaltsaganak
folyamatos fenntartdséra is vonatkozik.

, Ugy vélem részemrdl az empdtidval nem volt probléma, nagyon nyitottan dlltam a gyere-
kekhez mindig. Persze ennek ellenére meglepetések értek, nem igazdin a személyiségiik, inkdbb
az otthoni kériilményeik miatt. Igyekeztem leplezni a meglepettségemet és kedvesen meg-
hallgatni Gket esetleg egy-két biztato szoval véleményezni. Ezt a készséget tartom az egyik
legfontosabbnak a mentordltakkal szemben és a mindennapokban is....

A motivdciéval vannak problémdk. De inkdbb tekintem kihivdsnak, mint akaddlynak. A
tanuldssal nem til motivdltak, amit szerintem ebben a korban meg lehet érteni. Folyama-
tosan probdlom ravezetni 6ket, hogy ez miért lehet fontos, mi lehet az eredménye, ha elég
kitartok és keményen dolgoznak. Ebben nekem is kell még fejlédnom, hogy hogyan adjam
dt nekik ezt a fajta hozzddlldst. Mentorként én elég motivdltnak és kitartonak gondolom ma-
gamat ahhoz, hogy ha lassan is, de sikeriiljon ez a feladat.”

A motivdci6 fenntartdsaban nagyon nagy szerepet jatszanak a mentortdrsak - ahogy a fen-
tiekben mar emlitésre kertiilt. Az 6 fontossdguk a mentori szakasz zarasaként irt reflexiok
tobb mint 80 %-aban emlitésre kertil és ezzel a tarsas kompetencidk koziil a csapatszellem,
azaz a csoport 9sszhangjanak megteremtése a k6zos célok elérése érdekében a félév végére
a legtobb csoportban meg is valésult.

, Az onazonosdg terén, 1igy gondolom fejlédtem, hiszen az iddszak dllando és még bizony-
talan hulldmai kozott is tudtam teljesiteni az elvdrt minimumokat. Sajnos a hulldmok néha
zdtonyra sodortak, kisebb fennakaddsokkal, de haladtam az dltalam és a gyerekek dltal kozo-
sen kitiizdtt cél felé. Volt olyan alkalom, amikor elveszve és dnmagamban csalédva a vdllalt
feladatok soknak és tehernek tiintek, de mentor tdrsam mindig tdmogatott szavaival és 6 vele
kézds programot is valdsitottunk meg még februdrban a két mentordlt csoporttal kdzdsen.”




Kurzus utan - o )
1z » Mentoralas utan
mentoralas elGtt

ENTUDATOSSAG
(érzelmi tudatossag, pontos dnértékelés, 10 21
6nbizalom)
ONSZABALYOZAS
(6nkontroll, megbizhatdsag, lelkiismeretesség, 12 22
alkalmazkodas, innovacio)
MOTIVACIO
(teljesitménymotivacio, elkdtelez6dés, 8 22
kezdeményezbkészség, optimizmus)
EMPATIA

(masok megértése, fejlesztése, a

Személyes
kompetencia

19 14
sokszintiség értékelése, politikai tudatossag,
Szocialis partnerkdzponttsag)
kompetencia | TARSAS KESZSEGEK
(befolyasolas, kommunikacié. konfliktuskezelés, 16 18

vezetés, a valtozas katalizédlasa, kapcsolatépités,
egytittmtikodés, csapatszellem)

2. tabldzat: A mentorok meglévd és fejlesztendd kompetencidi — a reflexioik alapjan (N=22)

A kurzus sordn szépen felépitett, folyamat alapjin fejlédhettetek a személyes és tirsas kom-
petencidink. Megtanulhattuk, hogy elsd lépés a cél felé a magabiztossag. A jo mentor nyitott,
baritsigos, magabiztos, céltudatos. Rendelkezik dnreflexios képességekkel és visszacsatold-
si készsége is erds. Az onértékelése a helyén van, kiilonben nem szabad nekikezdeni sem a
mentordldsnak. EQy jo humorii, talpraesett, elérhetd és tapasztalt fiatalnak kénnyii bizalmat
adni, nyitott kapcsolatot kialakitani a mentor és mentordlt kozott.”

., Személyes kompetencidim, a feleldsség tudatom is fejlédott a kurzus sordn, hiszen kivdlasz-
tanak, mint mentor, szeptembertdl 3-4 fiatal sorsa a kezembe keriil és ennél nagyobb felelds-
séget régen helyezett ram az élet, talan mikor a sajdt soromat vettem a kezembe. Sokkal mag-
bizhatobbd is viltam ebben az iddszakban és késébbiekben is, ha meg van beszélve az idépont,
nem hagyhatod cserben tanulocsoportodat, mert a bizalmi viszony elvesztése forog kockdn.”

A kurzusok és a gyakorlat hatdsa a mentorok on-képére, a mentori feladatok értelmezésére

A kurzus hatdsat a mentorok attittidjére, a mentori feladat komplexitasdnak attekintésére
két célcsoportra - tanarjeloltek és nem tanérszakos hallgatok - vonatkoztatva vizsgaltuk.
A program fontos eleme a transz-diszciplinaritas, vagyis az a lehet6ség, hogy tanarszakos
és nem tanarszakos, az egyetem tobbi kararol érkezé hallgatok dolgoznak egytitt mentor-
ként. Kivancsiak voltunk arra, hogy vajon a kurzus milyen tematikus elemeket, szakmai
fokuszpontokat segit beemelni a mentorok on-értelmezési horizontjaba. Tovabba arra is,
hogy vannak-e kiilonbségek a tanarszakos és nem tanarszakos hallgatéi percepcidja ko-
zott, illetve, hogy a vizsgalat tanulsdgai felhasznalhat6k-e a tanarképzésben. A felkészitd
kurzus (TM1) teljesitésének feltétele egy portfolio kialakitasa volt, amelybe tobbféle doku-
mentum keriilt, majd pedig a mentoralast kiséré kurzus (TM2) sorén, illetve ennek zara-
saként is sztilettek tovabbi produktumok. Ezek koziil az alabbi elemzésben is a reflexi6s
mentori dokumentumok (reflexiés levelek) vizsgalatat folytattuk - mennyire érhet6k nyo-




mon a kurzusok és a megkezdett mentori gyakorlat hatasai a tudatos mentori reflexidkban.
Ehhez kulcsszavak, kifejezések kontextus-relevancidjanak vizsgalatat végeztiik. Egészen
pontosan azt elemeztiik, hogy a bevezet6 kurzus és a kurzusok altal tAmogatott mentori
gyakorlat milyen tematikus csomépontokat rogzit az elvartak koziil a mentorok onképé-
nek értelmezési horizontjdn. A reflexiés dokumentumokndl nem elvéras, hogy minden
szempontnak megfeleljen a dokumentum, hiszen az alapvet6 célja ezeknek a portf6lio-
dokumentumoknak az tn-diagnosztikai, a fejleszt6 értékelést tamogato jellegiikben van.
A tematikus csomoépontok hiteles és relevans megjelenésének vizsgalata a reflexiés nyelvi
produktumokban valéjaban egy vékony szelete a mentori kompetencidk vizsgalatanak,
viszont tendencidkat, hangsualykuilonbségeket még igy is kirajzolhat a kutatds szamara.
Erzékeltetve a kutatok szdmara azokat a hangstlyokat, hangsulyvéltozasokat, amelyeket
a kurzusok és a gyakorlat kivaltanak a mentorokbél.

A szovegek értelmezése sordn hatdrozottan a kurzusokon hozzaférhet6vé tett ismereti
elemeket vettiik a célzott mentori értelmez6i horizont indikédtorainak, vagyis a szakkife-
jezések adekvat és relevans hasznalatat kutattuk a szovegben. Kiilonosen a nevelésszoci-
olégia (nevszoc), az érzelmi intelligencia (EQ) teriiletén ragaszkodtunk az elvartként fel-
tételezett konkrét szakkifejezések kereséséhez. A mentori szereppel (mentor), a partner-
séggel (partner), illetve magaval a programmal kapcsolatos (javaslat) vizsgalati szempont
megléviként értékelt minden olyan értelmes elemet, amely pozitivan kapcsolédott a fenti
aspektusokhoz. Az elemzés soran kirajzolédott néhany olyan kategoéria is, amely a negativ
tapasztalatok hatasara bekovetkez valtozasokrol, konstruktiv megélésekrsl szamol be.
Ilyen felismert mentori nehézség volt példaul szinte mindenki szdmara a tivmentoraldsra
attérés, a megélt élmény pedig az online nehézségek lektizdése, (ij mentori kapcsolattartasi
formak kiprobélasa, hatékonyak felfedezése. Az ilyen értelmi egységeket jeloltiik mentor-
koéddal, arra utalva, hogy a kihivasbdl tanult valamit a mentori szereppel kapcsolatban,
vagy onmagarol (mentor-), vagy a partnerséggel kapcsolatban volt akadaly lekiizdését
eredményezé élménye (partner-), esetleg az indulé program bizonytalansagaival kapcso-
latban tanult valamit (program-). Ezeken a valtozokon beliil nem kiilonboztettiik meg a
felismert lekiizdend6 akadaly és a felismert akadaly miatt megvalésitott véltoztatas ka-
tegoriait. Frtelmezésiinkben mindkét valtozat a pontos dnértékelés kovetkezs 1épessjét
jelenti - az er&sitend6 tertiletekkel torténd szembenézést, és a tanulas sziikségességének
felismerését. Létrehoztunk egy olyan kategoriat is, amely a sajat magukkal, vagy a prog-
rammal kapcsolatos elvarasaik teljestilését mondja ki (elvdris+).

Kod Jelenség
Barmilyen nevelésszociologiai felismerés, fogalomhasznélat, sszefiiggésre
NEVSZOC . ) i p . P .
hivatkozas, amely j6l beazonosithaté6 a kurzus témakoreivel.
EQ Béarmilyen relevans hivatkozas az EQ-ra, érzelmi intelligencidra, lényeges
tanuldsra, célkittizésekre, pozitiv pszicholégiéra.
MENTOR N[hnder} (l),lyaIT rész, amely a mentori munka barmely, j61 megragadott
részletérdl szol.
PARTNER Ezen beliil, vagy kiviil minden hivatkozés a partnerekre kiilon elemként

kertilt kodolésra.

Ha a résztvevd elvérasai taldlkoztak a kurzuson tanultakkal, vagy
ELVARAS+ felismerései, a kurzuson megismert megkozelitések a mentori gyakorlatokban
megélt feladatokhoz kozelitették az 6nképet.

Javaslat minden a kurzussal, illetve a tovabbi tanulményokkal kapcsolatos

JAVASLAT észrevétel, igény, esetleges konkrét javaslat.
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Koédnév és - (kihivas) jel, ahol e harom teriileten konkrét nehézségeket,
MENTOR- . . .
kihivasokat sorol fel a mentori munka és hallgatoi élet 6sszeegyeztetésével,
PARTNER a partnerekkel, vagy magéval a programmal kapcsolatban, felismert
fejlesztend® teriiletet ir le, vagy esetleg mér a kudarc hatasara meg is
PROGRAM- valésitott valtoztatast.

3. tablazat: A kurzus hatdsdt vizsgalo tartalomelemzés kodrendszere

A célcsoportok Osszehasonlitdsa sordn a szovegkorpuszt - akarcsak a fentiekben - két rész-
re osztottuk: a felkészit kurzus utan irt reflexiés dokumentumokra, valamint a mentoralas
két féléves, szintén kurzussal kisért szakasza utdn készitett reflexios dokumentumokra.
(Az elemzés jelen egységében a kovethet&ség érdekében a refl és a ref2 roviditéseket hasz-
naljuk a két id6szak reflexiés dokumentumaira.)

A teljes korpusz attanulmanyozasa utan arra jutottunk, hogy inkabb szekvencidlis vizs-
gélatot végziink. A szovegeket kiforrottsaguk szempontjabol harom kategéridba soroltuk,
és két parhuzamosan egymasnak megfeleltethet6 szekvencia-sorozatot készitettiink, vagy-
is 2:3:3 szoveget emeltiink be mind a tandrszakos, mind a nem tanérszakos szévegkorpusz-
bol, a legjobban szovegezett dokumentumoktdl a legkevésbé sikertilt dokumentumok felé
haladva. A célunk nem volt més, csak tendencidk, hangsalyvaltozasok vizsgalata, ezért a
szovegvalogatashoz hasznalt szovegtipologat az értelmezésnél nem vettiik mar figyelem-
be. A cél az volt, hogy az 6sszelemszam az els6 dokumentumok esetében (6ssz1) minden
adatkozlénél hasonlé mértéket mutasson fiiggetleniil a dokumentum mint széveg , sike-
riiltségétol”.
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1. diagram: A felkészitd kurzust kdvetd reflexick vizsgdlata (N=16)

Az els6 lényeges kiilonbség (1. diagram) a tanarszakos és nem tanarszakos hallgatok ko-
z6tt az els6 korben megfogalmazott reflexiok (refl) komplexitdsaban van. Ez a szempont
azt vizsgalta, hogy mennyire ad sokféle szempontt visszajelzést a mentor a reflexiés do-
kumentumban (komplex). A szérés itt pontosan két csoportra osztotta a mintat a vizsgalt
csoportok mentén. A nem tandrszakosok szélesebb spektrumban adtak visszajelzést on-




magukrol, a mentoraldsrdl, sajat on-fejlesztésiikr6l az els6 szakasz utdn (6-8 elemd skalak).
Alegsztikebb elemszamot mutaté nem tandrszakos reflexié (n=6) is nagyobb a legnagyobb
elemszamot (n=5) mutat6 tandrszakos reflexiénal (3-5 elem skaldk). Ez azt jelenti, hogy a
nem tandrszakos hallgatok egy szélesebb és komplexebb, a kurzuson felvetett szempontok
repertodrjat jobban lefed6 onreflexids szintet mutattak. A kurzus egyik dilemmaja, célkitd-
zése az volt, hogy a mentoralas kérdéskorének komplexitdsat barmely szakos egyetemis-
tdnak bemutassa, hogy megalapozott dontést hozzon a mentoralds mellett, vagy ellene.

Egyetlen szignifikansan eltéré aspektus rajzolodott ki a felkészit6 kurzus hatasait vizs-
gélva a két csoport kozott, a mentori munkaban varhato kihivasoknak torténé megfelelés
aspektusa (mentor-). Az onértékelésnek ezen elemében az erésségei mellett a fejleszten-
dé6 tertileteit is Osszegydijti a hallgatd, hogy minél pontosabb tnértékelése alakuljon ki a
mentori munkéval kapcsolatban. A kurzus célja a komplex szempontok bemutatasaval
éppen az volt, hogy dobbenjenek rd, hogy mennyi mindent vér el t6liikk ez a feladat. A
nem tanarszakosoknal legaldbb tizszer annyi utalds tortént az onreflexiéban a mentori ki-
hivasokra, és az az azokkal kapcsolatos onfejlesztésre, mint amennyi a tandrszakosokndl
(TANARrefl=1; NTANARrefl=12). Ez azt jelenti, hogy a nem tanarszakosok a kihivasokat
is szamba vették (mentor-=12), a pozitiv mentori feladatmegértések mellett (mentor=28).

Az els6 reflexios korben adott visszajelzések alapjan a tandrszakosoknal némileg hang-
stlyosabban jelenik meg ugyanakkor a mentori szerepelvarasok pozitiv megélése (men-
tor=37), mig a kihivasok itt jelzik ugye a szignifikdns kiilonbséget (mentor-=1). Hasonléan a
nem tanarszakosokénal hangsulyosabban jelenik meg az érzelmi intelligencia, masfélszer
annyi utalas taldlhat6 az elsé kor utdn az EQ-ra (TANARrefl EQ=48; NTANARreflEQ=31).
A mentorhallgatok pozitiv pszicholoégiai t6kéjének kibontdsahoz sziikségesnek lattuk a
képzések kifejlesztésekor a tudatos érzelmi intelligencia fejlesztés beemelését. Az els6 kur-
zus hatdsara és folytatasaként az EQ mind a mentori 6nértékelésben, mind a tdmogato
kurzusok kialakitdsaban hangsulyt kap, és a tovabbiakban is hangsulyt sziikséges kapnia.
Vélhet6en a tandrszakosok szamara az EQ a képzésiikbdl is ismert tényezd, volt olyan
tanarszakos dokumentum, ahol 20 szakmai értelmi egység érkezett mér az els6 reflexios
korben. VélhetSen a tobbi kurzusokon alakitott képek, vagy egyéb mentoréld, korrepe-
talo, magantanitvanyi tapasztalatokbdl szarmaz6 onképiik hatasara egy nyitott, pozitiv
mentori onképpel rendelkezé tanarszakos csapat vesz részt a kezdetektdl a programban,
amelyik kevés kihivast latott ekkor a feladatban, mintegy természetesnek vette, hogy
tanarszakosként boldogulni fog. VélhetSen ez a pozitiv onkép nem emeli be a partnerség-
gel kapcsolatos kihivasokat (partner-), és a pozitiv partneri feladatmegértésekben is fele
annyi elemet mutatnak fel, mint a nem tanarszakosok, bar mindkét csoportnal alacsonyak
a szamok (10;5). VélhetSen ezt az is befolyasolhatta, hogy a partnerséggel kapcsolatban
6nallé dokumentumok is késziiltek, igy bizonyos értelemben ott kimeritének taldlhattak
a téma targyaldsat. Ugyanakkor a masodik reflexiés korben nem volt ilyen dokumentum,
mégis er6sodott a tandrszakosok korében a partneri kihivasok elemszdma, még ha nem is
szignifikdns mértékben.
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2. diagram: A mentori gyakorlatot kévetd reflexick vizsgdlata (N=16)

A masodik reflexiés kor azt mutatja (2. diagram), hogy mindkét csoportban tovabb eréso-
dott az EQ szerepe az dnértelmezésben és a mentori feladatok értelmezésében. Eppen ezt
segitik az olyan szignifikans valtozasok, mint a mentori kihivasok erételjes megjelenése a
tandrszakosoknal (mentor- refl=1, ref2=22), vagy tovabb er6sodése a nem tanarszakosoknal
(mentor- refl=12, ref2=23). Ahogyan a tanarszakosokndl megjelenik a partneri kihivdsok
hatdsa a mentori feladatokra, identitasra, on-értelmezésre (partner- refl=0, ref2=3). A pon-
tos onértékelés kialakitdsa, a tandrszakos hallgatok esetében valéjaban a gyakorlat hata-
sara indul el, vélhet6en az EQ magas és hangstuly kapo6 jelenlétének koszonhetSen is. A
pozitiv mentori kép mellett sziikségesek azok az élmények, tapasztalatok, amelyek kihi-
vasokat allitanak a pozitiv nképpel szemben, és lehetSséget adnak egy megélt fejlédési
folyamatra. J6l lathatéan ebben a fejlesztend? teriiletekre vonatkozé dimenziéban érdemes
erGsiteni a mentorok tdmogatédsat, hogy az EQ segitségével, és a mentoralashoz sziiksé-
ges tovabbi ismeretekre épitve, egyre tudatosabban nézzenek szembe fejlesztendé tertile-
teikkel. Hasonl6képpen a val6di gyakorlati kihivdsok emelték be a hallgat6i horizontra a
tandrszakosokndl a partnerek jelent6ségét. Ez vonatkozik a mentortarsakra épp tigy, mint
példaul a csaladokra. A valédi kihivast jelent6 helyzetekben ismerik fel a jelent6ségét a
tdmogatd csoporttarsaknak, a tdimogatd vagy éppen nem tamogaté intézmény hatasanak,
a tAmogat6 és a mentorprogramot 6rommel befogadé csalddok jelentségének.

Taldn a legfontosabb felismerés a tanarképzés szamara a fenti eredményekbdl az, hogy
ha ki is alakul egy pozitiv 6n-kép a mentori helyzet felvallalasahoz, azt sziikséges a fej-
lesztend? tertiletek felismerésével megtamogatni, hogy egyre pontosabb énképe alakul-
jon ki a hallgaténak, és meger6sodott onbizalommal végezze mentori vagy majd tanari
gyakorlatat. Ehhez a mikrocsoportos partneri helyzetek és egy sokszint gyakorlati terep
(gyakorl6helyi sokszintiség, ARATO és VARGA, 2015; 2018), amely valédi kihivasokkal szem-
besiti, egyarant modellként szolgalhat a tandrképzést a gyakorlat felé kozeliteni igyekvd
torekvések szamara. A partneri léthelyzetek megélése ezek szerint ugyantgy generédlhaté
és belekddolhat6 a tandrképzési gyakorlatokba is, ahogyan a tandrképzési gyakorlatok le-
hetséges terepe is bévelkedik kihivasokkal kiizd6 gyakorlatot felmutaté helyekben. Eppen
a befogadé egyetem koncepcidja (ARATO és VARGA, 2015; 2018) emeli ki az egyik sokszint-
ségi aspektusként a gyakorlé helyi sokszintiség elvét. Vagyis azt az elvet, hogy a hallgaté
taldlkozzon a sajat szocializaci6jatol eltérd szocio-kulturalis kontextusokban megvalésit-




hat6 gyakorlati lehet6ségekkel. Az ilyen helyzetekben, a tudatos EQ fejlesztés mellett, a
széleskortien és komplexen kozelit6 tdmogatasi hattérrel egytittmiikodve, a tandrszakos
hallgatok, de a mentor programban a nem tanarszakos hallgatok is, egyre pontosabb tnér-
tékelésre épitve alakithatjak gyakorlatukat. Ehhez azonban az kell, hogy valds és sokszinti
helyzetekben tevékenykedve ismerjék fel sajat mentori-tanari szerepvallaldsuk fejleszten-
dé tertileteit, és a veliik egytiittmikdd6 partnerek tdimogatasanak, vagy a tdmogatas hia-
nyanak jelent&ségét.

A komplexitasban mutatkozé kezdeti kiilonbség a tanarszakos és nem tanarszakos hall-
gatok kozott kiegyenlitédni latszik (2. diagram). A nem tanarszakosok erételjesebben kon-
centralnak az érzelmi, partneri helyzetek megélésére, folyamatosan ismerve fel tovébbra is
amentori helyzet kihivasait és az onfejlesztés sziikségességét. A tanarszakosoknal pedig el-
indul a pozitiv 6nképre tdmaszkodo pontos 6nértékelés folyamata, a gyakorlatnak koszon-
het6en megjelennek a mentori szerepvallalasban talalhat6 kihivasok, és az azokra adott
gyakorlati valaszok. Hasonl6éan lehetne tovabb er@siteni a partnerek jelent6ségének meg-
élését és megértését biztosito reflexiokat, ahogyan ez elindulni latszik a tanarszakosoknal.
A masodik reflexiés kor alapjan tehét a tanarszakosok is komplexebben kozelitik meg a
mentori szerepvallaldsukat. A két csoport hangstlyai 6sszehangolédni latszanak a kozos
gyakorlat és az azt tdimogato kurzusok hatdsara - még ha eltéré hangsulyokkal is, de azo-
nos komplexitadsban gondolkodva reflektalnak egymasra, tnmagukra, a mentori gyakorlat
kihivésaira a mentorprogramban résztvevé kiilonboz6 hallgatok.

Osszegzés

Kutatasi eredményeink szerint a vizsgalt programban kimutathat6k olyan elemek mind a
tdmogato oktatodi oldal tevékenységrendszerében, mind a program altal felkindlt gyakorla-
ti tevékenységrendszerben, amelyek beépitése az dltaldnos tandri felkészités programjaiba
is el6remutat6 lehetne.

A felkészité kurzus agy tlinik, még ha kiilonboz6 hangstlyokkal is, de teljesiti azt az
igényt, hogy egy barmely szakos hallgat6 képes legyen atldtni a mentori feladat komplexi-
tdsat, az onmagaban meglévé pozitiv elemeket és a kihivasokat egyarant.

A nevelésszociologiai megkozelitésre taimaszkodo, ugyanakkor az érzelmi intelligencia
mozgositasara és a pozitiv pszichologiai t6ke erésitésére épiilé megkozelités fontos eleme
lehet a tanarképzésnek is. A vizsgalt kis mintan ldthat6, hogy az érzelmi intelligencia f6-
kuszba helyezésével a hallgaték sikerként éltek meg személyes és szocidlis kompetencia-
allapot véltozdsokat is, illetve a megjelen6é kudarcokat kihivasként, fejlesztendé tertilet-
ként értelmezték.

Ugyanakkor fontos tanulsdga ennek a vizsgalatnak az is, hogy a tandrszakos hallga-
tokban rogziilt hiedelmek, ttlz6 és naiv 6nértelmezések a gyakorlattal kisért kurzusokon
indulhatnak biztosan el egy pontosabb onértékelés felé. A tanari felkésziilést kisérd, kihi-
vasokkal teli, sokszint gyakorlat mutathat olyan tiikrot, amely teret nyit a tanari profesz-
szi6 lényeges tanuldsanak a tanarjeloltek esetében.

Jol lathaté a visszajelzésekbdl az is, hogy a kooperativ mikrocsoportokra épiilé kon-
cepcié kovetkezetes beépitése a kurzusokba és a mentorprogram pécsi megvaldsitasdba
a hallgatok szamara is kulcsértékként jelenik meg. Ez azt jelenti, hogy érdemes lenne a
tanarképzésben nagyobb teret nyitni, akar a kiilonboz6 szakos tanarjeloltek egytitt-tanul6,
egytitt gyakorlatozo, egytitt kutaté mikrocsoportjainak (Arato, 2014; 2015). Hiszen mint
ebbdl a kutatasbol is kidertilt, kiilonosen a gyakorlat soran, jelent6sen megné a kozosségi
tdmogatast, kortars-segitést, kolcsonos tanulast lehetévé tevé mikrocsoport jelentésége.

Talan egy masik, kevésbé hangstlyos tizenete a kutatds eredményeinek a tanarképzés




szamadra, hogy a partnerek szerepének felismerése valéjaban a kihivasokkal teli gyakor-
latban kezd el kristadlyosodni a tanédrszakos hallgatok szdmara. Ez arra adhat esélyt, kii-
l6nosen a , Tanitsunk Magyarorszagért!” programhoz hasonlé mentorprogramok eseté-
ben, hogy az iskoldzatlan, szegény koriilmények kozott é16 csaladokhoz is utat talaljanak
a tanarjeloltek, felismerjék benniik az olykor egyetlen tdimogatdjat a didkjuk tanuldsanak,
igyekezetének, fejlédésének.

A fentieket 9sszefoglalva a tandrképzésben hangstlyos szerepet sziikséges kapnia az
olyan nonformalis tanuldstdmogatési programoknak, amelyek lehetSleg a felkésziilés so-
ran végig esélyt adnak a gyakorlatra a tanarjeloltek szdmara. Biztositjadk mindezt sokszinti
gyakorl6 helyeken, egy sokszinti hallgatéi, timogaté mikrocsoportban, a nevelésszocio-
logiai osszefiiggések felismerésével, az érzelmi intelligencia mozgositasanak és fejleszté-
sének a kozéppontba helyezésével, a partnerré vélds eszkoztaranak, példaul az asszertiv,
er6szakmentes kommunikaciénak, illetve a vereségmentes konfliktus-kezelési modellek-
nek a gyakorldsaval - valds helyzetekben.

Jegyzetek

1  Forras: https:/ /www.tanitsunk.hu/page/program (letdltés ideje: 2020.10.16.)

2 Forras: Oktatasi Hivatal - Koznevelés - Kozérdekti adatok (https://www.oktatas.
hu/kozneveles/intezmenykereso/koznevelesi_intezmenykereso), valamint az isko-
lak statisztikai adatszolgaltatasa.

3 57/2002-es és 58/2002-es Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (OKM) rendelet

4 A programba els6 korben bevont nyolc iskola teleptilése: Baksa, Biikkosd, Egyhazas-
haraszti, Kémes, Magyarmecske, Somogyapati, Versend, Véménd. (A program azoéta
két tjabb iskolaval béviilt Baranydban: Kétdjfalu, Magyarszék.)

5 A pszicholégiai téke erdssége jelentésen noveli az egyéni és szervezeti teljesitményt.
(LutHaNs és mtsai., 2007) Egyik épit6kovét Bandura (2008) énhatékonysagnak (self-
efficacy) nevezi, amikor az egyén képes arra, hogy motivacidjat, képességeit, cselekvé-
seit egy nehéz feladat sikeres elvégzéséhez mozgositsa. Tovabbi elem a “remény”, ami-
kor képes célokat kittizni, kitarté munkaval elérni, a siker érdekében véltoztatni az oda
vezet6 utat. Ehhez a Masten és munkatérsainak (2008) munkéjabdl ismert rezilienciara
(rugalmassagra) is sziikség van, amely nem csupédn a nehézségekkel szembeni sikeres
megkiizdést jelenti, hanem az ebbdl szarmaz6 tovabbi pozitiv erét is. Seligman (1998)
ezt az optimizmus képességével egészitette ki, amikor az egyén a pozitiv torténéseket
belsé tulajdonsagai mentén, mig a negativ eseményeket kiils6, varatlan okokkal ma-
gyaradzza, és egyuttal redlisan latja, hogy mit képes elérni - novelve céljait, cselekvéseit,
hatékonysédgat. A pozitiv pszicholégia e négy épitékovének kolcsonhatdsa bels6 ers-
ként a nehézségek legy6zéséhez, a sikeres élettithoz jarul hozza.

Az érzelmiintelligencia meghatarozasanal Goleman (2002) besorolasara tamaszkodtunk.

7 A mintdban szereplSk koziil 1 f6 nem toltotte ki a terveket, illetve tovabbi 5 {6 kilé-
pett a programbdl egyetemi tanulmdnyai befejezése, kiilfoldi (Erasmus) tt vagy egyéb
okok miatt, igy a tovabbi tervek nem szerepelnek leirasaikban.
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VITEZ KITTL: ,,MI £S OK”?
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Mi és 6k?
Egy fels6oktatasi értékelési rendszer vizsgalata
a nemzetkozi hallgatok szemszogébdl

Aneta Hayes (2019) Inclusion, Epistemic Democracy and International
Students. The Teaching Excellence Framework and Educational Policy.
Keele University. Keele, Staffordshire, UK

A 2019-ben kiadott kotet a nemzetkozi hallgatok 21.szazadi fels6oktatdsban elfoglalt helyze-
tét és a hallgat6i mobilitas kérdéskorét veszi goresé ala, kiemelten vizsgélva az Egyesiilt Ki-
ralysagot, utalva idénként az Egyesiilt Allamok és Ausztralia példajara, mint harom, a nem-
zetkozi hallgatok korében legnépszertibb mobilitasi célpontra. Aneta Hayes konyve olyan
kérdés-és problémakoroket taglal, mint a ,status quo”, a nemzetkozi hallgatok , kisebbren-
dtisége” (international students as , inferiors”) és kirekeszt6dése torvényi és mindennapi szin-
teken, illetve a politika hatdsat a tarsadalmi diskurzusra. A kotet jelentSségét az el6széban
Ly Thi Tran professor a Deakin Egyetemr¢l is hangstlyozza, hiszen szerinte a szerzé kiilon-
leges néz6pontjaval arra tesz kisérletet,
hogy torvényi és dontéshozodi szinteken
vizsgélja a Teaching Excellence Framework,
roviden TEF oktatasi reform kérdését.
A TEF egy olyan értékelési rendszer az
Egyesiilt Kiralysagban, melyben egyels-
re onkéntesen vehetnek részt a fels6ok-
tatasi intézmények 2017 6ta, és melynek
eredményeképpen arany, eziist vagy
bronz fokozatot érhetnek el egy min6-

sitési folyamat soran. Erdekesség, hogy
indulaskor t6bb mint szdzharminc fels6-
oktatasi intézmény vett részt ebben az ér-
tékelésben, azonban 2019-ben ez a szam
minddsszesen alig harminc. S hogy mi
lehet ennek az oka? Aneta Hayes részlete-
sen kifejti legtijabb konyvében.

A kotet harom f6 részbdl all, melyek
tovabbi alfejezetekre bontva vezetik az
olvasét egy részletes elméleti megkoze-
litésb6l kiindulva egészen egy mérése-
ken alapulé esettanulmanyig. A szerz6
bevezetésben megfogalmazott céljai
alapjan a kotet funkcidja kettSs, egyrészt
valtozast elérni az oktatasi kivalosag te-
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riiletén azzal, hogy a nemzetkozi hallgatok megitélése valtozik, masrészt praktikus eszko-
zoket nyujtani, melyekkel ezek a véaltozasok véghezvihet6k lesznek.

Az els6 fejezet cime ,Eljarasrend, mint hatalom” melyben a szerzé ismerteti, hogy a
dontéshozatal egyértelmtien szétvélaszthatatlan a politikatdl, ezért a politikai irdnyelvek
olyan igazsagot allitanak a tdrsadalmi diskurzus fékuszaba, melyek forméljék és kozeliteni
igyekeznek az egyének véleményét ehhez az igazsaghoz azzal, hogy bizonyos cselekvése-
ket korlatoznak, tiltanak. Hangstlyossa valik az a gondolat, hogy a nemzetkozi hallgatok
egyéni érzéseit hidba tessziik jobba és boldogabbd, ezek sosem ellensilyozhatjdk a tor-
vényi szintekr6l érkezé diszkrimindcio és kizarodas érzését. A fejezetben tobb példat is
olvashatunk a nemzetkozi hallgatok mindennapi életiik sordn tapasztalt nehézségekre és
arra, hogy ezekkel milyen médon igyekeznek megkiizdeni, melyek koziil talan a legtipi-
kusabb a lathatatlannak t(inés (remain invisible).

A masodik fejezet a ,Nemzetkozi hallgatok torvényi megjelenitése az Egyestilt Kiraly-
sagban” cimet viseli, mely leginkdbb azt hangstlyozza, hogy a nemzetkozi hallgatékat
gyakran gazdasagi targyként (economic objects) vagy a brit oktatasi rendszer kihasznaldja-
ként tartjak szamon napjainkban, ezért maig is érvényes a hazai és a nemzetkozi hallgatok
elkiilonitése a ,minket” és ,6ket” jelzokkel (us and them). Itt tér ki arra a szerzd, hogy
mig tobb csoport, pl. fogyatékosaggal él6k vagy kisebbségekhez tartozok, egyértelmtien
az inklazié és a diverzitds fokuszaban allnak, addig a nemzetkozi hallgatok tobbnyire
nem jelennek meg ezek kozott a csoportok kozott, igy a tanterv és tananyag is sokszor
monokulturélis, mely a briteket fels6bbrendtinek abrazolja.

A harmadik fejezet a , Kondiciondlas, mint a gyarmatositas feltételezett folytatasa és az
episztemikus demokracia” cimet kapta, mely a fels6oktatds gyarmatositdsardl szol. A szer-
76 torténeti kitekintést tesz a 18. szazadi Eszak-Dél helyzetére, illetve a nemzetépitési id6-
szakara, majd a kulturalis kiilonbségek és kolonialis kiilonbségek kozotti perspektivaval-
tast bontogatja. Tovabba megjelenik az a gondolatmenet is, miszerint a fogad6 orszagoktol
elvart, hogy halasak legyenek a nemzetkozi hallgatéknak, amiért 6ket valasztottak, naluk
fizetnek tandijat, albérletet és nem keveset koltenek a mindennapjaik sordn. Magyarorsza-
gi kontextusban 41 fels6oktatasi intézmény bevonasaval M. Csdszdr Zsuzsanna vizsgalta
(2020) a nemzetkozi hallgaték hatasat harom vidéki teleptilésen (Pécs, Szeged, Debrecen).
A kutatds eredménye szintén azt mutatta, hogy a nemzetkozi hallgaték milyen fontos gaz-
dasagélénkité hatassal birnak, igy nem meglepd, ha a célorszagok halasak a nemzetkozi
hallgatéknak. Egy érdekes gondolatmenetet is bemutat ezzel 6sszeftiggésben Aneta Hayes,
miszerint ,mi” (fels6bbrendd helyiek) segitiink ,nekik” (alsébbrendtieknek) lekiizdeni a
fogad6drszagban tapasztalt nehézségeket, hatranyokat, tehét tulajdonképpen burkoltan,
de a kolonializalast folytatjuk. Ebben a fejezetben tovabba tobb djkeletti fogalommal és
ezek értelemzési keretével is megismerkedhet az olvaso, ezek pedig az interculturalidad,
valamint a pluriversity. Utébbi hasznélata arra utal, hogy elismerjiik a mésikat, mint egy
gondolkodé és tuddst kozvetits/ teremt6 személyt az uni-versity helyett.

A negyedik fejezet a ,Pedagégia, mint politikai cselekvés az episztemikus demokrécia
felé” cimet kapta és tulajdonképpen folytatja az el6z6 fejezet gondolatmenetét Clark Kerr
altal bevezetett multiversity kifejezésének értelmezésével. Azonban a fejezet £6 fokusza a
brit és nemzetkozi felsGoktatdsi intézményeket célzé6 mérések, tobbek kozott az AHELO
(Assessment of Higher Education Learning Outcomes), CALOHEE (Comparing Achievements
of Learning Outcomes in Higher Education in Europe) és CLA (Collegiate Learning Assessent),
melyek egyike sem fokuszal a tanitdsi gyakorlat értékelésére, az episztemikus demokrécia
mérésére. A CALOHEE esetében vannak erre irdnyul6 torekvések azéltal, hogy a polgari,
szocialis és kulturalis bevonédast is méri. A szerz§ szerint az atalakuléast, a valtozast lenne
leginkabb érdemes mérni, valamint a bevonodottsdg mértékét. Az aldbbi mérésekkel a ha-
todik fejezetben még részletesebben megismerkedhet az olvaso.




A kovetkez6 fejezet az el6z6ekben bemutatott elméleti keretb6l kiindulva a TEF éltal
nyujtott lehet&ségekrol szol (Opportunities the TEF Can Offer). A fejezet elején ismét felme-
ril maganak a TEF fogalmanak komplexitdsa, ezzel egytitt az a kérdéskor is, hogy ennek
értelmezése attol is fiigg, hogy mit tekintiink a felsGoktatds céljanak. A TEF mérések harom
£6 tertiletet vizsgalnak: (1) a tanitds min6sége, (2) tanulési kornyezet, (3) hallgatok kimeneti
eredménye és tanulasi nyeresége. Ezutdn a modell megalkotéinak szdndékarol olvasha-
tunk relevans nemzetkozi szakirodalmakkal és friss tanulmanyokkal alatdmasztva.

A hatodik fejezettSl indul a konyvben taglalt kérdéskor gyakorlati megkozelitése, ahol
a megfelel6 adatok kérdéskorérdl (Suitable Data) olvashatunk. Jelenleg a brit felsGoktatas-
ban gytjtott adatok korlatozottak a szerz6 meglatasa szerint, és kevésbé mutatnak ra 6sz-
szeftiggésekre a tanitdsi folyamat és az episztemikus inkluzié kozott. Ebben a fejezetben
leginkabb két nemzeti kérd6ivrél esik sz6: UK Engagement Survey (UKES) és a The National
Student Survey (NSS), melyek f6ként arra vonatkozoéan tartalmaznak kérdéseket, hogy a
tanul6k mennyire kapnak segitséget tanulmanyaik sordn, milyen visszajelzést kapnak ta-
naraiktol, 6k hogyan értékelik munkéajukat, valamint a hallgatok is visszajelzést adhatnak
az oktatoik felkésziiltségérsl. Azonban Aneta Hayes felhivja a figyelmet arra, hogy kevésbé
iranyulnak ezek az adatgytjtések arra, hogy az oktaték mennyire tisztelik és batoritjdk a
nemzetkozi hallgatokat véleményiik formaldsara, néz6pontjuk megyvitatdséra, és igy a hall-
gatok mennyire tudnak aktivan szerepet véllalni az 6nszabalyozé tanulasukban. A szerzé
szerint sziikséges lenne tanérai bevondédottsagukat mérni ahelyett, hogy elégedettségiiket
mérik az emlitett kutatasok, ugyanis ezek kozott sok esetben jelentSs eltérés mutatkozik.

A konyv zaro, hetedik fejezete az , Esettanulmany” cimet kapta (Case Study), melynek
célja, hogy aldtdmassza az el6z6 fejezetben bemutatott hidnyossdgokat az UKES mérés
kapcsan. A konyv 160. oldaldn ldthaté kérdések a (nemzetkozi és hazai) hallgatok kurzu-
sokon atélt tapasztalataikra irdnyulnak, melynek segitségével harom {6 kategoriat hoztak
létre a kodolds sordn a kutatok: (1) hozzajarulas, (2) fejlédés és (3) megértés. A bemutatott
esettanulmanybdl kidertil, hogy a vizsgalt 17 kurzuson a nemzetkozi hallgatok (N=366)
nem érzik magukat egyenlének és nem érzik magukat a kozosség részének sem.

Aneta Hayes konyve egy komplex problémakort targyal azzal, hogy egy bevezetett fel-
sGoktatdsi értékelési rendszert helyez elemzése fokuszaba a nemzetkozi hallgatok szem-
sz0gébdl. A szerzd a mérés-értékelés kérdéskorében konkrét javaslatot mutat be egy eset-
tanulmédnyon keresztiil. Szerinte ahhoz, hogy rendszerszintti valtozast lehessen elérni a
nemzetkozi hallgaték helyzetével kapcsolatban, el6szor is meg kellene kérdezni 6ket, hogy
mi is torténik veliik az egyes kurzusaikon, a tantermek falain beliil. Hayes szerint fontos
lenne lehet6séget biztositani szamukra, hogy megoszthassak tapasztalataikat, legbels6bb
érzéseiket, ehhez pedig a kérdések szélesitése és 4talakitasa lenne sziikséges a jovében. Tgy
van esély arra, hogy rendszerszintt problémak kertiljenek a felszinre.

A kotet leginkabb a brit oktataspolitikaban jartas személyeknek szol, ugyanis kevésbé
helyezi kontextusba a TEF kezdeményezését a szerz6, ezért ehhez némi utdnaolvasas sziik-
séges az olvaso részérdl miel6tt a konyv részleteiben elmélyiilne. A kotet tagoldsa segiti az
értelmezést, és vezeti az olvasot a szerz6 gondolatmenetében, azonban a sok oda-vissza
utalas a kiilonb6z6 fejezetekre idénként megtori az olvasas élményét, és az értelmezést is
neheziti.

Egy ilyen gondolat sordn - mely tobbszor felmeriilt - megfogalmazza a szerzé Friere
1970-es gondolataira tamaszkodva, hogy a konyv célja nem az, hogy a passziv szenveds-
nek éllitsa be a nemzetkozi hallgatokat, akiket az , elnyomastol sziikséges felszabaditani”,
hanem sokkal inkdbb az, hogy aktiv cselekv$ szerepbe éllitva ket lehet6séget kapjanak,
hogy formalhassék a réluk kialakult képet és benyomadst, ezéltal a politikét és a dontésho-
zatalt is. Ehhez sziikséges, hogy rendszerszint(i valtozas torténjen, hiszen hidba vannak
ugynevezett mindennapi ,,szovetségeseik” (allies) ezeknek a hallgatoknak - akinek a jelen-




léte ugyan segiti és tdmogatja Gket a mobilitasi folyamatokban -, de szocio-politikai valto-
zas sziikséges ahhoz, hogy valddi fordulatrél beszélhessiink. Ez a gondolatmenet illeszke-
dik a hazai diskurzusba is, miszerint rendszerszinti atalakulas sziikséges az akadémiai ki-
valosag (academic excellence) noveléséhez, valamint egy inkluziv koérnyezet kialakitdsdhoz
(ARrATO-VARGA 2015, 2018). Ugyanis, amig az a politikai irdnyelv, hogy tanulmanyaik utan
ezektSl a nemzetkozi hallgatoktol miel6bb ,elkoszonjenek” az adott orszagok, és amig a
politikai diskurzusban manifeszt médon megjelenik, hogy a britek csak tigy, mint a hol-
landok is , védjék meg” sajat allampolgaraikat az oktatas sordn, és kés6bb a munkaer6pi-
acon is (“put the interests of the British people first”), addig nem beszélhetiink valodi oktatési
egyenl6ségrél. Ennek értelmében tovabbra is fennéll a ,mi” és az ,6k”.
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Abstracts

Arat6 Ferenc
On the child image of the educational sciences for teachers

This study is an attempt to provide an overview of some essential scientific insights that,
while not all the discoveries about children from the past rich decades, may still provide a
comprehensive picture of the practice. The paper guides the reader through some scientific,
fact-supported insights, showing a specific, introspective example of how it might appear to
the practice, as evidenced by science. At the end of the study, it also illustrates how to pre-
sent scientifically proven results as values for practice, values that help formulate principles
to follow while supporting practice. It introduces attitudes, practical and methodological
principles that may confidently steer teachers towards a more effective, efficient and equitable
education, as well as researchers in the field of educational sciences.

Keywords: child image, essential learning, self-requlating learning, emotional and thought-
development learning, four-dimensional evaluation

Anna Renata Dezs6
Multiple Intelligences - in search of the birth of a theory

Professor Howard Gardner received the 2020 Distinguished Contributions to Research
in Education Award, the premier honor from the American Educational Research As-
sociation, AERA. Gardner is best known for his theory of multiple intelligences, which
suggests that human intelligence should be differentiated into modalities, rather than be ac-
cepted as a general ability. His theory has had a great influence on curriculum development
as much as on everyday educational practice worldwide. The present study celebrates Gard-
ner’s contribution to education sciences: it aims at analysing the context in which his theory
was born, both in horizontal and verical dimensions. This overview offers a new alternative
to the interpretation of the theory both to its sceptic and enthusiastic audience, as it presents
the historical roots and the contemporary influences of the theory. The structure of effects and
relationships introduced are that of the author, and leaves the floor open to different ways
of interpretations, altering hermeneutical circles of the same topic. Besides the intentions
introduced above, the present study intends to present the most significant milestones of
Gardner’s career for the Hungarian-speaking audience.

Keywords: intelligence, multiple intelligences, history of influences, Howard Gardner




I1diké Zank
Understanding action research in pedagogical practice and teacher training
In memoriam Agnes Vimos

Action research creates favourable conditions for true collaboration, connecting theory and
practice, making it possible for the professional community to integrate and apply various
types of knowledge. The paper provides a brief overview of the history of action research, of
the way it is embedded in a pedagogical context, and of its possible role in teacher training
with a view particular to the developments of the Pécs educational science initiative. By
drawing a parallel between the criteria of the cooperative principle and educational action
research, the paper discusses the possibility of a paradigmatic interpretation, and also seeks
to define the quality criteria of action research.

Keywords: participatory action research, teaching profession, Pécs educational science initia-
tive, quality criteria

Maté Fridrich
Gamification Misunderstood?

Gamification (FROMANN, 2017), as an alternative evaluation method, is gaining more and
more attention in today’s Hungarian educational trends. The method coming from game de-
velopment is an optional practice already used in international educational practices (Kapp,
2012; SHELDON, 2012), but it has a novel effect in Hungary. The misconceptions and concep-
tual confusion prevailing in pedagogical practice justify a closer examination of the concept
of gamification and its Hungarian pedagogical practice. The present study aims to clarify the
concept, elements, and criteria of gamification, thus helping to develop a more well-founded
educational discourse on gamification and its use for pedagogical purposes. This study pro-
vides an overview of the discourse of the concept of gamification and its Hungarian aspects.
The analysis of some gamification models implemented in Hungarian pedagogical practice
based on the Bunchball model is investigated (BunchsALL, 2010), with special regard to the
system created by Tibor Prievara (PRIEVARA, 2015). In addition, based on the works of peda-
gogical and psychological authors, it is intended to apply the narrative as a game mechan-
ic element in Hungarian gamification practice. The critical issues related to gamification
through the works of international and Hungarian authors are also presented in the study.

Keywords: gamification, motivation, teaching method, interactive learning environments,
teaching strategies

Ferenc Arat6 - Ttinde Szerpédk
Misleading good students

In this study, we present the first results of a comprehensive research. The aim of the research
is to examine what expectations are covered in terms of thinking skills by the state-com-
missioned learning-teaching aids, including, for example, the summative thematic tests on
history at the primary school level. Each element of the original model of Bloom’s taxonomy
used for the study can be identified by an element of the 2012 Hungarian National Curricu-
lum and the 2020 Hungarian National Curriculum output expectations. Therefore, we can
use Bloom’s taxonomy to determine what cognitive domains the papers cover and provide




feedback on the performance of the learners. The first results of the study show that the final
tests mostly include tasks in the cognitive dimension related to memorizing and, to a lesser
part, to understanding. Thus they do not provide feedback on all the output requirements
expected in the 2012 and 2020 Hungarian National Curricula concerning the different cog-
nitive domains.

Keywords: benchmarking, final tests, thinking development, Bloom taxonomy, output re-
quirements

Helga Andl - Ferenc Arat6 - Anna Orsoés - Aranka Varga
New ways in teacher education - Development of the competences of trainee teachers
in the framework of the , Teach for Hungary” programme

One of the central issues of educational sciences is what factors determine an efficient, effec-
tive and equitable learning process ((Lannert, 2004). The determinant of the successful study
path is the well-prepared, competent teacher (Falus, 2004) and the diversifying learning en-
vironment characterized by inclusion, which also involves informal and community learning
opportunities (Varga, 2018). We aimed to explore the preparation and support activities of
teachers, student-social environmental elements and practical activities that may help train-
ee teachers prepare for the teacher’s career. In our study, we present the impact of the , Teach
for Hungary” programme with regard to university students. The comparative analysis of
the final documents of the preparation course and reflective essays following the acquisition
of mentoring experience allows us to look at the development of the student teachers and
non-teacher students participating in the programme, examining the mutually reinforcing
effect of formal and non-formal learning spaces. In the sample of 22 students examined, it is
clear that by focusing on emotional intelligence, students have seen changes in personal and
social competence status as a success, and the failures that appear have been interpreted as a
challenge and an area to be developed. The study confirms that non-formal learning support
programmes that give trainee teachers a chance to practice in diverse student support micro
groups should play an important role in teacher education. Preferably in a diverse practi-
cal field with real challenges, recognizing the social context of education, focusing on the
mobilization and development of emotional intelligence, practising the toolbox of becoming
a partner.

Keywords: teacher education, non-formal learning support programmes, changes in per-
sonal and social competences







