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BEVEZETÉS

A tanárképzésbe belépő hallgatók nem „tiszta lappal” érkeznek. 
Tizenkét év alatt összegyűjtött személyes tapasztalattal rendelkez­
nek az iskoláról, a tanulásról és a tanári munkáról. A tanulóként 
szerzett élmények, emlékek, érzésekkel átszőtt képek a felnőtté 
válás folyamatában átalakulnak, vélekedésekké, meggyőződések­
ké formálódnak,_a leendő tanár szemléletmódjában, saját szemé­
lyes elméleteiben élnek tovább. Ezért a képzésbe belépő hallgató 
sok mindent „tud", „tudni vél”, „hisz” az iskoláról, leendő szak­
májáról, a tanárokról, a tanításról, a tanulásról, a diákokról és ön­
magáról. Ez a „tudás”, „hit”, „vélekedés”, „meggyőződés” azon­
ban többnyirejmg/jcjLkívül van a tudatosság határán, elemzés és 
reflektálás nélküli folyamatban jött létre.

A pályaszocializációval foglalkozó kutatások ismerték fel 
először, hogy ezek a rejtett tartalmak hatnak a pedagógusképzés 
folyamatában, befolyásolják a tanári szakmára felkészülő hallgató 
gondolkodását, épülő tanári filozófiáját. A hivatásszemélyiség 
fejlesztésére, a szakmai identitás kialakításának lehetőségeire és 
módszereire irányuló kutatásokban és képzésfejlesztési törekvé­
sekben fontosnak tartották a hallgatók pályaválasztási motívumai­
nak, saját élettörténeteinek, a tanári szerepről korábbi élményeik 
alapján kialakult felfogásainak a feltárását (Bagdy, 1996; Sallai, 
1996). Építettek a képzést megelőző időszak tapasztalatainak ha­
tására és felhasználhatóságára, de nem vizsgálták azt, hogy milyen 
hatással vannak/lehetnek a hallgatók tanulóként szerzett tapaszta­
latai a tanárképzés hatékonyságára és eredményességére. E kérdés 
megfogalmazása és kutatásának szükségessége a konstruktivizmus 
fejlődésével elinduló pedagógus-vizsgálatok eredményei nyomán 
merült fel. A pedagógus-kutatások azt bizonyították, hogy a ko­
rábbi személyes és iskolai tapasztalatokból származó, nem tisztán 
fogalmi szinten lévő pszichikus konstrukciók, nézetek, hitek 
(beliefs) befolyásolják a tanárok gondolkodását és gyakorlatát.
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Ennek következtében más megvilágításba került az a képzők előtt 
ismert jelenség, hogy a képzésbe belépő hallgatók is személyes 
iskolai tapasztalatokkal érkeznek. Feltételezhető volt, hogy a tanu­
lóként szerzett élmények számukra is nézetek, hitek forrását jelen­
tik: a tanárjelölt úgy lép be a képzésbe, hogy vannak leendő 
szakmájával és önmagával kapcsolatos, tehát a képzés szempont­
jából releváns nézetei. A tanárképzési kutatások a nézetek kutatá­
sa felé fordultak, a hallgatók korábbi iskolai tapasztalataiból 
származó nézeteinek feltárását és ezek képzésben betöltött szere­
pének megismerését tekintették kulcsproblémának. A kutatók az 
alábbi kérdésekre kerestek válaszokat: milyen belépő nézetekkel 
érkeznek a hallgatók a képzésbe, hogyan értelmezik és értékelik 
korábbi élményeiket és tapasztalataikat, hogyan és milyen mód­
szerekkel tehetők explicitté a nézetek, mi történik a képzésben a 
nézetekkel, változik-e a képzés során a tanárjelölt gondolkodása 
és szemléletmódja, hogyan használja fel a hallgató a korábbi ta­
pasztalatait és ezek nyomán kialakult nézeteit szakmai tudásának, 
saját tanári filozófiájának építésére.

Ebben a kötetben a tanárképzésbe belépő hallgatók nézete­
inek feltárásával foglalkozó kutatások eredményeit ismerhetjük 
meg. Az első fejezet a nézetek fogalmának meghatározásait, va­
lamint a képzés eredményességére kifejtett hatásuk értelmezését 
és ennek jelentőségét tekinti át. A második fejezet mutatja be a 
nézetek feltárásának a szakirodalomban alkalmazott módszereit. A 
harmadik fejezet foglalkozik a képzésbe belépő hallgatók nézeteit 
vizsgáló kutatások tapasztalataival. A negyedik fejezet ad betekin­
tést egy kvalitatív kutatási módszereket felhasználó empirikus 
kutatás eredményeibe. A kutatás célja a belépő nézetek feltárásá­
ban eredményesen használható módszerek alkalmazása és kidol­
gozása volt és 191 tanárképzésbe belépő hallgató közreműködésé­
vel a Pécsi Tudományegyetemen folyt 1999-2004 között. Végül 
az ötödik fejezet foglalja össze a belépő nézeteknek a pedagógus­
képzés eredményességét befolyásoló hatásával kapcsolatos és a 
kutatási eredményekből levonható pedagógusképzési konzekven­
ciákat.
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A tanárképzésbe belépő hallgatók nézeteinek értelmezésé­
vel, feltárásának jelentőségével és módszereivel kapcsolatos kuta­
tási eredmények megismerése és felhasználása a tanárképzés tar­
talmának és módszertanának fejlesztéséhez járulhat hozzá. Emel­
lett a tanárképzés hatékonyságát és eredményességét is befolyá­
solhatja, mert tanulságokat jelent a képzők és a hallgatók számára 
is. A tanulóként szerzett élmények elemzése és reflektálása, a be­
lépő nézetek feltárása a hallgatók szempontjából a tanárrá válás 
önfejlesztési folyamatának tudatosabb tervezését és megvalósítá­
sát segítheti elő. A képzők számára pedig a hallgatók belépő néze­
teit figyelembe vevő és arra tekintettel levő képzési folyamat fel­
építését teszi lehetővé, ezzel szolgálva a tanári szakmára való si­
keresebb felkészítést.
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A NÉZETEK FOGALMA ÉS JELENTŐSÉGE

Az angol nyelvű szakirodalomban a nézetek (beliefs) fogalma 
többféle tartalommal jelenik meg. Ezeknek az értelmezéseknek 
közös pontja, hogy a_ kutatók a nézeteket a tapasztalatokbólszár- 
mazó pszichikus konstrukcióknak tekintik. Á nézetek fogalmának 
megközelítésében tapasztalható eltérés abban van, hogy a nézete­
ket milyen módon és mennyiben különböztetik meg a hasonló 
konstrukcióktól - a tudástól és az attitűdöktől -; illetve abban, 
hogy mennyire tekintik elméleti jellegűnek és mennyire konkrét, 
képekben kifejeződő, szemléletes képződményeknek.

Pajares a tanári nézetek kutatási eredményeit összegző ta­
nulmányában áttekintette azokat a kutatásokat, amelyekben taná­
rok és tanárjelöltek nézeteit vizsgálták. Elsősorban a tudástól való 
megkülönböztetésre koncentrált, és egy kiterjesztett álláspontot 
fogalmazott meg: a tapasztalatokból származó személyes konst­
rukciók: „attitűdökfértékek, ítéletek, vélemények, ideológiák,^pre  ̂
koncepciók, feltevések, személyes elméletek” nézeteknek, illetve 
„álruhába öltöztetett nézetek” tekinthetők (Pajares, 1992. 309.). Á 
nézetek és__az attitűdök hasonlóságait és különbözőségei^ 
Richardson tanulmányozta azoknak a kutatásoknak a számba vé­
telével, amelyeket az attitűdök és a nézetek feltárására, illetve 
megváltoztatására terveztek és valósítottak meg. Megállapította, 
hogy a nézctek_szorosan_összefonódnak_azattitüdökkel,_nehéz^ 
pontosani elkülöníteni őket egymástól. Az elkülönítés egyik szem­
pontja szerinte az lehet, hogy a nézetek természete inkább kogni- 

Jív, az attitűdöké inkább affektív. A nézetek egy lehetséges definí­
ciójának megalkotására, a különböző kutatók álláspontjának ösz- 
szegzésére is vállalkozott: a nézetek „a mentális, személyes konst­
rukciók egy csoportját alkotják, olyan feltételezések, feltevések, 
propozíciók a világról, amelyeket igaznak vélünk, s amelyek befo­
lyásolják ítéleteinket, mások megítélését, s amelyeket felhaszná­
lunk döntéseink során” (Richardson, 1996. 103.).
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A tanári nézetekre vonatkozó kutatások eredményeinek - a 
fogalom értelmezési különbségeitől függetlenül - egyértelmű kö­
zös pontja, hogy a nézetek forrása a személyes és iskolai tapasztat, 
lat, illetve az, hogy a nézetek és a cselekvés kölcsönösen hatnak. 

^egymásra. „A nézetek meghatározzák a cselekedeteket, de a cse­
lekedetekben szerzett tapasztalatok és reflexiók visszahatnak a 
nézetekre,_ ezáltal_ okozva__ változást_ és/yagy gyarapodást” 
(Richardson, 1996. 104.).

A nézetek tulajdonságaira vonatkozó kutatásokból ki­
emelhető néhány eredmény: „a nézetek korán kialakulnak és ne­
hezen változnak meg”; „a nézetrendszernek adaptív funkciója van, 
azaz segíti az egyént, hogy definiálja és megértse a világot és saját. 

_magát”; „a tudás és a nézetek bonyolultan összefonódnak, de a  
nézetek értékelő természetük miatt szűrővé válnak, melyen ke­
resztül értelmezzük az új jelenségeket”; „az egyén nézetei jelentő­
sen befolyásolják a viselkedését”; „a tanításról való nézetek már 

jjálákültaFéslűégalápö'zőf^ a diák eljut a felsőoktatás­
ba” (Pajares, 1992. 324-325.). A nézetek tartalmára, a vélekedé­
sek és elkötelezettségek jelentésére vonatkozó kutatási eredmé­
nyeket Calderhead ismertette. Az 1985-1995 között megjelent 
publikációk alapján megállapította, hogy a kutatók öt területet 
találtak, ahol a tanárok jelentős nézetekkel rendelkeztek: a tanu­
lókról és a tanulásról (1), a tanításról (2), a tantárgyról (3), a ta­
nítás tanulásáról (4), önmagukról és a tanári szerepről (5) 
(Calderhead, 1996).

A nézetekkel kapcsolatos kutatások megjelenéséről, kér­
désfeltevéseiről és eredményeiről magyar nyelven Falus Iván ta­
nulmányai (Falus, 1998, 2001a, 2001b, 2001c, 2002a, 2002b) 
adnak részletes és összehasonlító áttekintést. Falus szerint a tanári 
nézetekre vonatkozó kutatásokban közös az a felismerés, hogy „a 
tanárok rendelkeznek egy többé vagy kevésbé koherens nézetrend­
szerrel, amely segíti őket a bonyolult jelenségek strukturálásában, 
megértésében és befolyásolja gyakorlati tevékenységüket" (Falus, 
2001a. 23.). A nézetek (nézetrendszerek) értelmezése mellett 
megjelenő fogalmak közötti összefüggésekkel kapcsolatban Falus
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azt írta, hogy a gyakorlati tudás, az értékelő rendszer és a nézet 
(szubjektív elmélet) elnevezés „lényegében három különböző as­
pektusból ragadja meg a pedagógus gyakorlatból származó, néze­
tek, szubjektív elméletek formáját öltő, a környező világ 
strukturálását, értékelését segítő tudását. Az első elnevezés főként 
e tudás forrását, közegét, a második alapvető funkcióját, míg a 
harmadik megjelenési formáját, jellegét emeli ki” (Falus, 2001b. 
23 ) A nézetek vizsgálatának eredményei hatottak a tanárkép­
zés kutatására is, mert bizonyítható volt, a nézetek nem csak á ~ 
tanárok gondolkodására és tevékenységére vannak hatással, ha­
nem a tanárjelöltek szakmai fejlődésére is. Számos kutatás igazol­
ta, hogy a képzésbe belépő fiatal felnőttek - a korábbi személyes 
és iskolai tapasztalataik nyomán kialakult - a képzés szempontjá­
ból releváns, a tanári szakmával és a saját személyiségükkel kap­
csolatos nézetekkel rendelkeznek (Buchmann, 1984; Buchmann - 
Schwille, 1983:, Clark, 1988', Floden, 1985; Ginsburg - Newmann, 
1985; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Weinstein, 1988, 1989). Ezek 
az eredmények további kutatások sorát indították el, melyek a 
nézetek képzésben betöltött szerepére irányultak, céljuk a nézetek 
megismerése és a tanárképzés eredményesebbé tétele volt.

A kutatások bizonyították, hogy a tanárrá válás fő megha­
tározói a képzést megelőző időszakból származó tapasztalatok, 
azok az élmények, amelyeket a hallgatók tanulóként szereztek. A 
különböző kutatásokban más-más névvel jelölt fogalmak - a 
„személyes elméletek” (Griffiths - Tann, 1992), az „implicit teó­
riák” (Clark, 1988), a „személyes gyakorlati tudás” (Clandinin - 
Conelly, 1987), az „imázsok” (Calderhead - Robson, 1991), a 
„nézetek” (Pajares, 1992) - a képzést megelőző személyes ta­
pasztalatok eredményeképpen nemcsak kialakultak, mire a hallga­
tó belép a képzésbe, hanem meghatározó szerepet töltenek be a 
tanárrá válás folyamatában. „Értelmezési lencseként” szolgálnak, 
amelynek segítségével a tanárjelöltek és a kezdő tanárok értelme­
zik saját tapasztalataikat, és megpróbálják megoldani a tanulás és 
a tanítás során felmerülő problémáikat (Bullough, 1997a. 95.). 
Egy másik megközelítésben a hallgatók prekoncepciói a tanításról
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„intuitív ernyők”, amelyek filterként szűrik meg a képzési kurzu­
sok munkáját, tapasztalatait és információit (Goodman, 1988).

A kutatások szerint a nézetek legfontosabb tulajdonsága 
az, hogy a tanári szakma tanulásakor szűrőként funkcionálnak és 
befolyásolják a képzés eredményességét. Meghatározzák, hogy a 
hallgatók mit tanulnak meg a képzésből és azt is, hogy később 
hogyan fognak tanítani; pozitívan vagy negatívan viszonyulnak-e 
a tanárképzési programokhoz; mit és milyen mértékben sajátíta­
nak el tanulmányaik során; hogyan értelmezik a helyzeteket, ho­
gyan közelítik meg a képzési tartalmakat (Britzman, 1991; 
Calderhead, 1989, 1991, 1996; Calderhead ~ Robson, 1991; Fa­
lus, 1992; Goodman, 1988; Johnston, 1992, 1994; Pajares, 1992; 
Posner - Strike - Hewson - Gertzog, 1982).

A hallgatói nézetek filter szerepét bizonyító kutatások ha­
tásaként egyértelművé vált, hogy az eredményes tanárképzés ér­
dekében szükség van arra, hogy a nézetek feltárása és szükség 
szerinti megváltoztatása a képzés fókuszában legyen. A tanárkép­
zésben segíteni kell a hallgatókat rejtett nézeteik feltárásában, 
megvizsgálásában, és esetleges megváltoztatásában 
(Fenstermacher, 1979, 1994; idézi Richardson, 1996). Ha nem 
történik meg a hallgatói nézetek feltárása, szükség esetén a módo­
sítása, akkor hatástalan maradhat a képzésben közvetíteni kívánt 
tudás. A kutatások eredményei arra is felhívták a kutatók és a 
képzők figyelmét, hogy a tanárok és a tanárjelöltek szakmai fejlő­
désének egyik legfontosabb aspektusa az a folyamat, amelyben az 
implicit nézetek, nézetrendszerek explicitté válnak. Ebben a fo­
lyamatban alakíthatnak ki a tanárok és hallgatók módszereket és 
eszközöket arra, hogy beszélni és gondolkodni tudjanak saját 
szakmájukról, saját tanulásukról, osztálytermi gyakorlatukról, 
valamint képesek legyenek megfogalmazni és felülvizsgálni néze­
teiket, felderíteni az esetleges ellentmondásokat, mert ennek kö­
vetkezményeként tudnak nagyobb kontrollt gyakorolni saját pro­
fesszionális fejlődésük felett (Freeman, 1991). A nézetek feltárá­
sának megvalósításához a rejlexió, a refiektivitás régi-új gondola­
ta adott módszereket, eszközöket és szempontokat annak hangsú-
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lyozásával, hogy a reflektív, tevékenységüket tudatosítani képes 
tanárok képzése érdekében szükség van a tanárjelöltek elképzelé­
seinek, vélekedéseinek, előfeltevéseinek, képzeteinek, belső képe­
inek a feltárására, tudatosítására íLoughran, 1996; Szabó, 1999, 
2000).

A magyar szakirodalombanJiun^ady Györgyn^^ 
ta meg elsőként a hallgatók korábbi iskolai élményeinek hatását. 
„Ezek nem egyszerűen pályaválasztási motívumaik vagy a pályád 
ról kialakított elképzeléseik forrását képezik, hanem meghatároz­
zák reagálásukat egyes pedagógiai szituációkban, viselkedési sé- 
maként működnek a gyerekekkel való kapcsolatukban, értékelési_ 
és metodikai mintát adnak pedagógiai tevékenységükben. Ezek 
éppen a személyes tapasztalat, az élmény erejénél fogva rendkívül_ 
tartós, nehezen változtatható beállítódás-rendszert alkotnak” 
(Hunyadyné, 1993. 165.). A német nyelvű szakirodalomra és saját 
tapasztalataira építve írta \cM. Nádasi Mária a „hétköznapi peda­
gógiai elméletek” forrásait és jelentőségét valamint a képzés fele­
lősségét és célját. A pedagógusjelöltek „hétköznapi pedagógiai 
elméletekkel vesznek részt a didaktikai képzésben. Már az első 
szemeszter első napján tud minden hallgató válaszolni arra a kér­
désre, hogy mi az oktatás célja, mi legyen az oktatás tartalma, 
hogyan kell tanítani, milyenek legyenek a tanulók, a pedagógusok. 
A képzés végére - ha az oktatás során sor került a hallgatók egyé­
ni nézeteinek és a feldolgozott didaktikaelmélet szembesítésére, 
ha az oktatásban való részvétel a hallgatót érzelmileg pozitívan 
érintette, ha módja volt az elmélet gyakorlati működéséről meg­
győződni - a hallgatók hétköznapi tudása átalakul (nem eltűnik!), 
mondjuk így: »egyéni, integrált pedagógiai elméletté* válik” (M. 
Nádasi, 2002, 211-212.). Nahalka István a modern tanítási gya­
korlat elterjedésének egyik lehetőségét látja abban, ha a képzés 
foglalkozik a hallgatók belépő nézeteinek megismerésével és ala­
kításával. „A hallgatók számára biztosítani kell, hogy megismer­
jék saját álláspontjuk, elképzeléseik, hiteik, elméleteik lényegét, 
ezeket összevethessék a tradicionális vagy újabb elméletekkel, 
amelyeket a pedagógia kidolgozott, biztosítani kell a választás
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lehetőségét, a saját, kifonott elképzelések konstrukcióját” 
(Nahalka, 2003a, 29.).

Falus Iván tanulmányai mutatják be azt a pedagóguskép­
zési modellt, amely figyelembe veszi a képzésbe belépő hallgatók 
előzetes tapasztalatait, időt és gondot fordít e tapasztalatokból 
eredő nézetek feltárására annak érdekében, hogy a feltárási, a tu- 
datosítási folyamat módszereket és eszközöket adjon a hallgató­
nak saját nézetei megfogalmazására, felülvizsgálatára, módosítá­
sára, személyes gyakorlati tudása kialakítására (Falus, 1997, 
2001a, 2001b, 2001d, 2004). A pedagógusképzés továbbfejleszté­
sének útjait, módjait Falus az alábbi módon fogalmazza meg: 
„olyan pedagógusképzésre van szükség, amely lehetőséget ad a 
hallgatóknak arra, hogy felszínre hozzák, tudatosítsák - többnyire 
nem tudatos - belépő nézeteiket, egy viszonylag korszerű gyakor­
lathoz kapcsolódóan, valamint külső forrásokból (előadások, szak­
irodalom, személyes tapasztalatcserék) származó ismeretek fel­
használásával megformálják saját, személyes gyakorlati pedagó­
giai tudásukat, amely lehetővé teszi számukra az iskolai oktató­
nevelő munka eredményes ellátását, valamint e munka folyamatos 
reflexiója, kutatói szemléletű megközelítése által a folyamatos 
szakmai fejlődést” (Falus, 2002a. 73.).

A fentiekből látható a különböző kutatóknak az a közös 
megállapítása, hogy a hallgatói nézetek, hitek, vélekedések meg- 
ismerése, feltárása,„felhasználása, esetleges megváltoztatása a 
képzés eredményesebbé Jeteiének a kulcsa. Felmerül a kérdés: 
milyen lehetőségek állnak a képzők rendelkezésére, illetve mit 
jelent a képzők felelőssége a nézetek feltárásával és megváltozta­
tásával kapcsolatban. A képzők lehetőségeivel kapcsolatban a 
kutatók a felsőoktatásban oktatók felelősségére, az általuk kifejtett 
hatás jelentőségére, a képzésben oktatók nézetei és a képzés gya­
korlata közötti kapcsolat vizsgálatára utalnak (Kané - Sandretto - 
Heath, 2002). A felelősség és a lehetőség megközelítésére adnak 
példákat és engednek betekintést a nézetek feltárásával foglalkozó 
tanárképző intézmények oktatóinak tapasztalataiba a Loughran és 
Russel szerkesztette könyv dolgozatai. A tanulmányok és a szemé-
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lyes hangú írások törekvésekről, kipróbált módszerekről és ered­
ményekről szólnak, arra buzdítva az olvasót, hogy tanuljon a szer­
zőktől (Loughran - Russel, 1997). Ebben a kötetben olvashatók a 
képzők felelősségét és lehetőségeit, a tanárképzők szemléletmód­
ját megmutató alábbi sorok: „Mi mindannyian tiszteljük és elfo­
gadjuk hallgatóinkat és nézeteiket - még ha nem is mindig értünk 
egyet velük -, mert tudjuk, hogy nem változtathatjuk meg a hall­
gatók nézeteit. Viszont azt is tudjuk, hogy ők dönthetnek arról, 
hogy megváltoztatják-e vagy sem. Az a célunk, hogy a diákok 
felismerjék és tudják, hogy milyen nézeteket vallanak. Nem arra 
törekszem, hogy megváltoztassam diákjaim vagy akár egy diákom 
nézeteit is. A legtöbb esetben sok olyan alapvető fontosságú elem 
van diákjaim gondolkodásában, melyeket én nagyra becsülök, és 
szeretném, hogy azok fennmaradjanak, a hallgatók megőrizzék 
azokat. A fő célom a tanárjelöltek tanításával, hogy segítsem őket 
abban, hogy meglássák hogyan gondolkodnak, és mit tudnak 
hasznosítani a saját tapasztalataikból, nézeteikből, miközben ta­
nárként fejlődnek” (Guilfoyle - Hamilton - Pinnegar, 1997. 190.).
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A NÉZETEK FELTÁRÁSÁNAK MÓDSZEREI

A tanári és hallgatói nézetek feltárásának további nyitott kérdése 
az, hogy milyen módszerek alkalmasak a rejtett, nem mindig fo­
galmi szintenlévő nézetek feltárására, tudatosítására. A szakifoda- 

Tömeredményeit, az alkalmazott kutatási módszereket tekintjük át 
ebben a fejezetben.

A tanári és hallgatói nézetek empirikus vizsgálatára elő­
ször a hagyományos feltáró módszereket - megfigyelés, interjú^ 
kérdőív- alkalmazták a kutatók. Kérdőívvel térképezték fel a ha­
tékony, sikeres tanárra vonatkozó hallgatói előfeltevéseket (Minor 
- Onwuegbuzie - Witcher, 2002), valamint a jó osztályvezetésre 
és a tanár ellenőrző munkájára (Johnson, 1994) vonatkozó néze­
teket. Nettle a nézetek változásait vizsgálta a tanítási gyakorlat 
előtt és után kitöltött kérdőívekkel és a nézetek stabilitására és 
változására is talált bizonyítékokat (Nettle, 1998). A nézetek és a 
gyakorlat kölcsönös egymásra hatásának feltárására mélyinterjúk^ 
tanárokkaí/diákokkal folytatott viták és_ ^ illetve
azok elemzése adott lehetőséget (Richardson - Anders - Tidwell - 
Üoyd, 1991, idézi Richardson, 1996). A „jó tanárral” kapcsolatos 
vélekedések feltárására a Kelly által kifejlesztett, a kérdőív és az 
interjú sajátos ötvözetét jelentő jzereprepertoár-rács technikát 
használták (Corporal, 1991).

A nézeteket alkotó és meghatározó, nehezen közelíthető 
tartalmak megragadására új kutatási módszerek fejlődtek ki. Ezek 
egyike a fogalomtérképjnodszerTAfogaíomtérkép alkalmazása­
kor a vizsgált személyek nézeteik, vélekedéseik bizonyos területé­
ről,annak tartalmáról készítik el az adott fogalom jelentéshálóját, 
a fogalom tartalmának és szerkezetének kétdimenziós ábrázolását. 
A fogalomtérkép a központi fogalom terjedj szavak-

2^61 ^és kifejezésekbőlvalamint az.ezeket összekötő - a közöttük 
lévő kapcsolatot jelentő - vonalak^hálózatából áll. Á kutatók'
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strukturálatlan térképezésnek tekintik az adott fogalom asszociá- 
ció útján elkészült hálóját. Ha előre megadott fogalomlista elemeit 
kell elrendeznie a vizsgált személyeknek, megmutatni a központi 
fogalomhoz kapcsolódásokat, vagy előírt szerkezetet kitölteni, 
akkor az elkészült háló - és az alkalmazott módszer - a rendezett 
fa nevet kapta. AJkülönböző időpontokban készített fogalomtér- 2 

Jeepekkel fejlődési, folyamatot is nyomon lehetett követni
(Beyerbach, 1988; Calderhead, 1996; Morine-Dershimer, 1989, 
1991, 1993; Toclion, \99Q).Jfogalomtérképet és a mondatbefeje-_ 
zést alkalmaztak a kutatók hallgatók és mentoraik nézeteinek 
vizsgálatához (Zantingj-fVejfoop^ Vermünk .2^^ Egy másik 
kutatásóantámogatojtfelidézéssel és fogalomtérkép készítésével 
tárták fel a hallgatók mentoraik gyakorlati tudását. Ezt hasonlítot­
ták össze azzal, ahogyan a mentorok tanítottak. A mentor gyakor­
lati tudása és a tanítási gyakorlata közötti kapcsolat felismerése 
közvetett módon segítette a hallgatók saját gyakorlati tudásának 
fejlődését is (Meijer - Zanting - Verloop, 2002).

A kvalitatív kutatásokból ismert szövegelemzés is lehető­
séget adott nézetek, vélekedések azonosítására. Hallgatój írások, 
naplók és portfoliók elemzése is alkalmasnak bizonyult a haílga-_ 
Tők nézetéinek és szakmai fejlődésének a feltárására fBoullogh, 
1993). Egy másik kutatásban a tanárjelöltek motivációval kapcso­
latos nézeteinek feltárásához egy motivációról szóló szöveg 
reflektív feldolgozásátalkalmazták (Salisbury-Glennon - Stevens, 
iw

A tapasztalatok nyomán kialakult nézetek, elkötelezettsé­
gek, vélekedések a pedagógusok/hallgatók gondolkodásának mé­
lyén húzódnak meg. Elemeik képekben, élményekben rögzülnek, 
a fogalmi gondolkodás számára nehézeifhozzáférhetők, néni mmé- 
díg'fcjezhetők ki verbálisán. Wubbels azt is feltételezte, hogy a 
hallgatók prekoncepciói egy „világképet” alkotnak, szimbólu­
mokkal írhatók le, és az ún. „jobb agyfélteke-stratégiákkal” tárha-. 
tők fel és ily módon is befolyásolhatók (Wubbels, 1992). A néze­
tek feltárására kialakult legújabb módszer a képekre, a hasonla­
tokban kifejezhető elemekre építő metaforakutatás. A kutatások
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megerősítették, hogy a tanárok által megalkotott .metaforák összeg 
függnek a tanítási gyakorlatukkal. A metaforák alkotása és elem­
zése betekintést engedett a nem tudatos képzetekbe, amelyek köz­
vetlen kérdezés útján nem jöttek volna elő. A metaforák használa­
ta azon a feltételezésen alapul, hogy a tudás, gyakran passzív és..  
több mindent foglal magába, mint amennyi elmondható vagy leír- 
ható (Boullogh, 1991; Calderhead, 1996; Munby, 1986; Russel - 
Munby - Spafford - Johnston, 1988; Tobin - Jakubowski, 1990, 
idézi Richardson, 1996).

Fang azoknak a kutatásoknak az összefoglalására vállal­
kozott, amelyek a tanári nézetek és a gyakorlat kölcsönös egymás­
ra hatását vizsgálták. A tanulmány témánk szempontjából figye­
lemre méltó fejezete az a módszertani áttekintés, amely a felhasz­
nálható módszereket mutatja be: a célok, elvek megragadását, 
döntést, állásfoglalást igénylő módszerek - kérdőívek, különböző 
dolgok megítélése-, a személyes konstrukciók feltárása - Repertory 
Grid technika; a folyamat tanulmányozásának módszerei - han­
gosan gondolkodás, retrospektív interjú, támogatott felidézés, 
naplóvezetés (Fang, 1996).

A nézetek feltárásakor, leírásakor és elemzésekor a kutatók 
arra törekedtek, hogy maguk a tanárok és hallgatók is megértsék 
saját gondolkodásuk,üzemié létmódjuk Jermészetét, bennük is 
tudatosodjak tanárképző intézményekben folytatott
kutatásoknak célja volt a képzés fejlesztése és eredményesebbé 
tétele is, a vizsgálatokban fejlesztési eszközként alkalmazták a ku­
tatási módszereket. Egy ilyen kutatási-fejlesztési programot írt le 
Boullogh, melynek célja , a hallgatók előzetes tapasztalataiból 
származó nézeteinek feltárása volt. A programban a hallgatók által 
megoldott feladatokat, a szakmai fejiődér/önfejlesztés folyamatát 
egy sz(^íyes7portfol&^ A portfolió elemeiíélettör- ~
ténet-írások, metaforaalkotás, egy diák megfigyelése ésjcöv^^ 
tanári interjúk és osztálytermi etnográfiai leírások, a tanárok mun-_ 
káját segítő kézikönyvek vizsgálata, akciókutatás projekt, iskoláig 
tanítási gyakorlat és a szakmai fejlődést dokumentáló portfolió 
értékelése. A kurzus hatására a tanárjelöltek tanításról való gon-

21



dolkodása árnyaltabb és komplexebb lett, a kezdetben tapasztalha­
tó naiv optimizmus eltűnt és érettebb magabiztosság lépett a he­
lyébe. A hallgatók megértették és elismerték a képzés fontosságát 
és lényegét (Bullough, 1997b).

A reflektív gondolkodás, reflektív tanítás értelmezése, a sa-_ 
Járteyékenységre yaló_reflektálás lehetőségeinek vizsgálata meg- 
határozó irányzatot képviselt a pedagógusok gondolkodásának és 
a tanárképzés fejlesztésének a kutatásában is. A kutatók és képzők 
számára a két problémakör - a reflektív gondolkodás és gyakorlat, 
valamint a nézetek megismerése és feltárása - összefügg egymás­
sal. Tilemma szerint a tanárképzésnek fontosabb célja a nézetvál­
toztatás, mint az elméleti tudás átadása. A nézetek megváltoztatá­
sa a nézetek feltárását feltételezi, és erre a feltárásra a reflexió-, 

orientált képzés ad lehetőséget. Ez alkalmas az implicit nézetek 
feltárására és a legcélravezetőbb út és mód arra, hogy a hallgatók 
felderítsék, szükség esetén megváltoztassák a nézeteiket, és fej­
lődjenek a tanításban (Tilemma, 2000).

A reflektív tanárképzés megvalósításának egyik lehetséges 
módjáról Francis számolt be. A kutatók/képzök szándéka az volt, 
hogy a hallgatók konstrukcióit (a tudás, a tapasztalatok és értékek 
egyéni, egységbe rendezett, állandóan változó rendszerét) és a 
személyes elméletalkotás épülését a reflexió különböző lehetősé­
geivel tegyék - elsősorban a hallgatónak önmaga számára - meg- 
figyelhetővé, átgondolhatóvá, rekonstruálhatóvá és megérthetővé. 
A „Szakmai fejlődés” nevet viselő kurzuson a hallgatók által ve­
zetett Reflektív napló az alábbiakat tartalmazta: tanítási tervek, 
reflektív írásbeli vélemény a szeminárium tartalmáról és a mód­
szerekről, szakmai napló készítése, a szakirodalomban olvasottak­
ról írt összegzés. A napló írása arra ösztönözte a hallgatókat, hogy 
„meghatározzák azokat a középpontban lévő dolgokat, amelyeket 
ők akarnak megérteni”, arra késztette őket, hogy „értékeljék saját 
ötleteiket, tudásukat, azokat a személyes konstrukciókat, melyeket 
felépítettek”. Jóí mutatja a tanárképzési szemléletváltást az, hogy 
a tanulmány kitér a tanárképzők felelősségére: a reflektív napló 
olvasása a tanárképzést folytató tanároknak is segít abban, hogy
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^megértsük a_ hallgatók véleményeit, és úgy közeledjünk hozzá­
juk, és úgy dolgozzunk velük, mint tanulók, ne úgy mint tanárok”. 
Á reflektív naplók a hallgatók személyes dokumentációját jelen­
tették, ezért a tanárok külön levél formájában reflektáltak az írá­
sokra ítéletalkotás nélkül; kérdésekkel, elméletek megvilágításá­
val, bátorító, további kifejtést igénylőén segítették a hallgatókat 
saját nézeteik tudatosításában (Francis, 1995. 230.).

A magyar nyelvű szakirodalomban is megtalálhatók azok a 
tanulmányok, amelyek a nézetek feltárásának különböző módsze­
reit és eredményeit mutatják be. A fogalomtérkép és a rendezett fa 
módszerét E. Szabó Zoltán ismertette (E. Szabó, 1996). Támoga­
tott felidézést alkalmazott Falus Iván a tanári döntéshozatal (Fa­
lus, 1985), Kotschy Beáta a tanítási tervektől való eltérés tanul­
mányozására (Kotschy, 1985). Golnhofer Erzsébet és M. Nádasi 
Mária kérdőívvel térképezték fel a tanárjelöltek elgondolásait a 
nevelés céljáról (Golnhofer - M. Nádasi, 1981). Fülöp Márta a 
pedagógusok rivalizációról alkotott nézeteit mélyinterjúval kutatta 
(Fülöp, 1993). Kezdő és tapasztalt tanárok reflektív gondolkodá­
sát Szivák Judit tanulmányozta kérdőíves adatfelvétellel (Szivák, 
1999a, 1999b). A Budapesti Tanítóképző Főiskolán, a korábbi 
pedagógiai alkalmassági vizsgálatok folytatásaként a felvételizők 
nevelői attitűdjének feltárása irodalmi szemelvények részleteinek 
feldolgozásával történt, melyben a jelöltek feladata a szövegrész­
letekben szereplők jellemzése és értékelése volt (Hunyadyné — 
Ungárné, 2000). A metaforaelemzés felhasználásának eredménye­
iről Vámos Ágnes több tanulmányban számolt be (Vámos, 2001, 
2003a, 2003b). Az ELTE Neveléstudományi Intézetének kutató­
csoportja strukturált interjú segítségével vizsgálta a tanárok néze­
teit, gyakorlati tudását (Golnhofer - Nahalka, 2001). A kutatás 
folytatásaként gyerekek, szüleik és pedagógusjelöltek neveléssel 
kapcsolatos elképzeléseinek, értelmezéseinek, hiteinek feltárására 
végzett újabb kutatást a kutatócsoport és számolt be az eredmé­
nyekről (Nahalka, 2003b, Lénárd, 2003, Petriné Feyér, 2003, 
Szivák, 2003b, Réthyné, 2003, Golnhofer, 2003, Rapos, 2003, 
Vámos, 2003b). Szivák Judit könyvei a pedagógusok, hallgatók
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gondolkodásának, nézeteinek feltárásához alkalmazható módsze­
reket mutatják be. Részletesen ismertetik a hangosan gondolko­
dást, a támogatott felidézést és a narratív módszereket - mint a 
reflektív gondolkodás kutatásának és fejlesztésének módszereit. A 
tanári hitek, nézetek, előfeltevések feltárására alkalmazható mód­
szerek közül a fogalomtérkép — rendezett fa, a szereprepertoár- 
rács és a metaforakutatás (ezen a néven foglalva össze a metafo­
rához kapcsolódó különböző eljárásokat) módszereket írják le 
(Szivák, 2002, 2003a).
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A BELÉPŐ NÉZETEK VIZSGÁLATA

A képzésbe belépő hallgatók vizsgálata régóta jelen van a tanár­
képzési kutatásokban. Tanulmányozták a képzésbe belépők pálya­
választási motívumait, illetve azt, hogy milyen tudást és képessé­
geket birtokolnak. Ezek a kutatások elsősorban a pedagógus pá­
lyára való alkalmasság kritériumainak megállapítását, a felvételi 
vizsgákon való szűrés lehetőségeinek kipróbálását célozták, vala­
mint a képzésben fejlesztendő képességek meghatározására adtak 
támpontokat.

E kutatásokhoz képest új kérdésfeltevést és megközelítés-^ 
wőí/oí jelent a nézetek a vizsgálata._A nézet-kutatásokban az aláb­
bi kérdésekre kerestek válaszokat: milyen előzetes élményekkel és 
elképzelésekkel érkeznek a hallgatók a képzésbe, hogyan véle- 
kednek a’fahánTzákma üinulása szempontjából releváns kérdések­
ről, hogyan lehet a nézeteket feltárni, szükség esetén megváltoz- 
tatni~ A kutatások eredményei azt mutatták, hogy a hallgatóképp 
séges élettapasztalatot, fejlett, bár gyakran fenntartás nélküli, ref- 

Jektálatlan, személyes és praktikus vélekedést hoznak magukkal. 
A nézetekről, a személyes filozófiákról azt találták a kutatók, 
hogy nagyon erősek, kapcsolatban vannak az iskolai és élettapasz- 
Jalatokkal, de nem alkotnak egységes, koherens rendszert, egy­
máshoz lazán kapcsolódó, epizodikus természetű elemekből áll- 
r^ (Buchmann ^ 1983). Falus Iván szerint „az első
éves hallgató több mint 10 000 tanulóként átélt tanítási óra tapasz­
talati bázisán kialakult nézetrendszerrel rendelkezik a tanításról, a 
pedagógus feladatairól”, „ha integráns személyes filozófia nem is 
fogalmazódott meg, annyi bizonyos, hogy számos, a tapasztalato­
kon nyugvó, egyedi, strukturálatlan absztrakció birtokában van” 
(Falus, 2002b. 77-78.).
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Brookhart és Freeman azon empirikus kutatások áttekinté­
sére vállalkoztak, melyek a képzésbe belépő hallgatók jellemző 
nézeteit és a nézetváltoztatás lehetőségeit tárták fel, legtöbbször 
kérdőív alkalmazásával. Az összefoglaló tanulmány megállapítja, 
hogy a hallgatók sok éves tanulói létük alatt szerzett tapasztalataik 
hatására elméleteket alkotnak a tanításról, és ezt beviszik a kép­
zésbe. A szerzők szerint a témával foglalkozó negyvennégy ta­
nulmány eredményei összecsengenek abban, hogy a képzésbe 
belépő tanárjelöltek fontosabbnak látják a tanári felelősség és a 
tanári szerep gondozói (nevelői) és interperszonális aspektusát, 
mint az iskolában megszerezhető tudással, a tanítással kapcsolatos 
célokat. A hallgatók a tanítást „információ-szétosztásnak” értel­
mezik. A tanításról való nézetek tanárképzésben történő változtat­
hatóságát bizonyító és cáfoló eredményeket is szolgáltattak a kü­
lönböző kutatások (Brookhart - Freeman, 1992).

A belépő hallgatók a tanításról és a tanulásról leegyszerű­
sítő módon vélekednek: a tanítás folyamata „elmondás”, az infor­
máció vagy a tudás átadása, a tanulás pedig emlékezés (Britzman, 
1991; Calderhead - Robson, 1991). Az iskolában a tanár átadja a 
tudást, a diák megtanulja, azaz memorizálja (Black - Ammon, 
1992; McDiarnid, 1990). Pozitivista koncepciójuk van a hallga­
tóknak a tanítás tartalmáról is: minden kérdésre egy jó válasz van, 
a tanár felelőssége az, hogy a diákok megtanulják a megfelelő 
válaszokat (Erickson - MacKinnon, 1991; Civil, 1993, idézi 
Richardson, 1996). A képzésbe belépő hallgatók nem tulajdoníta­
nak jelentőséget a képzésnek. Úgy vélik, hogy a tanárképzés el­
méleti tárgyaiból keveset fognak tanulni, hogy tanítani megtanulni 
csak a tapasztalatokon keresztül lehet (Book - Byers - Freeman, 
1983; Richardson-Koehler, 1988).

A képzésbe belépő hallgatók optimizmusát, a tanításban 
való bizakodását, és magabiztosságát Weinstein vizsgálta. Ered­
ményei szerint a belépő tanárjelölteket „ irreális optimizmus ” jel­
lemzi, tanári képességeiket tekintve túlzott önbizalommal rendel­
keznek. Saját magukat az átlag fölé emelik szinte minden tanítási 
készségben, azonban ezek az értékek - a vizsgálatok szerint - a
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bevezető kurzusok után csökkennek. Weinstein úgy vélte, hogy a 
csökkenés azért következik be, mert a bevezető kurzus lehetővé 
teszi a diákoknak, hogy egymáshoz hasonlítsák magukat, illetve 
egymást és önmagukat jobban megismerjék (Weinstein, 1988, 
1989). Más kutatások szerint a vizsgált hallgatók motivációs bázi­
sában fontos szerepet játszik a közalkalmazotti jövő, s a gyereke­
ken való segítés ideája. A vizsgálati eredmények azt mutatták, 
hogy a majdan alapfokú iskolában tanító tanárjelöltek gyermek- 
orientáltabbak, a végzés után középiskolákba irányulókat viszont 
jobban érdekelte a saját tantárgyuk (Book - Freeman, 1986).

A belépő tanárjelölteket abból a szempontból is vizsgálták, 
hogy milyen aggodalmaik és nyugtalanságaik vannak. Az ered­
mények szerint a hallgatók leginkább amiatt aggódtak, hogy örö­
möt lelnek-e majd a tanításban, követni fogják-e majd a diákok az 
instrukcióikat, megvannak-e a megfelelő képességeik arra, hogy 
felkészüljenek a tanításra, az osztály kontrollálására, és képesek 
lesznek-e felidézni a tudásukat az osztály előtt. Legkevésbé amiatt 
aggódtak a hallgatók, hogy boldogok lesznek-e életpálya­
választásukkal, tudják-e kezelni a tanítványok és a közöttük meg­
lévő társadalmi különbségeket, tudnak-e válaszolni a diákok kér­
déseire, és milyen lesz a kapcsolatuk a diákjaikkal. A kutatók ösz- 
szegzése szerint: a belépő tanárjelöltek magabiztosak és 
bizalomteliek, ugyanakkor azonban aggódnak saját képességeik 
mozgósítása miatt (Pigge — Marsa, 1986, idézi Brookhart — 
Freeman, 1992', Pigge - Marso, 1987).

A nézetek megváltozására irányuló kutatások ellentétes 
eredményeket hoztak. Volt olyan vizsgálat, amely a vélekedések 
átalakulását és/vagy differenciálódását bizonyította. A képzésbe 
belépő hallgatóknak a kurzus elején és végén készült írásait, esz- 
széit elemezve a vizsgálatok kimutatták, hogy a tanításról való 
nézeteik a kurzus elején leegyszerűsítők voltak: a tanárok taníta­
nak, a tanulók tanulnak, a tanítás pedig elmondás, elbeszélés. A 
kurzus végén készült esszékben már látható volt, hogy a hallgatók 
rájöttek, a tanítás sokkal bonyolultabb, mint ahogy korábban gon­
dolták, és elkezdtek a tanítás és a tanulás kapcsolatáról is gondol-
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kodni (Feiman-Nemser - McDiarnid - Melnick - Parker, 1989). 
Egy másik kutatásban, hallgatók írásait elemezve azt tapasztalták 
a kutatók, hogy néhány tanárjelölt ellenállt nézetei megváltoztatá­
sának (McDiarnid, 1990).

A belépő hallgatók nézeteire vonatkozó kutatások másik 
ellentmondásos területe: a tanári szereppel és saját magukkal 
kapcsolatos nézetek. A belépő hallgatók előzetes „tanárszerep 
identitással” rendelkeznek, melyek előző élményeikből, a megta­
pasztalt tanári mintákból konstruálódnak (Crow, 1987, idézi 
Johnson, 1994). Más kutatók szerint a belépő hallgatók saját ma­
gukról, mint tanárokról kevesebb nézetet hoznak, mint a tanítás­
ról. Az „én mint tanár” nézetek a képzés során alakulnak ki, a 
saját tapasztalatok bővülése és a tanárokkal való együttműködés 
során (Kagan, 1990, 1992).

Az eddigiek összefoglalásaképpen tekintsük át röviden a 
belépő nézetek fogalmára, jelentőségére, feltárásuk módszereire 
irányuló kutatások fontosabb eredményeit:

(1) A szakirodalomban bizonyított, hogy a képzésbe belé­
pők kialakult nézetekkel érkeznek leendő szakmájukkal és önma­
gukkal kapcsolatos kérdésekről.

(2) A kutatók egyetértenek abban, hogy a belépő nézetek 
forrása a tanulóként szerzett korábbi személyes és iskolai tapasz­
talat, és a nézetek többnyire implicit jellegűek.

(3) A belépő nézetek kutatásában elfogadott az a definíció, 
mely szerint a nézetek leíró, értékelő és előíró komponensekkel 
rendelkező mentális, személyes konstrukciók. Ebből következően 
belépő nézetnek tekinthető minden olyan feltevés, felismerés, vé­
lekedés, meggyőződés, személyes elmélet, amely egy adott tarta­
lom leírásában és megítélésében valamint a hozzá kapcsolódó 
döntésben befolyásolja/befolyásolhatja a hallgatót.

(4) A kutatók közös álláspontja az is, hogy a belépő néze­
tetek feltárása a tanárképzés szakszerűbbé és eredményesebbé 
tételének kulcsa, mivel a nézetek a képzési folyamatban filterként
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funkcionálnak, befolyásolják a szakma tanulását, a képzés ered­
ményességét.

(5) A szakirodalom alapján a képzés szempontjából rele­
váns nézeteknek tekinthetők a belépő hallgatóknak a tanári szakér­
telemről, a tanári szakma tanulhatóságáról, a tanításról, a tanulás­
ról és önmagukról mint leendő tanárokról kialakult nézetei. A 
szakma tanulásában meghatározó jelentőségű, hogy a képzésbe 
belépők hogyan vélekednek e szakmai fogalmakról, és e tartal­
makhoz kötődő saját implicit elveiknek milyen tartalma és szerke­
zete van.

(6) A nézetek feltárása, explicitté tétele a szakirodalomban 
azt jelenti, hogy szóban vagy írásban megfogalmazható a fenti 
szakmai fogalmak megközelítése és értelmezése. A feltárás fo­
lyamata a reflektív paradigma alapján a személyiségen belül zajló 
változásnak és a gondolkodásban végbemenő, részben percepciós, 
részben interpretációs folyamatnak tekinthető, amely önelemzést, 
a tapasztalatok reflexióját, az ehhez szükséges önelemző képessé­
gek működését igényli és feltételezi.

(7) A nézet-kutatásokban új módszerek, kvalitatív kutatási 
módszerek — fogalomtérkép, metaforaalkotás - jelentek meg, ame­
lyek kifejezetten a nézetek, a nem tisztán fogalmi szinten lévő 
személyes konstrukciók vizsgálatában használhatók. E kutatási 
módszereket a képzési folyamat különböző szakaszaiban fejlesztés 
céljából is alkalmazták.

(8) A fejlesztési folyamatot is jelentő nézet-kutatásokban a 
hallgatóknak módjuk volt megfigyelni, átgondolni és megérteni 
azokat a folyamatokat, amelyek saját nézeteik kialakulásához ve­
zettek. Nem csak a kutatók számára voltak feltárhatók, megfo­
galmazhatók vagy kibonthatók a tanárjelöltek nézetei, hanem a 
hallgatók maguk is képessé váltak nézeteik explicitté tételére, 
személyes elméleteik kialakulási történetének és eredményének 
megismerésére, a „saját pedagógia” megfogalmazására. Ez adott 
esélyt - a képzés nyújtotta tapasztalatok eredményeképpen és 
szükség esetén - a belépő nézetek módosítására.
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A BELÉPŐ NÉZETEK FELTÁRÁSA - EGY 
KUTATÁS EREDMÉNYEI

A kutatás célja, előfeltevései és módszerei

Ez a fejezet egy empirikus kutatást mutat be, amelynek célja a 
belépő nézetek feltárásában eredményesen használható módszerek 
alkalmazása és kidolgozása volt. A kutatásban az alábbi kérdések 
megválaszolására törekedtem:

(1) Hogyan tárhatók fel a képzésbe belépő hallgatók tanu­
lóként szerzett tapasztalataiból származó nézetei?

(2) Milyen módszerek használhatók eredményesen ebben a 
feltárási folyamatban?

A kutatásban azt tekintettem feladatomnak, hogy a nézetek 
feltárására alkalmazott és kidolgozott módszereket, alkalmazásuk 
körülményeit és eredményeit bemutassam, a leírás és elemzés 
szándékával közzétegyem. A kutatásban az is vezérelt, hogy az 
eredményeket a képzésben hasznosítani lehessen, a kutatás a ta­
nárképzés fejlesztését is szolgálja.

A szakirodalom és korábbi tapasztalataim alapján feltéte­
leztem, hogy a képzésbe belépő hallgatók tanári szakma tanulása 
szempontjából releváns nézetei feltárhatók, a belépő nézetek imp­
licit tartalmai - az alábbi módszerek és feladatok alkalmazásával 
— explicitté tehetők: (1) fogalomtérkép készítése, (2) metaforák 
alkotása és indoklása, (3) szövegfeldolgozási feladatok megoldá­
sa.

A szakirodalomban a fogalomtérkép és a metaforaalkotás 
módszerek eredményesnek bizonyultak a tanári/hallgatói nézetek 
feltárására. Ezért feltételeztem azt, hogy ezek a módszerek a belé­
pő hallgatók nézeteinek feltárásában is alkalmazhatók. Ezt a fel-
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tevést az is indokolta, hogy a szakirodalomban nem találtam arra 
vonatkozó publikált kutatási eredményt, hogy a fenti módszereket 
belépő nézetek feltárására is használták volna. A harmadik előfel­
tevés megfogalmazásához a szakirodalom által adott támpont a 
nézeteknek az a jellegzetessége, amely szerint a nézetek befolyá­
solják hordozójuk értelmezési és döntési folyamatait. Egy szöveg 
reflektív feldolgozása is értelmezési, döntési helyzet lehet, ebből 
következően feltételeztem azt, hogy a nézeteket érintő és/vagy 
nézeteket tartalmazó szövegek hallgatók általi feldolgozása a né­
zetek feltárásához vezethet.

A kutatásra a kvalitatív kutatási stratégia (Szabolcs, 2001) 
volt jellemző, mert a belépő nézetek feltárásának módszereit ke­
restem, de a feltárás folyamatára és eredményére egyaránt figyelni 
akartam. Ez a stratégia tette lehetővé az előfeltevésekben megfo­
galmazott feltárási módszerek és feladatok alkalmazását, valamint 
a feltárási folyamatok nyomon követését. A kvalitatív kutatási stra­
tégiát az is indokolta, hogy a nézetek feltárása lényegét tekintve 
tanulási folyamat, amely egyrészt önismereti munkát, másrészt 
gondolkodást a saját gondolkodásról, azaz metakognitív tanulást 
jelent. Ezért a belépő nézetek explicitté tételére, szóban vagy írás­
ban történő megfogalmazására az önismereti munka és a 
metakogníció összekapcsolására lehetőséget adó tanulási, illetve 
kutató-fejlesztő folyamat látszott alkalmasnak, amely egyaránt 
lehetőséget ad a személyes reflexióra és az egymástól tanulásra is.

A kutatásban az alábbi módszereket alkalmaztam: résztve­
vő megfigyelés, fogalomtérkép, metaforaalkotás, kvalitatív szö­
vegelemzés. A kvalitatív kutatások alapvető módszerét, a résztve­
vő megfigyelést azért alkalmaztam, mert a belépő nézetek feltárá­
sának folyamatát szándékoztam nyomon követni, a nézetek feltá­
rásához használható módszereket és feladatokat alkalmazni, ki­
dolgozni, leírni és elemezni. Résztvevő megfigyeléssel vizsgáltam 
és dokumentáltam a belépő nézetek feltárását az előfeltevésekben 
megfogalmazott módszerek és feladatok különböző formáiban. A 
résztvevő megfigyelés mellett felhasználtam a fogalomtérkép és a 
metaforaalkotás módszereket is. A szakirodalomból jól látható
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volt, hogy ezek az eredetileg kutatásban használt módszerek ho­
gyan épültek be a képzésbe, és ott fejlesztési módszerekként jelen­
tek meg. Ebben a kutatásban is ugyanez a „kettőződés” történt 
meg. Az első két előfeltevésben - a szakirodalommal összhangban 
- e módszerekhez kapcsolódó feladatok alkalmazhatóságát fogal­
maztam meg a belépő nézetek feltárására, azaz fejlesztési mód­
szerként való felhasználhatóságára. A fogalomtérkép és a metafo­
raalkotás kutatási módszerek alkalmazásával nyílt lehetőség arra, 
hogy bizonyítható legyen a fogalomtérkép készítése és a metafo­
rák alkotása feladatoknak a nézetek feltárására irányuló fejlesztő 
munkában való felhasználhatósága. A kutató-fejlesztő folyamat­
ban szisztematikusan gyűjtöttem a hallgatók írásait, az általuk 
készített dokumentumokat. A kvalitatív szövegelemzés módszeré­
vel határoztam meg a metaforaalkotás es indoklás, valamint a 
szövegfeldolgozási feladatok eredményeként megszületett hallga­
tói írások tartalmi jellegzetességeit.

A pécsi tanárképzésben — a tanárképző egyetemekhez ha­
sonlóan - a tanár szakos program tantárgyai az egyes tantárgyak­
hoz tartozó, különböző időpontokban hirdetett kurzusok teljesíté­
sével végezhetők el. A bölcsészhallgatók választhatják a tanár 
szakot, míg a természettudományi és művészeti szakosok számára 
kötelező a tanár szak elvégzése. A tanar szakos program javasolt 
kezdési ideje az egyetemi tanulmányok első, második vagy har­
madik féléve. A tanár szakos kurzusokra a hallgatók elsősorban az 
időpontok alapján jelentkeznek, így különböző karokhoz és évfo­
lyamokhoz tartozó hallgatókból álló vegyes csoportok alakulnak 
ki.

A belépő nézetek feltárására irányuló kutatás adatainak 
gyűjtése természetes környezetben történt, a Pécsi Tudományegye­
temen működő tanárképzés programjának bevezető tantárgya kur­
zusainak keretében. A heti két órás időkeret nyújtott lehetőséget a 
nézetek feltárására és a tapasztalatok dokumentálása is biztosítha­
tó volt. A kutatásban azok a hallgatók vettek részt, akik az általam 
hirdetett „Bevezetés a pedagógiába” kurzusra Jelentkeztek. A 
résztvevő hallgatók a tanárképzésbe belépő első- és másodéves
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tanárjelöltek voltak, akik ezzel a tantárggyal kezdték el a tanár 
szakos program teljesítését. Az első órán ajánlottam fel a hallga­
tóknak, hogy nem csak egy kurzusnak, hanem egy kutatási folya­
matnak is részesei lesznek. Kértem az együttműködésüket, és 
nyilvánvalóvá tettem azt is, hogy a tanulási folyamat a „saját pe­
dagógiába való bevezetést” jelenti, azaz korábbi személyes isko­
lai tapasztalataik feldolgozása, szemléletmódjuk megismerése, 
nézeteik feltárása a kurzus célja.

A 2000/2001-es tanév első félévétől kezdődően a 
2002/2003-as tanév első féléve zárásáig tartó időszakban, össze­
sen öt szemeszterben dolgoztam együtt a kutatási folyamatot is 
vállaló hallgatókkal. A kutató-fejlesztő munkában összesen 191 
tanárképzésbe belépő hallgató vett részt. Szaktárgy szerinti meg­
oszlásuk alapján: 98-an a Bölcsészettudományi Kar magyar, tör­
ténelem, nyelv (angol, francia, olasz, német, spanyol, orosz, hor- 
vát) szakjain, 81-en a Természettudományi Kar matematika, fizi­
ka, kémia, számítástechnika, biológia, földrajz, környezettan, 
technika, testnevelés szakjain, és 12-en a Művészeti Kar ének- 
zene-karvezetés, vizuális nevelőtanár szakjain tanuló hallgatók 
voltak. Nemek szerinti arányuk: 108 : 83 (nő : férfi) volt.

A kutatás előkészítése másfél évet, adatgyűjtési szakasza 
két és fél évet jelentett. Az adatok utólagos feldolgozása két évig 
tartott, így a kutatás összesen hat év időtartamot fog át. Az 1. táb­
lázatban foglaltam össze a kutatás folyamatát. Megjelöltem azo­
kat a féléveket, amelyekben a hallgatókkal dolgoztam, feltüntet­
tem az egyes félévekben a kurzusokon résztvevő hallgatók számát 
és a nézetek feltárásához alkalmazott feladatokat. A feladat meg­
nevezése után zárójelben látható az egyes feladatokban résztvevő 
hallgatók száma.
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1. táblázat: A kutatás folyamatának áttekintése

Időtartam/a 
hallgatók száma

A kutatás folyamata

1999-2000
a kutatási probléma és a kutatás céljának 
meghatározása, a szakirodalom áttekintése és 
feldolgozása, a kutatási előfeltevések és mód­
szerek meghatarozasa, a kutato-fejleszto fo­
lyamat megtervezése és elindítása

A nézetek feltárásához alkalmazott feladatok (résztvevő hall­
gatók száma)

2000/2001. 1. 
félév 

51 hallgató

„tanár” fogalomtérkép készítése (22), U. 
szövegfeldolgozasi feladat (14), UI. 
szövegfeldolgozasi feladat (15)

2000/2001.2. 
félév

43 hallgató

diák - tanulás” (17), „tanár - tanítás” (11), 
”én - tanári szerep” (15) fogalomtérkép készí­
tése, „tanári munka” metafora alkotása és in­
doklása (41), I. szövegfeldolgozási feladat 
(30), IV. szövegfeldolgozási feladat (43)

2001/2002. 1. 
félév 

37 hallgató

„tanár” fogalomtérkép készítése (3/), „diák 
fogalomtérkép készítése (17), a „tanár” foga­
lomtérkép kiegészítése (37)

2001/2002. 2. 
félév

38 hallgató

„tanár” fogalomtérkép készítésé (38), tanítás- 
metafora alkotása es indoklása (37), V. 
szövegfeldolgozasi feladat (33)

2002/2003. 1. 
félév

22 hallgató

„tanár” fogalomtérkep készítése (22)
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2003-2004 A fogalomtérképek tartalmi és szerkezeti 
elemzése (összesen 93 fogalomtérkép, 
amely 162 hallgató egyéni és/vagy kiscso­
portos munkájával készült)

A hallgatói írásos dokumentumok feldolgozá­
sa, elemzése (összesen 78 írásos dokumen­
tum a metaforaalkotásról, és összesen 135 
írásos dokumentum, melyek az I-V. 
szövegfeldolgozási feladatokban készültek, 
109 hallgató közreműködésével)

2004 A kutatás eredményeinek összegzése
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Fogalomtérkép alkalmazása a belépő nézetek feltárá­
sában

A fogalomtérkép módszer segítségével a belépő hallgatók tanári 
mesterségről, a tanításról, a tanulásról és önmagukról kialakult 
nézeteit vizsgáltam. Az elkészült fogalomtérképek a „tanár és a 
„diák" fogalmak, valamint a „diák - tanulás”, a „tanár - taní­
tás " és az „ én — tanári szerep ” fogalompárok tartalmát bontották 
ki. A módszer strukturálatlan térképezés formáját alkalmaztam: a 
fogalmi hálók saját asszociációkra épültek, a hallgatók maguk 
határozták meg a központi fogalom kibontásában általuk pontos­
nak vélt elemeket és a fogalmak közötti kapcsolatokat.

A fogalomtérképek a kutató-fejlesztő folyamat során min­
dig a. féléves munka kezdetén, többnyire a második-harmadik fog­
lalkozáson készültek el a hallgatók egyéni vagy 3-5 fős kiscsopor­
tos munkájában. A kutatás során készített es a továbbiakban elem­
zett, összesen 93 fogalomtérkép áttekintéséhez a 2. táblázat nyújt 
segítséget. A táblázat bemutatja, hogy a különböző központi fo­
galmakat ábrázoló hálókból mennyi és milyen módon készült el 
valamint azt is, hogy hány hallgató vett részt a munkában.

A fogalomtérképek további ismertetésének sorrendjét a 
térképek központi fogalma adja meg. Elsőként a „tanár fogalom­
térképek készítésének, majd kiegészítésének eredményeit muta­
tom be, ezután a „diák” fogalomtérképek és végül a 
fogalompárokat kibontó hálók következnek. A fogalmi hálók 
elemzésének szempontsora is azonos: először a fogalomterképek 
struktúrájával foglalkozom, ezután következik a hálókon szereplő 
asszociációk tartalmi elemzése.
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2. táblázat: A kutatásban készült fogalomtérképek

3-5 fős kiscsoportban készült fogalomtérképek

Központi fogalom Az elkészült foga­
lomtérképek száma

A munkában résztve­
vő 

hallgatók száma
TANÁR 33 119

Egyéni munkában készült fogalomtérképek

Központi fogalom
Az elkészült 

fogalomtérképek 
száma

A munkában résztve­
vő 

hallgatók száma
DIÁK 17 17*

TANÁR- 
TANÍTÁS 11 11

DIÁK- 
TANULÁS 17 17

ÉN - TANÁRI 
SZEREP 15 15

Összesen 60 60
*A „diák” fogalomtérképet készítő hallgatók a „tanár” fogalomtérképét is meg­
szerkesztették.
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„ Tanár” fogalomtérkép

A „tanár” fogalomtérképek készítésének célja a belépő hallgatók 
tanár-képének, tanári mesterséggel kapcsolatos nézeteinek feltá­
rása, azoknak a vélekedéseknek az összegyűjtése és vizsgálata, 
melyeket a „tanár” fogalom a készítő hallgatókból előhív. A „ ta­
nár” fogalomtérképek készítése annak megfontolását jelentette, 

^milyen^szakértelemmel rendelkezik a hatékony és eredményes 
-tanár. A hallgatók - szimpátia alapján kialakult 3-5 fős kiscsopor-' 

tokban - a „tanár”, a „tanári szakértelem” fogalom tartalmának 
kibontásához kapcsolódó asszociációkat gyűjtöttek és döntöttek 
arról, hogyan rendezik el azokat. Ezután készítették el filctollal 
csomagolópapír ívekre a fogalomtérképet.

Az elkészült fogalomtérképek szerkezetük alapján két cso­
portra oszthatók. Az első csoportba tartozó fogalmi hálókban a 
központi fogalomhoz közvetlenül a hálózat építésének szempont­
jai kapcsolódtak, azok az asszociációk, amelyek a fogalomhálók 
tematikus építkezését határozták meg. A második csoportba sorol­
ható fogalomtérképek nem tematikus elrendezésűek, ezekben a 
hallgatók a központi fogalomhoz közvetlenül kapcsolták mind­
azokat a fogalmakat és kifejezéseket, amelyeket a „tanár” fogalom 
tartalmának kibontásában a legfontosabbnak tartottak.

A fogalomláncok hosszúsága tekintetében nincs a foga­
lomtérképek között különbség. A többször is elágazó, illetve 
egymáshoz is kapcsolódó fogalomláncok leggyakrabban két- 
három egymáshoz kapcsolódó fogalomból vagy kifejezésből épül­
tek ki, de előfordult négy-öt asszociáció egymás után kapcsolódá­
sa is. A jelölt kapcsolatok tartalma többféle, szerepeltek magyará­
zó, ellentétet megfogalmazó, következtető, választó jellegű, azaz 
Mellérendelő, de rész-egész, ok-okozat, azaz alárendelő kapcsola­
tok is.
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1. számú tematikus elrendezésű „tanár" fogalomtérkép
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A tematikus elrendezésű fogalomtérképek csoportjába a 
hálók egyharmada (13 fogalomtérkép) tartozik. A „tanár” foga­
lomhoz közvetlenül kapcsolódó, a tematikus elrendezést eredmé­
nyező szempontokat legtöbbször az ismeretek/szaktárgyi tudás,_  
képességek, tulajdonságok, tanári feladatok alkották^ Ezek közül 
egy jellegzetes térkép az 1. ábrán látható. A térképét készítő hall­
gatók az eredményes tanári munkához szükséges ismeretek, ké­
pességek és tulajdonságok szempontok kiemelésével és kibontá­
sával jellemezték a tanári szakértelmet. Az ismeretek, képességek 
és tulajdonságok elválasztásában találhatók vitatható elemek, pél­
dául az ismeretek körében jelent meg az „önképzés , a tulajdon­
ságok körében a „mentális egészség” vagy a képességek közé ke­
rült az „objektivitás”. Elgondolkodtató az is, milyen tapasztalatok 
lehetnek a forrásai annak a tanári „képességnek , amelyet így fo­
galmaztak a hallgatók: „a szélsőséges nézetek elkerülése .

A 2. ábrán látható fogalomtérkép kiemelt szempontjai ha­
sonlóak az előzőhöz: ^műveltség, tárgyi tudás,_tulajdonsa^— 

..gok/képességek. De új szempontként került be a motiváció, a 
„tudja motiválni a diákokat” formában. A fogalomtérképek közül 
csak erről állapítható meg, hogy nyelvszakos hallgatók munkája, 
mivel a hálóra került fogalmak a nyelvtanításhoz kötődnek. A 
„tudja motiválni a diákokat” fogalomláncban pedig a hallgatók 
szerint eredményesnek tapasztalt és ennek nyomán eredményes­
nek tartott nyelvtanítás megszervezésének módjait, módszereit 
sorolták fel, amelyek csak ezen a térképen találhatók meg, például 
„játékos módszerek”, „csoportmunka”, „kreativitást igénylő fel­
adatok”.

A fogalomtérképek szerkezet szerinti második csoportjába 
a fogalomtérképek kétharmada (20 fogalomtérkép) tartozik, me­
lyekben nem találhatók meg az előzőekhez hasonlóan tematikus 
elrendezést eredményező kiemelt szempontok.
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Ezeknek a hálózatoknak a szerkezetében sokszínű mintáza­
tot alkotnak az első rétegbe került, azaz közvetlenül a „tanár” fo­
galomhoz kapcsolt fogalmak és kifejezések, melyek száma egy- 
egy fogalomhálóban 5 és 14 között volt. A kiemelt szempontokat 
nem tartalmazó fogalomtérképek első rétegébe került asszociációk 
.legtöbbször személyiségvonások, de előfordulnak a tanári munká­
hoz szükséges ismeretek különböző formái, másrészt képességek 

.és előírások A fogalmak és kifejezések nagy száma és különböző­
sége azt mutatja, hogy a hallgatók a fogalmi háló készítésekor a 
„tanár” fogalmához gyűjtött asszociációikat nem csoportosították, 
nem állapítottak meg, vagy nem tudtak megállapítani kiemelt ren­
dezőelveket. Sokféle elvárást tartottak „legfontosabbnak” és nem 
építettek tematikus hálózatot azokból a fogalmakból, amelyeket 
összegyűjtöttek.

A 3. ábrán látható fogalomtérkép első rétegébe^jzerpélyi- 
ségtulajdonságok, valamint előírások_,és_-a_„szaktudas—kerültek^ 
Ezekhez egy-egy további fogalmat kapcsoltak, de a „szaktudás 
láncot kiegészítették pedagógiai tudással és képességekkel, de 
ismét megjelentek a tulajdonságok is. Láthatóak a 3. ábrán a fo­
galmi háló különálló fogalomláncai, amelyek között két helyen 
jelöltek a készítők kapcsolódást.

A „tanár” fogalomtérképek szerkezetében megfigyelhető 
eltérések a központi „tanár” fogalomhoz kapcsolt fogalmak és 
kifejezések közötti különbségekből származtak. A fogalomtérké­
pek egyharmadában megtalálható olyan rendszerépitő szempont­
sor, amely támpontokat jelentett a hallgatóknak asszociációik el­
rendezéséhez. Ugyanakkor az is látható volt, hogy a készítő hall­
gatók nem érvényesítették következetesen az általuk kialakított 
rendezőelveket.

A térképek kétharmada első közelítésben esetlegesen egy­
más mellé rendelt, szubjektív módpjijQniosnak tartott, fogalmat 
tartalmaz.
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3. ábra: Tematikus elrendezés nélkül készült „tanár” fogalomtér­
kép
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Részletesebb tanulmányozással azonban e fogalomhálók elemei is 
az előzőekhez hasonló szempontok mentén rendezhetők el. Több- 

.nyire megtalálhatóak a fogalmak csoportosíthatóságának - a ké­
szítő hallgatók előtt a készítéskor rejtve maradt és a tematikus 
elrendezésű térképek szerkezetében megtalálhatóakhoz hasonló - 
szempontjai.

A „tanár” fogalomtérképek mindegyikére jellemző, hogy a 
készítő hallgatók a hálók első rétegébe a tanári személyiséggel, 

tulajdonságokkal kapcsolatos elvárásaikat gyűjtötték össze, me- 
lyeket a tematikus hálókban többé vagy kevésbé következetesen 
elrendeztek, a nem tematikus hálókban egymás mellett felsoroltak. 
Ez arra utal, hogy a hallgatóknak a tanári szakértelem tartalmával 
kapcsolatos vélekedéseiben megtalálhatóak bizonyos rendezőel­
vek. A nézetekre vonatkozóan ez azt jelentheti, hogy nincs kohe­
rens rendszere a hallgatók belépő nézeteinek, csak kiemelt szem­
pontjaik léteznek. De az is megállapítható, hogy ezek a rendezőel­
vek és szempontok a tudatos szakmaiság felépítéséhez, a tanári 
mesterség tanulásához csak további beavatkozással — azaz a kép­
zés folyamatában ezek módosítására és kiegészítésére szánt idő és 
lehetőség biztosításával — járulhatnak hozzá és hívhatók segítsé-

A „tanár” fogalomtérképek tartalmi elemzése érdekében a 
fogalomhálókon előfordult összes asszociációt az alábbi tartalmi 
kategóriákba csoportosítottam:

(l)iaz első kategóriába azok a fogalmak kerültek, amelyek I 
JLóZaktárgy tudásához, _QJllííwltséghez valamint Jjáttérismeretek- 
.^ikapcsolódtak.

(2) A második kategóriába a tanítással összefüggő eleme­
ket soroltam, melyek a tanításhoz kötődő tanári feladatokra és 
képességekre vonatkoztak.

(3) A tanár nevelői feladataival, a neveléssel összefüggő 
asszociációk összegyűjtésével jött létre"a harmadik tartalmi cso­
port.
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(4), A kapcsolatok témakört érintő asszociációk alkották a 
negyedik tartalmi kategóriát.

(5) Az ötödik csoportba kerültek azok a fogalmak és kife­
jezések, amelyekkel a hallgatók a tanár személyiségjegyeit, tulaj­
donságait, képességeit nevezték meg.

A fogalomtérképeken szereplő asszociációk fenti kategóriákba 
sorolása után vált láthatóvá, hogy az egyes kategóriákon belül is 
meg lehet állapítani tartalmi szempontból egymáshoz kapcsolódó 
elemeket, azaz az öt nagy kategória tartalma egy-egy kategórián 
belül további kategória-egységekbe csoportosítható. Ennek a be­
sorolásnak az eredményét mutatja a 3. számú táblázat.

3. táblázat: A „tanár” fogalomíérképeken szereplő asszociációk 
tartalmi csoportosítása

TARTALMI KATEGÓRIÁK Asszociációk 
száma

1. Szaktárgyi tudás, általános műveltség, 
háttértudás

103

szaktárgyi tudás 38
általános műveltség 36
háttértudás 21
szaktárgyi tudás fejlesztése 8

2. Tanítás 165
előadóképesség, kommunikációs képesség 37
igazságos, objektív, korrekt az értékelésben 33
figyelemfelkeltés, figyelemfenntartás 22
érdeklődés felkeltése 17
kreativitás, ötletesség 13
tárgyi tudás átadása 11
szervezőképesség 8
egyéb (fegyelmezés, tehetségek fejlesztése, 
felzárkóztatás, stb.)

24
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3. Nevelés, nevelői munka 56
példamutatás, hatás 13
problémamegoldás 11
közösségformálás 9
biztatás 5
egyéb (konfliktusmegoldás, diákok érdekei­
nek képviselete, stb.)

18

4. Kapcsolatok 68
kapcsolatteremtés-kapcsolatfenntartás 15
gyermekszeretet 13
megértő 13
segítőkész 9
tekintély 9
szigorú 9

5. Személyiségjegyek, tulajdonságok, képes­
ségek

273

türelem 38
határozottság, magabiztosság 24
empátia 18
önismeret, önkontroll 17
következetesség 13
hivatás tudat 13
emberi smeret 13
humorérzék 11
alkalmazkodás, rugalmasság 11
kitartás 10
egyéb (kreativitás, nyitottság, nyugodtság, 
kiegyensúlyozottság, felelősségvállalás, ma­
gánélet és a munka kettéválasztása, stb.)

105

Az adatok értékeléséhez az alábbi szempontot vettem fi­
gyelembe: ha egy fogalom vagy kifejezés 33-szor fordult elő az 
összes asszociáció között, akkor ez úgy is értelmezhető, hogy 
minden térképen szerepelt egyszer, mivel összesen 33 fogalom­
térkép készült. Ez a közelítés természetesen nem pontos, mert
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különböző számú asszociáció található az egyes hálózatokban, és 
előfordult az is, hogy egy fogalom vagy kifejezés több formában 
megjelent ugyanazon a térképen, de a jellemzéshez mégis hasz­
nálható támpontot kínált.

Az első tartalmi kategórián belül a szaktárgyi tudás kate­
gória-egységbe 38 fogalom került. A fenti meggondolás alapján 
megállapítható, hogy a szaktárgyi tudás minden fogalomtérképen 
megtalálható volt valamilyen (néhány hálón többféle) formában, 
tehát a fogalmi hálókat készítő hallgatók tanár-képe egyértelmű 
jellemzőjének tekinthető. Ez vonatkozik az általános műveltségre 
is, ráírták a hallgatók minden hálóra, összesen 36-szor szerepelt. 
A háttértudás valamely formája a térképeknek kétharmadán volt 
megtalálható.

A második tartalmi kategóriába, a tanítás fogalomkörébe 
összesen 165 asszociáció került, de csak az előadóképességgel 
valamint az objektív, igazságos értékeléssel kapcsolatos asszociá­
ciók jelentek meg az összes térképen. A figyelem felkeltéséhez és 
fenntartásához, illetve az érdeklődés felkeltéséhez kapcsolódó 
asszociációk száma összesen 39, tehát együttesen figyelembe véve 
e tartalmak is szerepelhettek minden hálón. A kreativitás, ötletes­
ség, illetve a tárgyi tudás átadása kategória-egységekbe került 
fogalmak a hálóknak egyharmadában szerepeltek. A tanítással 
kapcsolatos asszociációk azt mutatják, hogy a hallgatók tapaszta- 
lataiból - ennek következtében a nézeteikből is - hiányoznak a - 
tanítás-tanulás módszereivek a tanulás megszervezésével, a diá— 
kok tanulásának segítésével összefüggő tartalmi elemek.

A harmadik, a nevelés, nevelői munka kategóriába sorolha­
tó asszociációk száma összesen 56, tehát ezekből megközelítőleg 
kettő fordult elő a fogalmi hálókon. A neveléssel kapcsolatos asz- 
szociációk többsége három téma köré volt csoportosítható: a pél-_ 
damutqtással, illetve ahatással kapcsolatos fogalmak, valamint a 
problémamegoldás és a közösségformálás témához tartozó asszo­
ciációk. Az adatok lehetséges magyarázata az lehet, hogy a térké­
peket készítő hallgatók neveléssel kapcsolatos elképzeléseiben a
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volt osztályfőnökök mintái hatottak, a neveléssel kapcsolatos néze­
teiket a hozzájuk fűződő tapasztalatok befolyásolták.

A negyedik, a kapcsolatok kategóriába összesen 68 elem 
került, azaz minden fogalomtérképen szerepelhetett két olyan asz- 
szociáció, amely ebbe a kategóriába tartozik. A fogalmi hálókon 
15 olyan asszociációt találtam, amely kifejezetten a diákokkal 
való kapcsolattal foglalkozott és 13 olyant, amely zl gyermekszere­
tetei említette. E két asszociáció-kör mellett megjelentek azok a 
tanári személyiségtulajdonságok, amelyek a hallgatók szerint a jó 
kapcsolat kialakításához szükségesek.

A fogalomtérképek asszociációinak ötödik kategóriáját a 
személyiségjegyek, tulajdonságok, képességek alkotják. E kategó­
ria elemeinek a száma a legmagasabb. A fogalomtérképeken a 
tanár személyiségjegyeivel, tulajdonságaival, képességeivel kap­
csolatos fogalmak voltak a leggyakoribbak, átlagosan kilenc jutott 
volna minden hálóra. De csak a türelem az, amelyet minden tér­
képre ráírtak a hallgatók, több esetben a türelem mellett szerepelt 
ugyanazon a hálón a tolerancia is. A hálók kétharmadán említették 
a hallgatók a határozottságot, magabiztosságot, felén az empátiát, 
az önismeretet, önkontrollt. A következetesség, a hivatástudat, az 
emberismeret, a humorérzék, az alkalmazkodás/rugalmasság, a 
kitartás és a kreativitás a fogalomtérképeknek közel egyharmadán 
volt megtalálható.

A fogalomtérképek tartalmi elemzése összegzéseképpen 
megrajzolható a fogalomtérképeket készítő hallgatók tanár-képe: 
a tanár szaktárgyi tudással^_ széleskörű műveltséggel, jő 

_előadóképességgel rendelkező, ohjektíven,igazságosan értékelő és 
fürelmes ember. Ha figyelembe vesszük a fogalomtérképek felé­
nél, azaz 16-nál többször említett fogalmakat is: van háttértudása 
(szaktudományi, pszichológiai vagy pedagógiai), felkelti, fenntart­

ói0 a figyelmet vagy az érdeklődést, szigorú és/vagy megértő, hatá- 
rozott, empátia és önismeret jellemzi. Azt láthatjuk, hogy a belépő 
hallgatók addigi iskolázásuk során megélt tapasztalataik következ­
tében egyrészt leegyszerűsítik a tanári mesterséget, a másrészt
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felértékelik a tanári személyiséget. Elsősorban személyiségje­
gyekben, tulajdonságokban gondolkodtak, és ezekkel helyettesítet­
ték, illetve helyettesíthetönek vélték a tanári kompetenciákat. Eb­
ből az következik, hogy a képzés eredményessége érdekében 
szükség van a belépő hallgatók tanár-képének kiegészítésére és - 
lehetőség szerinti - módosítására. Ha az asszociációk elemzésére 
és értelmezésére, a személyesfelentések további feltárására is 
mód nyílik a képzésben, akkor lehet bízni abban, hogy a feltárult 
nézetek segíteni és nem megszűrni fogják a képzés tartalmait. A 
képzésben tovább építhető alapot jelentve annak érdekében, hogy 
a helyére kerüljön a tanári szakértelem és a tanári személyiség 
jelentősége.

A kutatás során alkalmaztam a fogalomtérkép és a szöveg­
feldolgozás összekapcsolását oly módon, hogy a „tanár” fogalom­
térképek elkészítését követően tanári mesterségről szóló szakiro­
dalmi szövegrészleteket dolgoztak fel a hallgatók, és ezután került 
sor a fogalomhálók kiegészítésére. Az alkalmazott három szakiro­
dalmi szöveg (Sallai, 1996', Zsolnai József - Zsolnai László, 1989; 
Falus, 1986) - a tanári mesterség tartalmát egymást kiegészítő 
nézőpontokból közelíti meg. Ezek feldolgozása után adtam hallga­
tóimnak lehetőséget arra, hogy a korábban készített „tanár” foga­
lomtérképeiket kiegészítsék, a feldolgozott szövegek tartalmát 
abból a szempontból megvizsgálják, hogy találnak-e a térképeikbe 
illeszthető fogalmakat.

A „tanár” fogalomtérképek közül tizenegyet egészítettek ki 
a hallgatók. A 4. és 5. ábrán mutatok be két fogalomtérképet, 
amelyeken a hallgatók szövegfeldolgozás utáni kiegészítéseit 
nagybetűkkel jeleztem és a 4. ábrán szürkítéssel kiemeltem azokat 
a fogalmakat, amelyekhez a kiegészítések kapcsolódtak.
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4. ábrái 1. számú „Tanár” fogalomtérkép kiegészítés
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Látható, hogy részben a fogalomláncokba, részben a fogalomlán­
cok végére kerültek a kiegészítések. Jelzésértékű a 4. ábrán, hogy 
„a képességfejlesztő játékok, foglalkozások” kiegészítés az isko­
lán kívüli foglalkozások mellé került, eredetileg nem volt ugyanis 
a térképen a tanítás-tanulás módszereivel kapcsolatos fogalom 
vagy kifejezés.

A. fogalomtérképek kiegészítésének tapasztalatai azt jelzik, 
hogy a szakirodalmi szövegekben olvasottakból a hallgatók ki­
emeltek néhány fogalmat, amelyekre a fogalmi háló készítésekor 
nem gondoltak. A szövegek arra hívták fel a hallgatók figyelmét, 
hogy a tanárról nem csak mint karizmatikus egyéniségről lehet 
gondolkodni, hanem mint egy szakértelem képviselőjéről, egy 
mesterség művelőjéről is. Ugyanakkor a szövegek tartalmához 
képest kevés kiegészítést írtak a hallgatók a korábban elkészült 
fogalomtérképekbe, és nem lehet tudni, hogy ezeket valóban el is 
fogadták.

Arra nem volt példa, hogy a hallgatók átalakították a meg­
lévő hálókat. Arra viszont igen, hogy találtak a feldolgozott szö­
vegekben számukra elfogadható elemeket, de nem tudták beillesz­
teni fogalmi hálójukba, az olvasottakból kiválogatott tartalmakat 
nem kapcsolták a térképen eredetileg meglévő asszociációk egyi­
kéhez sem, egyszerűen a háló mellé írták, ahogyan ez az 5. ábrán 
látható.

A fogalomtérképek kiegészítésének tapasztalatai a nézetek 
megváltoztatásának nehézségeit erősítették meg.
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5. ábra: 2. számú „Tanár" fogalomtérkép kiegészítés
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„ Diák ” fogalomtérkép

A „tanár” fogalomtérképek készítését követően a „diákról” is 
készültek fogalmi hálók a „diák” fogalomhoz kapcsolódó asszoci­
ációk összegyűjtésével és elrendezésével. A hallgatók egyéni 
munkában dolgoztak és összesen 17 „diák” fogalomtérképet ké­
szítettek el. Ezek közül négy fogalomháló 12-18, tizenkét foga­
lomháló 30-40, egy térkép pedig 48 asszociációt tartalmaz. Az 
asszociációk köre elsősorban a középiskolai személyes élmények­
hez kötődik, a diákévek különböző eseményeinek emlékét idéző, 
az osztálytársakkal, az osztályközösséggel kapcsolatos asszociáci­
ókat jelentett, de feltűntek a fogalomtérképeken a tanulás, a tanár 
és az iskola fogalmak, és ezekhez társított különböző fogalmak és 
kifejezések is.

A fogalomhálók közül három a diákok jellemzőinek felsoro­
lását tartalmazta, legtöbbször ellentétpárokban megfogalmazott 
tulajdonságokat. Tizennégy fogalmi hálóban megjelent egy tanu­
lással kezdődő lánc, a hálók egyik felében volt a tanárral, a másik 
felében az iskolával induló fogalomlánc, és ezek több helyen ösz- 
sze is kapcsolódtak. Két olyan fogalomtérkép készült, amelyen 
mindhárom fogalom új láncokat indított, ezek közül az egyik a 6. 
ábrán látható.

Ebben a fogalmi hálóban az „iskola” fogalom indította el az 
osztályközösséghez, a személyes diákélményekhez kötődő asszo­
ciációkat. A tanulás-lánc vezet el az iskolán kívülre. Talán ma is 
fájó diák-tapasztalatokra lehet következtetni abból, hogy a „tanár” 
és az „iskola” fogalmakkal kezdődő láncok a „szorongás” foga­
lommal kapcsolódnak össze.
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6. ábra: „Diák” fagalomtérkép
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A „diák” térképek tartalmi elemzése érdekében tartalmuk 
szerint vizsgáltam meg a tanulás, a tanár és az iskola fogalmakkal 
kezdődő fogalomláncokat. A tanulás-láncok a tanulás szinonimái­
ra, eredményeire, feltételeire és akadályaira terjedtek ki és a tanu­
láshoz legtöbbször kényszer és negatív érzelmek kötődtek. A ta­
nár fogalommal kezdődő láncokban szereplő asszociációk köre 
legtöbbször a tanár-diák viszonyra vonatkozott. Az iskola foga­
lomláncok asszociációiban megismétlődtek a tanuláshoz kötődő 
fogalmak és a személyes diákélményekkel kapcsolatos asszociáci­
ók.

A „diák” fogalomtérképek azt tükrözik, hogy készítőik mi­
lyen diákok voltak, mi történt velük. A hallgatók egyértelműen 
diákként azonosították önmagukat, nem gondolkodtak leendő ta­
nárként a „diák” fogalomról. Csak néhány lehetséges tanári - 
vagy leendő tanári - szempontra utaló asszociációt találtam a „di­
ák” fogalmának meghatározásában: „tanítvány”, „leendő felnőtt”, 
„fejleszthető ember”, és tanári szempontként értelmezhető még a 
„magatartási problémák”, „viselkedési problémák” említése is.

A „diák” fogalomtérképekböl - a tanárral, tanulással, taní­
tással kapcsolatos nézetek tekintetében - levonható tanulságok 
abból származnak, ami nincs rajta a térképeken. Jellemző, hogy 
például a tanítás fogalma egyszer fordult elő a tanár fogalomhoz 
kötve és a „szigor a diákkal szemben” kifejezéssel folytatva. A 
hallgatók tapasztalatai és nézetei szerint a tanulás és a tanítás 
fogalmak nem tartoznak össze. A tanóra és a tanulás fogalmak 
közötti kapcsolat is csak kétszer szerepelt, tehát a tanulás és tan­
óra sem kapcsolódnak. Hasonlóan nincs összefüggés a „diák” fo­
galomtérképek szerint a tanár és a tanulás fogalmak között sem. 
A tanulás a diák dolga, a tanárnak az a feladata, hogy ellenőrizze a 
tanulás eredményét. Ezekből a „hiányokból” az következik, hogy 
a tanítással és a tanulással kapcsolatos belépő nézetek azok, ame­
lyek megváltoztatásával a képzésnek elengedhetetlenül foglalkoz­
nia kell.
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„Diák - tanulás” fogalomtérkép

A hallgatók készítettek olyan fogalomtérképeket is, amelyeknél a 
kibontandó központi fogalom egymáshoz kapcsolódó fogalompár, 
a „diák - tanulás”, a „tanár - tanítás”, és az „én - tanári szerep” 
volt. A fogalomtérképek hasonló alkalmazására a szakirodalom­
ban nem találtam példát, de tapasztalataim alapján feltételeztem, 
hogy a két fogalom kapcsolatának mérlegelése segítheti az adott 
fogalmakra és a közöttük meglévő összefüggésekre vonatkozó 
nézetek részletesebb feltárását.

A hallgatók egyéni munkában készítettek el 17 olyan foga­
lomtérképet, amelyekben a „diák - tanulás ” fogalompárt ábrázol­
ták. E fogalomtérképek szerkezetére jellemző, hogy 13 hálón ta­
lálhatók asszociációk a „diák” és a „tanár” fogalmak kibontására, 
és a két fogalom összekötésére is. 4 térképen nincs a „diák” és a 
„tanulás” kapcsolatára vonatkozó elem. A térképeken szereplő 
fogalmak és kifejezések száma 10-24 között volt, a leggyakoribb a 
12-14 fogalmat és kifejezést tartalmazó háló. A „diák - tanulás" 
fogalomtérképek - hasonlóan a „diák” térképekhez - összetettek 
és bonyolult szerkezetűek, közöttük is a 7. ábrán látható a legbo­
nyolultabb.

A fogalmi hálót készítő hallgató minden lehetséges kap­
csolatot megpróbált ábrázolni rajta. Első rátekintésre nehezen ér­
telmezhető, de alaposabb tanulmányozással kiderül, hogy egy 
tudatosan felépített rendszer állhat mögötte. A bonyolult rendszer 
niellett azért értékes ez a fogalomtérkép - alapvetően különbözik 
is a többitől -, mert az önfejlesztést segítő, az önszabályozó tanu­
lást értelmező és valószínűsítő elemek is megtalálhatók benne, 
természetesen nem a szaknyelvi terminológiával leírva.

57



7. ábra: Fogalomtérkép a „diák - tanulás” fogalompárról
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A fogalmi háló asszociációi kiléptek a tanóra, de még az 
iskola fogalomköréből is. A készítő hallgató megpróbálta a diák 
és a tanulás fogalmak általános összefüggéseit a hálóba rendezni: 
a „tudásvágy”, a „nyitottság”, a „saját személyiség”, a „példakere­
sés” és a „neveltetés” fogalmak indítják a fogalomláncokat. Külön 
érdekessége ennek az összetett fogalomtérképnek az a kapcsolat­
rendszer, amelyben a „saját világkép” mint a „felismerést”, az 
„ismeretgyüjtést”, és a „tapasztalatszerzést” összegző kapocs je­
lent meg a diák és a tanulás fogalmak között a „tudásvágy” és 
„nyitottság” közvetítésével. Emellett visszacsatolódik a két köz­
ponti fogalomhoz a „saját személyiség” és a „példakeresés” fo­
galmakon keresztül.

A „diák - tanulás” fogalomtérképek tartalmi elemzését a 
„tanár” fogalomtérképekhez hasonlóan készítettem el. Kigyűjtöt­
tem az összes asszociációt, külön kezelve azokat, amelyeket csak 
a „diák”, illetve csak a „tanulás” fogalmakhoz társítottak a hall­
gatók, és külön azokat, amelyeket a két fogalom kapcsolatának 
kibontásában írtak le. Az összesített listában szereplő asszociáció­
kat tartalmuk szerint csoportosítottam. Az adatokból megállapít­
ható volt, hogy a „diákhoz” és a „tanuláshoz" külön társított sza­
vak és kifejezések köre hasonló: értelmezés, szinonimák, célok és 
jellemzők. A „diák” és a „tanulás” kapcsolatát kibontó asszociá­
ciók definiálták a tanulást abból a szempontból, hogy mit jelent a 
diák számára. Az asszociációk többsége arra vonatkozott, hogy mi 
határozza meg a diákok tanulását, annak módját és eredményessé­
gét. A kapcsolatra fókuszálva a hallgatók a diákok tanulását meg­
határozófeltételeket sorolták fel, egyrészt a diákok részéről: szor­
galom, érdeklődés, tudás iránti vágy, stb.; másrészt a tanárok ré­
széről: tanár segítségnyújtása, tudás továbbadása, a tanár egyéni 
előadásmódja, stb.

A „diák - tanulás” fogalomtérképek tartalmi elemzése 
alapján megállapítható, hogy ezeknek a hálózatoknak a készítése 
arra ösztönözte a hallgatókat, hogy mélyebben és részletesebben 
gondolják át és gyűjtsék össze asszociációikat a „diák” és a „tanu­
lás” fogalmakról, valamint a két fogalom kapcsolatairól. A „diák”
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fogalom kibontásában részben megismétlődtek a „diák” fogalom­
térképekről ismerős elemek. De a diákok céljainak és tulajdonsá­
gainak jellemzése részletesebb és árnyaltabb lett és jelentősen 
csökkentek a személyes élményeket idéző, csak a készítőnek je­
lentést hordozó szavak.

A két fogalom összekapcsolása az ok-okozati összefüggé­
sekre, a diákok tanulását befolyásoló feltételekre irányította a 
hallgatókat, és mindezzel a diákokról és a tanulásról meglévő 
nézeteik részletesebb feltárását tette lehetővé. Nemcsak megálla­
pították - mint a „diák” térképeken -, hogy a diák alapvető tevé­
kenysége a tanulás, hanem megjelentek az arra vonatkozó asszo­
ciációk, hogy milyen tényezők befolyásolják a diákok tanulásának 
eredményességét.
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,, Tanár - tanítás "fogalomtérkép

A „tanár - tanítás” fogalompárról összesen 11 fogalomháló ké­
szült egyéni munkában. A „diák - tanulás” hálókhoz hasonló 
eredményt vártam, azt, hogy az összefüggésekre irányítja a hallga­
tók asszociációit, és a két fogalom kapcsolatának meghatározott­
ságát kibontó szavak és kifejezések jelennek majd meg a hálók­
ban. Ezzel ellentétben az elkészült fogalomtérképek szerkezetére 
jellemző, hogy hét fogalomtérképen nem található a „tanár” és a 
„tanítás” kapcsolatára vonatkozó elem. Egy fogalomháló pedig 
csak a kapcsolat kibontására koncentrált, és csak egy-egy kifeje­
zést írt a „tanár” és a „tanítás” fogalmak mellé. Három hallgató 
társított fogalmakat és kifejezéseket a „tanár” és a „tanítás” fo­
galmak kibontására, a két fogalom kapcsolatát pedig összesen 
négy kifejezéssel jellemezték. A térképeken szereplő asszociációk 
száma 8-22 között volt, a leggyakoribb a 12-14 fogalmat és kife­
jezést tartalmazó háló.

A 8. ábrán egy jellegzetes „tanár - tanítás” fogalomtérké­
pet mutatok be. A „tanár” és a „tanítás” fogalmakhoz a „tanár” 
fogalomtérképekről ismerős asszociációk kerültek, és a térképet 
készítő hallgató - hasonlóan még hat társához - nem asszociált 
semmit a két fogalom kapcsolatához.

A „tanár - tanítás” fogalomhálók tartalmi elemzését a „di­
ák - tanulás” térképekhez hasonlóan végeztem el. Összegyűjtöt­
tem és tartalmuk alapján csoportosítottam a „tanár” és a „tanítás” 
fogalmakhoz társított asszociációkat és azt a néhányat, amelyek a 
fogalmak kapcsolódására vonatkoztak. Az adatokból látható volt, 
hogy a „tanár” fogalomhoz társított elemek a „tanár” fogalomtér­
képekhez hasonlóak.
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8. ábra: Fogalomtérkép a „ tanár - tanítás ” fogalompárról
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A „tanítás" fogalmához társított asszociációk körének tar­
talmi csoportjai: a tanítás céljai, feltételei és módjai, jellemzői és 
néhány metafora-jellegű fogalom. Á „tanár” és a „tanítás”" fogal­
mak kapcsolatára - kivéve azt az egy hálót, amely nagyrészt a 
kapcsolat kibontását tartalmazta - összesen csak négy kifejezés 
jelent meg a három térképen.

A „ tanár - tanítás ” fogalomtérképek legfontosabb tapaszta­
lata: a hallgatók nem bontották ki a „tanár” és a „tanítás” fogal­
mak kapcsolatát. A „diák - tanulás” térképekből kiindulva ide a 
tanár tanítását meghatározó elemeket vártam: a tanítás szervezeti 
formái, módszerei, technikái, a tanulás szervezésének és segítésé­
nek tartalmai. Ez a halmaz - mint látható volt - a „tanár” 
fogalomtérképeken is üres maradt. A tanárközpontú, a tudás 
átadására koncentráló iskolában szerzett tapasztalatok 
következtében a kutatásban részt vevő képzésbe belépő hallgatók 
nézetei arra vonatkoznak, hogy a tanítás a^ananyag^ leadásaf, és 
ez a tar\ártó\^zaktárfQHfudást”és „előadóképességet” igényel.
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„Én - tanári szerep” fogalomtérkép

Az „én - tanári szerep” fogalompárról összesen 15 fogalomhálót 
készült el egyéni munkában. E hálók szerkezetére jellemző, hogy 
tíz fogalomtérkép kibontotta az „én” és a „tanári szerep" fogal­
makat, és a kettő közötti kapcsolatot is. Három hálón nem találha­
tók asszociációk a fogalompár összefüggéseire, két térképen pedig 
az „én” fogalom nincs kibontva. A fogalomtérképeken általában 
14-16 elem található, de előfordult 7 illetve 30 asszociációt tar­
talmazó háló is.

Az „én - tanári szerep” fogalomtérképek közül egy a 9. 
ábrán látható. Ennek a fogalomtérképnek az a különlegessége, 
hogy az „én" és a „tanári szerep” összekapcsolásában egy folya­
mat kibontása látható, a diákból tanárrá váló hallgatónak az isko­
lapadtól a katedráig vezető útja és annak állomásai. A készítő 
hallgató üzenete így is fogalmazható: a volt diákból úgy lesz ta­
nár, ha az „önismeret”, a „tulajdonságaim felvállalása” és a „saját 
egyéniségem” segít ebben, illetve elvégezendők az ezekhez kap­
csolódó feladatok: a „személyiségfejlesztés”, a „változás”, illetve 
a „magabiztosság” és a „nagyobb önbizalom”.

Az „én - tanári szerep” fogalomtérképeken előforduló asz- 
szociációk tartalmi csoportosítása alapján látható volt, hogy az 
„én” fogalomhoz gyűjtött hallgatói asszociációk tulajdonságok, 
képességek voltak. Mellettük a család, barátok, valamint a tervek, 
a tapasztalatok, a tudás, érdeklődés fordultak elő. A „tanári sze­
rep ” fogalmához társított asszociációkban a hallgatók meghatáro­
zásokat, szinonimákat írtak a tanári szerepre, amely értelmezésük­
ben lehet segítő, hatalmi, befolyásoló vagy tudásátadó szerep.
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9. ábra:\ 1. számú fogalomtérkép az „én - tanári szerep”
fogalompárról
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A fogalompár kapcsolatát kibontó asszociációk a tulajdonságok, 
képességek és értékek köréhez, másrészt a tanárrá váláshoz kap­
csolódtak. Az „én” fogalomhoz társítva azokat a személyiségje­
gyeket sorolták fel a hallgatók, amelyekkel úgy vélik, hogy ren­
delkeznek. A fogalompár kapcsolatában pedig többnyire azokat, 
amelyekről úgy gondolják, hogy rendelkezniük kell a tanári szerep 
eredményes megvalósításához.

Ez látható a 10. ábra fogalomtérképén is. Készítője az én 
fogalom mellé saját meglévő jellemzői, a tanári szerep mellé taná­
ri jellemzők és feladatok kerültek, a fogalmak kapcsolatát pedig 
értékekkel és tulajdonságokkal jellemezte. A fogalmi háló különös 
módon vall készítőjének elhatározásáról, az „én - tanári szerep” 
összekapcsolásában egymás mellé került az „önismeret” és a 
„szimpátia” fogalma.

Az „én - tanári szerep” fogalmak összekapcsolásáról ké­
szült fogalomtérképekre is érvényes az, hogy a hallgatók a kap­
csolatra koncentrálva meghatározottságokat, befolyásoló tényező­
ket találtak. Önmagukkal és a tanári szereppel kapcsolatos nézete­
ikről részletesebb képet adtak, a térképek vélekedéseik alaposabb 
és mélyebb feltárását tették lehetővé.
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10. ábra:? 2. számú fogalomtérkép az „én - tanári szerep”
fogalompárról
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Metaforaalkotás alkalmazása a belépő nézetek feltá­
rásában

Tanítás-metaforák

A kutatás második előfeltevésének bizonyítása érdekében a belépő 
hallgatók tanítással és tanári munkával kapcsolatos nézeteit az 
általuk alkotott és indokolt metaforák segítségével vizsgáltam. A 
tanításról szóló metafora esetében az volt a hallgatók feladata, 
hogy írásban fejezzék be a „A tanítás olyan, mint...” mondatot és 
indokolják választásukat. Az instrukció során példákat nem emlí­
tettem, arra biztattam őket, hogy korábbi iskolai tapasztalataikra 
visszagondolva próbáljanak képeket, hasonlatokat keresni a taní­
tásra. A feladatot furcsának, szokatlannak és nehéznek találták a 
hallgatók, de az első tanácstalanság után jöttek az ötletek és elké­
szült összesen 37 írás. Nyolc írásban nem volt képalkotás, egyből 
pedig az indoklás hiányzott, ezért a további elemzés arra a 28 esz- 
szére terjed ki, amelyek mindkettőt tartalmazták. Tizennégy hall­
gató egy hasonlatot alkotott, nyolc kettőt, négy hármat, és egy- 
egy olyan hallgató volt, akiknek írásában négy, illetve öt hasonlat 
és azok indoklása is megfogalmazódott.

Az esszék néhány olyan jellegzetességét szeretném ki­
emelni - és az írások részleteivel illusztrálni -, amelyek az elsőd­
leges elemzés után láthatóak voltak. Az írások alapján két külön- 
böző gondolkodási folyamatra lehet következtetni. A hallgatók a 
fogalmazások elején kép(ek)et találtak, majd az indoklásban meg­
próbálták felsorolni a kép olyan jellemzőit, amelyeket átvihetőnek 
tartottak a tanításra. Csak néhányan voltak, akik először a tanítás 
jellemzőit határozták meg és azután ehhez keresték meg a képet.
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„A tanítás olyan, mint...Sok mindenhez lehet hasonlítani a 
tanítást. Lehet hasonlítani a művészethez, mint alkotást. 
Mikor a tanár tanít alkot, formálja a diákot, tudását, szemé­
lyiségét. Ha jól sikerült az alkotás, ki tudja állítani, büszke 
rá, mert az ö munkájának az eredménye. A jó diákot ta­
nulmányi versenyekre küldheti, ahol eredményesen szere­
pelhet. A tanítást még a mérnöki munkához is lehet hason­
lítani. A tanóra meg van tervezve, fel van építve, több 
elemből áll. A tervezői munka még az óra előtt kezdődik, 
mikor a tanár elkészíti az óra tervezetét. Ha jól tervezi az 
órát és jól kivitelezi, akkor eredményes lesz.”

„A tanítás lehet olyan, mint a kertészet. Pontosabban mint 
az ültetés. A tanár elülteti a diákokban a tudás magját, ami 
a diákoktól függ, hogy milyen gyorsan és milyen minő­
ségben növekszik. A tanár gondozza a diákok tudását, mint 
a kertész a palántáit. Próbálja a leggyengébbet is felerősí­
teni, de nem szab gátat annak, amelyik kiváló és túlnő a 
társain.”

„A tanítás olyan, mint...Szerintem ezt nagyon nehéz lenne 
meghatározni. Sok »hozzávalóra« van szükség, hogy teljes 
legyen. Tehát hasonlíthatnám akár a főzéshez. Nem mind­
egy a mennyiség, mert ha túl sok, akkor nehéz, de ha túl 
kevés, akkor az ember éhes marad. Szeretet is kell hozzá, 
és élvezni kell azt, hogy az ember »főz«. Persze a »füsze- 
rezés« se mindegy. Ha túl fűszeres lesz, akkor senki nem 
tudja megemészteni. De ha kevés van benne, akkor senki 
nem akarja megkóstolni.”

„A tanítás olyan, mint...A tanítás egy munka. Az ember 
tanít diákokat, amiért megfizetik. Egyértelmű feladata van 
és egyértelmű bérezése. Viszont ahhoz, hogy az ember ta­
nár legyen, kell egyfajta rátermettség. Ahhoz, hogy jó ta­
nár legyen, kell az elhivatottság. Mindezek alapján: a taní­
tás olyan, mint egy matematikai feladat. Adott egy cél,

70



például hogy a diák leérettségizzen, és ehhez a célhoz több 
úton el lehet jutni. Ahogy a matematikai feladat több oldal­
ról is megközelíthető, úgy a diákhoz is többféleképpen le­
het hozzáállni.”

A hasonlatok érzelmi töltése pozitív, csak két írásban je­
lentek meg a tanítás nehézségei, a bizonytalanság és az elutasítás, 
amint a következő írás-részletek mutatják.

„Úgy gondolom, hogy iskolai keretek között a korlátozott, 
pontosabban megszabott óraszám, a kényszerű erőltetett 
menet miatt képtelenség belemélyedni és megszerettetni a 
hallgatósággal az anyagot.”

„A tanítás során az ember (szerintem) rengeteget ad vagy 
próbál adni, de nagyon keveset kap vissza (mind lelkileg, 
mind anyagilag). A mai anyagias világban nem éri meg ta­
nítónak lenni.”
Az esszékben általánosítva fogalmaztak a hallgatók, csak 

háromban jelent meg a személyes célok kitűzése, az önmagukra 
vonatkoztatás.

„Tiszta levegő szeretnék lenni, melyre az emberek jószeri­
vel rá sem figyelnek s mégis: esszenciális fontosságú az 
embernek maradásukhoz.”

„A tanítás olyan, mint egy tál túrógombóc. Ez a kedvenc 
ételem, és nekem a tanítás lenne az egyik nagy vágyam. 
Szeretnék jó tanárrá fejlődni, a legjobb tanáraim nyomdo­
kába lépni.”

„Az motivál, hogy meg akarom mutatni másoknak, hogy 
én hogyan csinálnám, és szeretném bizonyítani magamnak 
is, hogy képes vagyok a tanításra.”
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A hallgatói írások tartalmának elemzését kvalitatív szö­
vegelemzéssel végeztem el. Azért választottam ezt a módszert, 
mert így megőrizhetöek voltak a szövegek szubjektív információi, 
a hallgatók által megfogalmazott gondolatok egyedisége. A szö­
vegelemzés alkalmazásának első lépése azoknak a kategóriáknak a 
megállapítása volt, amelyek alkalmasnak látszottak az adatok sű­
rítéséhez. Többször elolvastam a hallgatók írásait, és azt láttam, 
hogy az írások a képalkotás(oka)t tartalmazták, a hasonlóság 
alapját magyarázták, és emellett olyan mondatokat, amelyek a 
tanítás eredményes megvalósítására vonatkozó előírásokra terjed­
tek ki.

A lehetőségek többszöri végiggondolása után az esszék 
tartalmának tömörítésére az alábbi szempontokat választottam: az 
I. kategóriába a szövegek azon elemeit soroltam, amelyekben a 
hallgatók leírták, hogy mi a tanítás, mihez hasonlít, és az indoklá­
sokból kigyűjtöttem azokat a részleteket, amelyek a hasonlóságot 
megmagyarázták. A II. kategóriába azok az előíró jellegű szöveg­
részek kerültek, amelyek arra vonatkoztak, hogyan kell tanítani, 
mi a fontos a tanításban.

A hallgatói írások tartalmát a fenti két kategóriába rendez­
tem. A kategóriákba sorolásnál elsősorban azt tartottam szem 
előtt, hogy az adott írás gondolatmenetében, a hallgató saját ér­
telmező rendszerében tömörítsem az adatokat. Törekedtem arra, 
hogy minél kevésbé befolyásoljanak a saját értelmezéseim, ezért 
az esszékben lévő kifejezéseket sem változtattam meg. Ez a ren­
dezés hallgatónként mutatta meg a sűrített adatokat: az első kate­
góriában azt, hogy a hallgatók mihez hasonlították a tanítást, és 
mivel magyarázták; a második kategóriában pedig azt, hogy mit 
tartottak fontos előírásnak a tanításban.

A belépő hallgatók tanítást érintő nézeteinek összesítése a 
keletkezett sűrített adatok további elemzését igényelte. Látható 
volt, hogy a hasonlatokat nem lehet önmagukban értelmezni és 
értékelni. A hasonlatok csak akkor adtak elemezhető támpontot a
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nézetek saját jelentésére, akkor mutatták meg pontosan a hasonla­
tok mögötti értelmezést, ha az indoklásokat is figyelembe vettem. 
Így kaptam pontos választ arra, hogy a hallgató szerint mi a közös 
jellemzője a megnevezett tevékenység(ek)nek vagy tárgynak és a 
tanításnak. Az indoklások tartalmazták a hasonlóság alapját és 
adtak kulcsot a hasonlatok megértéséhez. E kulcsok mentén át is 
alakultak a jelentések: például: a „kutyakiképzés” kifejezés szá­
momra vagy a köznyelvben inkább az idomítást jelentené, de a 
hasonlat írója az indoklásban az irányítást fogalmazta meg a taní­
táshoz hasonlóság alapjaként, vagy az „orvoslás” metaforában 
sem a gyógyítás, a segítés volt a kiemelt elem, hanem a szabályo­
zás.

Az első kategóriába került hasonlatok és indoklások együt­
tes figyelembevételével állapítottam meg azokat a tartalmi kate­
gória-egységeket, amelyeket a hallgatók a tanítás-metafora meg­
fogalmazásában és indoklásában használtak, ezt a tartalmi csopor­
tosítást a 4. táblázatban mutatom be.

Az adatokból látható, hogy a hallgatók legtöbbszörművé- 
.szethez, alkotáshoz,formáláshoz, hasonlították a tanítást. Á tanár 
az alkotó, aki formálja a müvét és a diák az elkészülő mü. A diák 
passzív a folyamatban, szerepe csak az eredményesség befolyáso­
lásában jelentős. A tanítás mint vezetés, irányítás, útbaigazítás 
hasonlat összesen hétszer található meg. A tanítás mint építkezés 
hasonlatokban is a tanár „épít”, a diák „az épülő ház”. Egyedül a 
,.kártyavárépítés” hasonlatban fogalmazódott meg a közös építke­
zés képe, illetve .a diák aktivitása: „a tanár adja a tanuló kezébe a 
kártyákat, és fogja a kezét, hogy biztosan rá tudja építeni a követ­
kező szintet”. A köznyelvi jelentés - a kártyavár könnyen össze­
dől - ebben a képben fel sem merült.

A tanítás hat hallgató szerint szórakoztatás, a tanár „szí­
nészként szórakoztatja a diákokat”, a diákok a közönség. A tanítás 
niint segítés, gondozás, gondoskodás jelentéstartalom tűnt elő a 
..kertészkedés” hasonlatokból.
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4. táblázat: A tanítás-hasonlatok tartalmi csoportosítása

Mihez hasonlít a tanítás?

A kategória-egységek megnevezése A kategória­
egységek 

előfordulásának 
száma

művészet, alkotás, alakítás, formálás 11

vezetés, bevezetés, irányítás, szabályozás, 
útbaigazítás

7

építés, építkezés 7

szórakoztatás 6

segítés, gondozás 4

adás, eladás 2

soktényezös, összetett tevékenység 2

sikerek és kudarcok jellemzik 2

egyéb
(állandóan ismétlődik - mókuskerék;
sok türelmet igényel - horgászat;
okok és következmények ismerete - jo­
gászkodás;
kedvenc étel és saját cél - túrógombóc;
a mester utolérése és legyőzése - hosszú 
küzdelem;
a diákok érdeklődésétől függ - élmény 
vagy szenvedés;
észrevétlen, de szükségszerű - lélegzés)

7
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A tanítás mint adás, eladás hasonlatokban is egyértelmű a tanár 
egyedüli felelőssége, direkt irányítása és a diák befogadása. A 
tanítás a „hagymához” azért hasonlít, mert összetett, a „főzéshez” 
pedig azért, mert soktényezős tevékenység. A tanítást sikerek és 
kudarcok egyaránt jellemzik és nehezen kiszámítható, ezért ha­
sonlít a „labdához” és az „óriáskerékhez”. Az egyéb kategória­
egységbe tartozó hasonlatok a tanítás további jellemzőit hangsú­
lyozták.

A hallgatói írások adatainak sűrítésénél a II. kategóriába 
azok az előírásokat tartalmazó kifejezések, mondatok kerültek, 
amelyek arra vonatkoztak, hogy hogyan kell tanítani, melyek azok 
a fontos szabályok, amelyek említésre méltóak a hallgatók szerint. 
A 28 hallgatói írásból csak hét olyan akadt, amelyekben nem vol­
tak az ebbe a kategóriába sorolható elemek.

A tanítással kapcsolatos előírások többsége a tanítás fel­
tételeire, ezen belül is a kapcsolatra, az összhangra (kölcsönös 
megértés és elfogadás, egyetértés) vonatkoztak. Mellettük még a 
tanítás eredményei (jó jegyek, jó hangulat, a gyerekeknek is élve- 
zetes a tanítás) jelentek meg.

A tanárral kapcsolatos előírások a tanár hivatásszeretetét 
és személyiségvonásait tartalmazták legtöbbször, a tanár szaktár­
gyi tudását alig érintették. A hallgatók sokkal fontosabbnak tartják 
azt, hogy a tanár hivatásnak érezze és szeresse a munkáját, szeres­
se a gyerekeket, törődjön velük, bizalommal forduljon hozzájuk, 
mint azt, hogy megfelelő szaktudással rendelkezzen.
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„ Tanári munka ” hasonlatok

A „tanítás” mellett a „tanári munkával" kapcsolatos metaforák 
alkotását is kértem a hallgatóktól, pontosan a „Szerintem a tanári 
munka legjobban hasonlít...” mondat befejezését és indoklását. 
Az írást összesen 41 hallgató készítette el, de az elsődleges elem­
zéskor látható volt, hogy a 41 esszéből 22 nem tartalmazott indok­
lást. A további feldolgozás csak arra a 19 írásra terjed ki, ame­
lyekben képalkotás és az indoklás is megtalálható. A 19 hallgató­
ból 15-en egy képet írtak le és indokoltak meg, négyen pedig ket­
tős képpel je\\&mezték a tanár munkáját.

Az alábbi két példa érzékelteti, hogy a hallgatók a tanári 
munkáról mint a tanítás és nevelés összekapcsolásáról írtak. A 
tanár tanító és nevelő tevékenysége a hallgatóknak együttesen 
jelentette a tanári munkát, egymáshoz kapcsolódó, egymástól ne­
hezen megkülönböztethető tevékenységként értelmezték.

„Szerintem a tanári munka legjobban hasonlít...magára a 
tanári munkára. A jó tanár pszichológus is egy kicsit, ne­
velő, gondoskodó is, de ugyanakkor színész is, hiszen az 
előadása a tanítás fontos része. Ahogy egy színházi elő­
adás lelkileg építhet, ugyanez a helyzet egy órával is, ha 
élményekkel tölti meg a tanár. A pszichológusság a szemé­
lyiség ismerete miatt fontos, és elősegíti a nevelés megfe­
lelő irányát is.”

„Szerintem a tanári munka legjobban hasonlít...talán egy 
szobrászművészéhez. A saját talentumából dolgozik, gya­
korlattal megszerzett ügyességével és csiszol formára egy 
anyagot. De nem rajta múlik teljesen a forma, mert minden 
anyagnak megvannak a maga sajátosságai, hogy mit lehet 
belőle (és hogyan) kifaragni. A tanári munka ennél annyi'
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val több, hogy életeket formál, jórészt érzékeny gyerek­
korban.”

Az írások tartalmának sűrítését a tanítás-metaforákhoz ha­
sonlóan végeztem el. A hasonlatokat és indoklásokat kategóriákba 
rendeztem, ugyanazokat a kategória-egységeket használtam. Az 5. 
táblázat mutatja be a hallgatók tanári munkára vonatkozó hasonla­
tainak tartalmi csoportosítását.

A táblázat mutatja, hogy a hallgatók szerint a tanári munka 
azonos mértékben hasonlít a művészethez, alkotáshoz, formálás­
hoz, illetve a segítéshez, gondozáshoz valamint a vezetéshez, irá­
nyításhoz. A szórakoztatás kategória-egységben fogalmazódott 
meg, hogy a tanári munkának a tanítás része hasonlít „a színé­
szethez”. Az építkezés kategória-egységet a „házépítés” hasonlat 
képviselte egyedül, itt a hasonlóság alapját az jelentette, hogy a 
diák számára a „tanár a tudományokkal építkezik”.

5- táblázat: A „ tanári munka ” hasonlatok tartalmi csoportosítása

Mihez hasonlít a tanári munka?

A kategória-egységek megne­
vezése

A kategória-egységek elő­
fordulásának száma

művészet, alkotás, alakítás, for­
málás

6

segítés, gondozás 6

vezetés, irányítás 6

szórakoztatás**----
4

ePítés, építkezés 1
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A hallgatói esszékből - hasonlóan a tanítás-metaforák fel­
dolgozásához - kiválogattam az előíró elemeket. A tanári munká­
ról alkotott metaforákból - hasonlóan a tanítás-metaforákhoz - a 
karizmatikus tanári egyéniség képe rajzolódik ki. A tanári munka 
hasonlatokban megfogalmazott előírásokban is kiemelkedő fon- 
tosságoUulajdonítottak a hallgatók a tanári személyiségnek.
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Szövegfeldolgozás alkalmazása a belépő nézetek fel­
tárásában

A szövegfeldolgozásra mint a nézetek feltárásának lehetőségére az 
olvasáskutatás legújabb eredményei hívták fel a figyelmemet. Az 
olvasási tevékenység és képesség értelmezésével kapcsolatban az 
utóbbi három évtizedben jelentős változások történtek, „korábban 
az olvasási tevékenységet a szöveget reprodukáló folyamatnak 
tételezték”, ma pedig „olyan interaktív folyamatnak, amelynek 
során az olvasó a szöveggel kapcsolatba lép, reflektál rá és új je­
lentéseket, interpretációkat is konstruál: a szöveg olvasás közben 
nyeri el a jelentését” {Czachesz, 2001, 29-30.).

Az olvasásnak mint jelentéskonstrukciónak az értelmezése 
azt jelenti, hogy az olvasó olvasás közben teljes személyiségével, 
kognitív és affektív tartalmaival vesz részt saját megértési folya­
mataiban, személyes kontextusba vonja és reflektálja az olvasot­
takat. Ehhez a jelentésteremtési folyamathoz és reflexióhoz fel­
használja előzetes ismereteit, jelentésekben, struktúrákban szerve­
ződő kognitív sémáit, és ha az olvasott szöveg tartalma ezt lehető­
vé teszi, akkor - feltételezhetően - a korábbi tapasztalataiból 
származó, nézeteknek tekintett pszichikus konstrukcióit. Ennek 
alapján fogalmaztam meg a kutatás harmadik előfeltevéseként azt, 
hogy a nézetek kialakulásában szerepet játszó vagy a nézetek ele­
meit érintő tartalmú szövegfeldolgozási folyamat eredménye a 
nézetek feltárása lehet, azaz a szövegfeldolgozási feladatok al­
kalmasak a belépő nézetek feltárására.

Az angol nyelvű szakirodalomban egy kutatási beszámolót 
találtam (Salisbury-Glennon - Stevens, 1999), melyben szakiro­
dalmi szöveg reflektív feldolgozását használták fel a nézetek feltá- 
rására. A magyar szakirodalomban a nevelési attitűd vizsgálata 
történt irodalmi szemelvényekkel (Hunyadyné - Ungárné, 2000).
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A feldolgozandó szöveg kiválasztásának szempontjaira egy ta­
nulmány (Floden, 1985) adott támpontot. Floden szerint a peda­
gógusok nézeteinek és gyakorlatának megváltoztatására a peda­
gógiai kutatások akkor hatnak eredményesen, ha a kutatók az 
eredmények bemutatása mellett az adott pedagógiai kutatás teljes 
megismertetésére, az adatok részletes bemutatására is törekednek 
és így párbeszéd kezdeményezésére adnak esélyt. Erre alapozva 
feltételeztem azt, hogy a feldolgozott szövegek kiválasztására és 
tartalmára nézve fontos követelmény, hogy a nézetek kialakulá­
sához vezető tapasztalatokat érintsék, azaz elsősorban egy adott 
témához kapcsolódó tapasztalatokat és véleményeket tartalmazza­
nak inkább, mint eredményeket és következtetéseket.

A szövegfeldolgozás módjának tervezésekor a kooperatív 
tanulás alkalmazását tartottam fontosnak. Ezt arra építettem, hogy 
a hallgató számára saját nézeteinek feltárása önismereti munkát 
jelent, amelynek során megtanulja „felismerni és ellenőrzése alá 
vonni” saját észlelési, jelentésértelmezési szokásait (Bagdy - Tel­
kes, 1988, 54.). A tanárjelölt önmagáról való tanulásában lépésről 
lépésre, mások segítségével érheti el, hogy rálátása legyen saját 
percepciós és interpretációs folyamataira. Ezt a tanulást a tanuló­
társakkal való együttműködés, a társak reflexióinak és visszajelzé­
seinek a biztosítása, az együttműködésen alapuló tanulás alkalma­
zása eredményesebbé teheti (Vastagh, 1995, 1996, 1999; 
Bárdossy - Dudás - Pethőné Nagy - Priskinné Rizner, 2001, 
2002a, 2002b, 2002c, Dudás, 2001). Összefoglalva: a nézetek fel­
tárására alkalmazott szövegfeldolgozás olyan tanulási helyzetek 
létrehozását jelentette, amelyek egyrészt a hatékony olvasásfolya- 
mát, másrészt a kooperatív tanulásszervezés interaktív és reflektív 
jellegére épültek.

A szövegfeldolgozás különböző formáinak alkalmazásával 
azt vizsgáltam, hogyan vélekednek a belépő hallgatók a tanításról, 
a tanulásról, a tanulókról, a tanári mesterségről és annak tanulá­
sáról valamint önmagukról. Ezeknek a nézeteknek a feltárása volt 
a fogalomtérkép és a metaforaalkotás módszerek alkalmazásakor 
is a célom, amelyekkel egy új célcsoport, a tanárképzésbe belépők
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nézeteinek feltárásához szolgáltattam empirikus adatokat. A 
szövegfeldolgozasi feladatok tervezésekor és megvalósításakor 
viszont arra tettem kísérletet, hogy a belépő hallgatók nézeteinek 
feltárásában új lehetőségeket keressek. Ehhez az olvasásfolyamat, 
a reflexió és az együttműködés összekapcsolását tartottam szüksé­
gesnek.

A továbbiakban a hallgatók belépő nézeteinek feltárására 
kidolgozott és kipróbált különböző szövegfeldolgozási módok 
alkalmazásának tapasztalatai olvashatók. Bemutatom a létrehozott 
interaktív és reflektív tanulási helyzeteket: a feldolgozott szöveget, 
a hallgatók által elvégzett feladatokat, a feladatok megoldásait és 
ezek elemzését.

I- szövegfeldolgozás - írásos és szóbeli reflexió

A felhasznált szöveg általános iskolai tanulókkal végzett kérdőíves 
felmérés eredményeinek rövid összefoglalása (Nanszákné, 2000). 
Tartalmazza a tanulók szó szerinti válaszainak egy részét és a ku­
tató összefoglaló és értékelő megállapításait is, stílusa inkább pub­
licisztikai mint értekező jellegű. A szöveg az 7. mellékletben talál­
ható meg.

Az I. szövegfeldolgozási feladat a szövegolvasás közben és 
wán megteremthető reflexió írásos és szóbeli módját jelentette. A 
hallgatók a szöveg olvasása közben írásbeli feljegyzést, „kettéosz­
tott naplót” készítettek. A kettéosztott napló a személyes olvasói 
reagálást tette lehetővé: a hallgatók olvasás közben a kettéosztott 
Papírlap bal oldalára az olvasottak olyan részleteit (egy-egy 
kulcsszó vagy mondat) jegyezték le, amelyek megragadták a fi­
gyelmüket, tapasztalatokat, érzelmeket vagy gondolatokat idéztek 
fel bennük, egyetértéssel olvasták vagy éppen meghökkentőek,
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érthetetlenek voltak számukra. A „napló” jobb oldalára a szemé­
lyes reflexiók kerültek, a kiválasztott részekhez fűzött asszociáci­
ók, megjegyzések, kiegészítések, esetleg kérdések.

Az egyéni olvasás közben készült írásbeli reflektálás után 
került sor a szöveg csoportos szóbeli feldolgozására az „utolsó szó 
joga” tanulási technikával. Ez azt jelentette, hogy egy önként vál­
lalkozó hallgató hangosan felolvasta saját kiemelését, azt a szö­
vegrészt, amelyhez írásban reflexiót fűzött. Ehhez a szövegrész­
hez társaitól reagálásokat kért. Megjelölte, hogy kinek a vélemé­
nyét szeretné hallani, megszabva ezzel a hozzászólások sorrendjét. 
Végül a kiemelt szövegrészről szóló vita lezárásaként „az utolsó 
szó jogán” megosztotta a többiekkel saját reflexióját. Ez a folya­
mat a rendelkezésünkre álló időhatárokon belül további önként 
jelentkező hallgató(k) saját kiemelésének ismertetésével kezdődött 
újra, folytatódott a társak hozzászólásaival, végül a saját refle- 
xió(k)nak az ismertetésével zárult.

A szöveget két csoportban dolgoztuk fel a fentiekben leírt 
módon, összesen 30 hallgató közreműködésével. A hallgatók által 
kiemelt és megvitatott szövegegységek legtöbbször a szövegben 
szereplő diákok válaszaiból kiemelt mondatok voltak, a hallgatók 
írásbeli reflexiói rendre ezekhez a szövegrészekhez kapcsolódtak. 
A „sok tanár csak a hatalmát gyakorolja” szövegrészlet például 
egyetértő reagálásokat váltott ki a hallgatókból, de a „szükség 
lenne olyan csoportokra, ahol arról beszélgetnénk, hogyan tervez­
zük az életünket biztonságosan” diák-vélemény vitát idézett elő. A 
„meg kell tanítani bennünket tanulni, felébreszteni a kíváncsisá­
got” diák-kívánság pedig egyrészt tanácstalanságot eredménye­
zett, másrészt a lehetőségek keresése és mérlegelése irányába vitte 
el a hallgatók megbeszélését. A szövegből kiemelt és megbeszélt 
további témák az alábbiak voltak: tanári személyiség, türelem, a 
tanításhoz kapcsolódó tekintély, fegyelmezés, a figyelem és ér­
deklődés felkeltésének módjai, tananyag, a tanulás tanítása, az 
iskolák környezete, a tanárok anyagi és erkölcsi megbecsülése, 
továbbá a családok problémái és a diákok családi hátterének jelen-
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tősége. A vitákban érvként hangzottak el, fogalmazódtak meg a 
saját tapasztalatok és a belőlük leszűrt nézetek, tanulságok.

A szövegfeldolgozásnak ez a módja írásbeli és szóbeli fel­
adatot, egyéni reflexiót és szabályok által formalizált beszélgetés­
ben való közzétételt igényelt a hallgatóktól. Lehetőséget adott arra, 
hogy a hallgatók az olvasott szövegből a saját kiemeléseikhez 
fűzött reflexióikban írásban, mások kiemeléseihez kapcsolódó 
észrevételeikben szóban megfogalmazzák elképzeléseiket a tanítás­
ról, a tanulásról, a diákokról és a tanárokról. A tanulási helyzet 
szokatlansága kisebb akadályt jelentett, mert a hallgatók többsé­
gének nem volt korábbi tapasztalata hasonlóról, és mindez meg­
erősítette azt is, hogy a tanulással és a tanítással kapcsolatos né­
zeteknek nem csak a feltárása, hanem a megváltoztatása is megol­
dandó feladat a tanárképzésben.

.•í •'

83



II. szövegfeldolgozás - gondolatok a címről, olvasás 
utáni reflexiók

Az előző feladatban megismert szöveggel, a fenti címmel 
jellemezhető szövegfeldolgozási módot egy csoportban, 14 
hallgató részvételével próbáltam ki. A szövegfeldolgozásnak az 
volt a menete, hogy a hallgatók olvasás előtt összegyűjtötték 
gondolataikat a szöveg címéről, azután elolvasták a szöveget, 
végül az olvasás után reflektáltak az előzetesen elkészített írásukra 
és az olvasottakra.

A hallgatók olvasás előtt és után készült írásait az alábbi 
szempontokból vizsgáltam meg:

(1) Milyen kapcsolatban vannak az olvasás előtt 
összegyűjtött gondolatok és az olvasás utáni reflexiók?

(2) Mire vonatkoznak a reflexiók, a saját előzetes 
gondolatokra vagy a szövegben olvasottakra?

(3) Hogyan viszonyulnak egymáshoz a szöveg és a 
reflexiók tartalmai, a reflexiók a szövegben olvasottakat 
megerősítik, megkérdőjelezik, cáfolják vagy kiegészítik.

Az írások elemzéséből megállapítható volt, hogy a 
szövegfeldolgozásnak ez a formája hogyan segítette a nézetek 
megfogalmazását. Láthatóvá vált, hogy mi történik a szöveg 
címére asszociált előzetes gondolatokkal, hogyan árnyalja, 
módosítja, befolyásolja, egészíti ki és változtatja meg ezeket a 
szöveg olvasása. A következőkben a hallgatók írásaiból 
kiválogatott részletek példáival mutatom be azokat a 
lehetőségeket, amelyek a címről készült előzetes írások és a 
szöveg olvasás utáni reflexiója összehasonlításában észrevehetőek 
és kimutathatóak voltak. Az alábbi részletekben dőlt betű utal az 
olvasás utáni reflexiókból származó mondatokra.
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Az alábbi írásrészletben látható, hogy a hallgató az általa 
előzetesen megfogalmazottakat megkereste vagy megtalálta a 
szövegben és a reflexióban megerősítve megismételte:

„A tanár érdeklödésfelkeltő, gyerekközpontú és segítőkész 
legyen, ne legyen nagyon szigorú, de nagyon laza sem, és 
olyan ismereteket adjon, amelyek az iskolán kívül is 
felhasználhatók.”

„Szerintem is olyannak kell lennie az iskolának, ahol 
felkészülünk az életre, és ahol a gyermek nem azért tanul, 
mert muszáj, hanem azért, mert érdekli a tantárgy."

A következő példa azt mutatja be, hogy a hallgató a 
fentihez hasonlóan talált a szövegben olyan elemeket, amelyeket 
előzetesen ő is megfogalmazott, de a szöveg olvasása után ezeket 
a tartalmakat továbbgondolta, részletesebben kifejtette. A hallgató 
a címről gondolkodva a tanár személyiségéről, tanítani tudásáról 
írt, valamint arról, hogy az iskola elégítse ki a tanulók 
érdeklődését. A reflexióban az érdeklődéskeltés további 
lehetőségeit és formáit fogalmazta meg, a szöveg olvasásának 
hatására a tanulókat aktivizáló módszereket is megemlítette, de azt 
is, hogy ilyenekkel nem találkozott.

„Fontos, hogy a tanár szeressen tanítani, mert azok, akik 
kényszerből tanítanak, nem tudják jól átadni az 
ismereteket. Legyen meg a szakmai tudása, türelmes 
legyen és szeresse a gyerekeket. Fontos, hogy jól elő tudja 
adni, és el tudja magyarázni az általa tanított tantárgyat. 
Ahhoz, hogy egy iskola jól működjön, elengedhetetlen, 
hogy jól képzett és jól tanítani tudó tanárok dolgozzanak 
ott. Fontos, hogy biztosítson bizonyos feltételeket, amik 
kielégítik a tanulók érdeklődését: bizonyos szakkörök, 

>^. felkészítés az érettségire vagy a felvételire, lehetőség a 
sportra, számítógép-használatra, jó, ha az iskola 

!' rendelkezik saját könyvtárral, és fontos a szervezettség is
(órarend, termek, stb.).”
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„Szerintem is úgy lehetne biztosítani a gyerekek érdeklő­
dését, ha olyan tantárgyakat tanulnának, amelyek fejlesztik 
a személyiséget. Szükség lenne erre, mert sokan kikerülnek 
az iskolából, megvan a képzettségük, de nincs semmilyen 
tapasztalatuk az életről. Azzal is egyetértek, úgy lehetne 
érdeklődést kelteni, hogy a tanárnak érdekesebben kéne 
előadnia, és a tanulókat be kéne kapcsolni az órákba. 
Legyen helye az iskolában az improvizációnak, 
beszélgetésnek, szabadságnak, stb. Ezt is nagyon jónak és 
fontosnak tartom, de a legtöbb iskolában ez nem így van. ”
Az alábbi példában a hallgató reflexiója nem kapcsolódott 

az előzetesen leírtakhoz, hanem a szövegben olvasott elfogadható 
tartalmakat, és ahhoz kapcsolódóan, annak alátámasztására 
keresett saját tapasztalatot.

„A jó pedagógus nem kicsinyes, barátságos, kommunikatív 
alkatú, humoros és megértő. Az iskolában nincs régi- 
konzervatív szabály, a tanárok és a diákok jól érezhetik 
magukat egymással a tanórán kívül is, és a tanórákon kívül 
semmi ne legyen kötelező.”

„Az iskolában tényleg fontos a környezet. Saját 
tapasztalataim szerint: ne legyen az egyetlen főbejáraton 
elektromos zár, amit egy adott személy kezel és ellenőrzi 
azt, hogy van-e engedélyed be-, illetve kilépésre. Az iskola 
nem börtön! Nem szabad annak lennie. ”

Legtöbbször az fordult elő, hogy a hallgató a reflexióban 
nem utalt az általa előzetesen megfogalmazott gondolatokra, 
hanem a szövegből olvasás közben elfogadott vagy felismert olyan 
elemeket, amelyeket mint saját vélekedést írt le a reflexióban.

„Nekem a jó pedagógus mindig az volt, aki képes volt arra, 
hogy személyes kontaktust teremtsen az összes diákjával, 
így ismerte is mindegyiket. Tudni kell, hogy kivel milyen 
hangon kell beszélni, ki az, akit most nem lehet zargatni, 
mert családi problémái vannak. Viszont az sem jó, ha a di-

86



ák visszaél a tanár közvetlenségével, ezért néha azért meg 
kell mutatni, hogy »ki az úr a háznál«.

„Azt hiszem a tanár legfontosabb és legnehezebb feladata 
tényleg az, hogy megtanítsa a gyerekeket tanulni, és hogy 
felébressze a kíváncsiságukat. ”

A szövegfeldolgozásnak ez a módja lehetőséget adott a 
tanári munkával és a tanulással kapcsolatos nézetek feltárására. 
Az írások elemzése megmutatta, hogy az olvasás utáni reflexiók 
tartalmai legtöbbször a szövegre vonatkoztak, és jelentősen 
különböztek a saját, előzetesen megfogalmazott gondolatoktól - 
kivéve azt a néhány esetet, amikor a hallgató megerősítést talált a 
szövegben. A szövegfeldolgozásnak ebben a formájában a 
hallgatók olvasás közben ismertek fel és fogadtak el olyan 
tartalmakat, amelyeket a reflexiókban saját nézetként fogalmaztak 
meg, és amelyeket alá is támasztottak saját tapasztalataikkal, 
kiegészítették további részletekkel. A hallgatók olvasás utáni 
^flexiói a szövegben olvasottakat értékelték, ahhoz fűztek 
észrevételeket, és általában a szövegben lévő gyerek- 
véleményekhez kapcsolódtak. Ez közvetve megerősíti a 
fogalomtérkép és a metaforaalkotás során nyert adatokat, mely 
szerint saját magukat diákként értelmezik.
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III. szövegfeldolgozás - a szöveg értékelése, az értékelés 
indoklása

Ebben a szövegfeldolgozásban ugyanezt a szöveget használtuk, de 
a szöveg tartalmának adott szempontok szerinti értékelése és az 
értékelés indoklása volt a feladat. A hallgatók a szöveg 
olvasásakor az egyetértést és a megvalósíthatóságot mérlegelték 
oly módon, hogy a szöveg elemeit három kategóriába rendezték: 
az első kategóriába azokat a részeket válogatták, amelyekkel 
egyetértettek és megvalósíthatónak tartottak; a második 
kategóriába azokat, amelyekkel egyetértettek, de nem látták 
megvalósíthatónak, végül a harmadik kategóriába azok a 
szövegegységek kerültek, amelyekkel nem értettek egyet. A 
kategóriákba rendezés indoklása is szükséges volt, mert a nézetek 
feltárulását elsősorban az indoklásoktól vártam.

Tizenöt hallgató dolgozta fel a fenti módon a szöveget. A 
hallgatók írásait a kiválasztott, értékelt szövegrészek és a hozzájuk 
kapcsolódó indoklások összehasonlításával elemeztem. A 
továbbiakban néhány példával szeretném érzékeltetni e 
szövegfeldolgozási mód eredményét és az indoklások részleteivel 
bemutatni a nézetek feltárulásának lehetőségeit.

Minden hallgató kiemelte a szövegből a tanítás-tanulás 
tartalmának kibővítésére vonatkozó diák-kívánságokat.

Indoklásaikban a következők szerepeltek:
„ez kizárólag a tanár szakmai tudásától és személyiségétől 
függ”,
„nagyon hasznos lenne a tanulók számára, de mivel az 
órák száma meg van szabva, ezért nem marad idő a 
megvalósításra”,
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„van egy bizonyos törzsanyag, amit bele kell plántálni a 
kis nebuló fejébe, és szerintem a plusz órák már túlterhe­
lést okoznának”,

„az eddigi tapasztalataim alapján így is sok felesleges 
dolgot oktatnak az iskolában”.

A hallgatók nézeteit a tanítás-tanulás módszereivel 
kapcsolatos szövegrészek, a „sokkal jobban be kellene kapcsolni 
az órába bennünket”, és a „meg kell tanítani bennünket tanulni” 
diák-vélemények is megérintették. Minden hallgató kiválasztotta 
ezeket a mondatokat és indokolta az értékelést. Az alábbi 
példákból azonban látható, hogy ezek az indoklások nem korábbi 
tapasztalatokról vagy a megvalósítás formáiról szólnak, hanem 
csupán a lehetőség megerősítéséről, esetleg a feltételekről:

„érdekes újdonságokat hozna a tanításba”,

„ezzel növeljük a tanulók érdeklődését, de feltétele a 
rendkívüli türelem és szakmai elhivatottság”,
„ezzel a figyelem serkenthető”,

„ezáltal a tanulók figyelme nehezebben lankad”,
„ehhez mindkét félnek türelmesnek kell lennie”,

„kizárólag a tanár szociális érzékenységének a függvénye”, 
„sok gyereknek nem azzal van problémája, hogy nem 
értené az anyagot, hanem azzal, hogy nem tudja 
^^^nari1 ‘szakértelemmel kapcsolatos nézeteket a 

'-Pedagógusoknak többféle követelménynek kell eleget tenni” 
szövegrész elutasítása hívta elő. Véleményüket így indokolták:

„a pedagógusok már most is túl vannak terhelve, nem 
szabad többet elvárni tőlük”, „a tanárnak nem kell 
menedzselni, „számítógépizálni”, nyelveket beszélni, mert 
a diákok úgyis csak az adott szakterületen számítanak a 
segítségükre”,
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„annak a tanárnak, aki nem az általános iskola alsó 
tagozatán tanít, felesleges mindenhez érteni vagy úgy 
csinálni, mintha értene hozzá, azért képeznek 
szaktanárokat, hogy ez megoldódjon”.

A szövegfeldolgozásnak ez a módja előhívta a hallgatók 
vélekedéseit. A szöveg által érintett témákkal kapcsolatos nézeteik 
megfogalmazására késztette a hallgatókat azzal, hogy az olvasott 
szöveg részleteit értékelték, egyetértéseiket megállapították, a 
megvalósíthatóságot mérlegelték és mindkettőt indokolták. Az 
indoklások mutatták meg a hallgatók vélekedéseit, az érvekben, és 
az indokokat alátámasztó tapasztalatokban értelmezésében 
tárultak fel a hallgatók nézetei. A hallgatók a szövegből a gyerek­
véleményeket tartalmazó részleteket választották ki legtöbbször, 
ezért a diák-vélemények által érintett témákkal kapcsolatos - a 
tanítás és a tanulás tartalma és módszerei - hallgatói nézetek 
megfogalmazására volt alkalmas ez a szövegfeldolgozási mód.
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IV. szövegfeldolgozás - a szöveg értékelése és kiegészí­
tése

C^^Z

Ebben a feladatban olyan szöveget használtam fel, amelyet egy 
hallgatóm készített. Egy korábbi félévben interjú készítését 
kértem és az interjú tanulságainak összefoglalását. Az volt a 
hallgatók feladata, hogy keressék fel volt tanárukat, akitől sokat 
tanultak, akinek sokat köszönhetnek és beszélgessenek el vele. 
Nem a tantárgyról, amelyet tanultak tőle, hanem kifejezetten a 
tanári mesterségről. A szövegfeldolgozásban felhasznált szöveg 
egy ilyen interjú leírásának rövidített változata. Egy pályakezdő 
tanárnak a tanítással kapcsolatos nézeteit tartalmazza, szerzője 
szerint a tanítás 12 „aranyszabályát” írta le (2. melléklet). Ezek a 
szabályok személyes hangú, egyes szám második személyben 
megfogalmazott tanácsok, arra terjednek ki, hogy mikor, mit, 
miért és hogyan tegyen a tanár. Különböző témákat érintenek, a 
tanár tulajdonságaira, a tanári kommunikációra, a tanár-diák 
kapcsolatra, a segítő és hatalmi szerep sajátos értelmezésére és a 
tanítás megszervezésére vonatkoznak.

Feltételezésem szerint a szöveg alkalmasnak látszott arra, 
hogy elgondolkodásra, az elfogadás és a vállalhatóság szerinti 
értékelésre késztesse olvasóját, valamint arra is, hogy 
kiegészítésre, további tanácsok megfogalmazására ösztönözze a 
hallgatókat, és így adjon lehetőséget a nézetek explicitté tételére. 
A hallgatók feladata ebben szövegfeldolgozási módban a tanácsok 
értékelése és kiegészítése volt. Összesen 43 hallgató dolgozta fel a 
szöveget oly módon, hogy a szövegben lévő tanácsokat értékelték, 
jelezték az egyetértést, a részbeni elfogadást vagy az elutasítást, és 
indokolták döntésüket. Közülük 28-an fogalmaztak meg 
kiegészítésként saját tanácsokat is.
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A továbbiakban a szöveg kiegészítésének eredményeit, a 
hallgatók által megfogalmazott további tanácsokat és azok elem­
zését mutatom be. 28 hallgatóból tízen 1, négyen 2, szintén né­
gyen 3, ketten 4, és nyolcán 5-9 saját tanácsot fogalmaztak meg. 
Ezek a tanácsok többnyire megtartották a szövegben olvasható 
nyelvi formát.

Először megvizsgáltam azoknak a hallgatóknak az írásait, 
akik több tanácsot fogalmaztak meg. Ezeknek az írásoknak a 
tartalmát elemezve megállapítható volt, hogy ezek a tanácsok 
meghatározható témák köré rendezhetők. A hallgatók által 
fontosnak tartott saját kiemelt szempontokat találtam. Az alábbi 
példák érzékeltetik az egyes hallgatók által megfogalmazott 
tanácsok mögött felfedezhető, a hallgató számára fontos témát. 
Az is igaz lehet, hogy ezek a témák valószínűleg a hallgató saját 
nézeteiben központi jelentőségűnek tekinthető tartalmak.

Az első példában látszik, hogy a hallgató számára a 
tanításban nagyon fontos az érdeklődés felkeltése, tanácsait ebben 
a témakörben fogalmazta meg:

„Minden órára készülj fel valami plusszal, amit a diákok a 
tankönyvben nem találhatnak meg!
Ha azt látod, hogy egy téma felkelti a diákok érdeklődést, 
akkor készülj fel belőle bővebben!”
Találd meg a tárgyad iránt jobban érdeklődőket és segítsd 
őket, azonban a többieket se hanyagold el!
Napi aktualitásokkal gazdagítsd az órádat!”

A második példa a konfliktusokkal kapcsolatos nézetek 
feltárulását, illetve a tanácsokat megfogalmazó hallgató 
konfliktuskerülését mutatja be:

„Légy igazságos tanár. Tudj kritikus helyzetben is jól 
dönteni.
A kollégáidról soha ne mondj rosszat. A véleményed tartsd 
mindig magadban. A harag sohasem jó.
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Hallgasd meg figyelmesen a szülőket, adj a véleményükre. 
Fontos a szülő - tanár jó viszonya.
Figyelj a „hírnevedre”, a jó „hírnevedre”.
Ne hagyd, hogy a diákjaid utáljanak. Figyelj minden 
kijelentésedre, megnyilvánulásodra.”

Az önbecsülés és annak építése téma elemei hangsúlyosak az 
alábbi tanácsokban:

„Légy tisztában önmagaddal, értékeiddel. Értékes ember 
vagy, aki átadja a tudását a felnövekvő generációnak.
Biztasd a diákot. Építsd a személyiségét olyan módon, 
úgy, ahogy ő akarja, nem olyanná, amilyent sajátodnak 
szerettél volna tudni akkoriban, vagy amilyen az most.
Ne csak a személyiségét, hanem az önbizalmát is építsd. 
NE ROMBOLD!
Tanítsd meg, hogy ő is értékes és fontos a környezete 
számára.
Éreztesd velük, hogy szereteted őket, mindegyiket 
egyformán.”

Az egyes hallgatók írásainak vizsgálata után arra is 
törekedtem, hogy a szövegfeldolgozási feladat eredményéről egy 
Összképet is kialakítsak. Ennek érdekében egy közös listába 
gyűjtöttem a hallgatók által leírt valamennyi tanácsot. Ez a lista 28 
hallgató vélekedéseit tükrözte a tanári mesterségről, 
hasonlóképpen a „tanár” fogalomtérképeken szereplő fogalmak és 
kifejezések listájához. A tanácsok listáját tanulmányozva 
megállapítottam, hogy ezek a tanácsok tartalmukat tekintve 
besorolhatók ugyanazokba a kategóriákba, amelyekbe a „tanár” 
fogalomtérképeken előforduló asszociációkat besoroltam.

A tanár „szaktárgyi tudására" és „műveltségére” kevés 
tanácsot fogalmaztak meg a hallgatók. Valószínűleg azért, mert a 
szövegben olvasottak is utaltak rá. A „tanítás” kategóriába sorol­
ható tanácsok esetében több hasonlóság található. A hallgatók 
tanácsai az érdeklődés felkeltésére, a motiválásra, a tanórára való 
felkészülésre, az értékelésre, a fegyelmezésre vonatkoztak. A
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„nevelés, nevelői munka” kategória ajánlásai a példaadást, a prob­
lémamegoldást, a diákok személyiségének megismerését és fej­
lesztését, a közösségformálást és a biztatást érintették, hasonlóan a 
fogalomtérképeken megjelent fogalmakhoz. A „kapcsolatok” 
kategória tanácsai a tanár-diák kapcsolatok megteremtésére és 
tartalmára irányultak. A fogalomtérképeken legnagyobb számban 
előfordult türelemre irányuló tanács szerepelt a feldolgozott szö­
vegben, hasonlóképpen a „kommunikáció”, „elhivatottság” és az 
„emberismeret” is, ezért a „személyiségjegyek, egyéb viselkedési 
tanácsok" kategóriában ezek már nem jelentek meg. De a határo­
zottság, az önismeret, felelősségtudat, emberség, előítélet kerülése 
igen, és két tanács foglalkozott a külső megjelenéssel.

Ez a szövegfeldolgozási mód különleges és nehéz feladatot 
jelentett a hallgatók számára. A tanári munkára vonatkozó 
tanácsokat tartalmazó, egy pályakezdő tanár nézeteit bemutató 
szöveg értékelését, és emellett kiegészítését - ezzel saját tanácsok, 
saját nézetek megfogalmazását - igényelte a hallgatóktól. A 
tanácsok megmutatták a hallgatók vélekedéseit, a szöveg­
feldolgozás e módja lehetőséget adott a hallgatók nézeteinek 
feltárására.- Az írások tartalmi elemzése megmutatta a hallgatók 
közötti különbségeket: a több tanácsot megfogalmazó hallgatók 
írásaiban felfedezhető és általuk kiemelten fontosnak tartott saját 
szempontokat. Ez arra utal, hogy vannak olyan belépő hallgatók - 
megegyezően a fogalomtérképek egyharmadának szerkezetével -< 
akiknek a nézetei, ha nem is alkotnak koherens rendszert, de 
rendszeralkotó elemeket tartalmaznak. Esetükben a képzésnek 
nem csak a nézetek feltárása, hanem a hallgató által „hozott 
rendszer” tartópilléreinek, vázának a megismerése is feladata.
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V. szövegfeldolgozás - reflektáló esszé

A szövegfeldolgozásnak ebben a formájában szakirodalmi szöve­
geket dolgoztak fel a hallgatók, és a szövegek feldolgozása után 
készített esszében reflektáltak azok tartalmára. A „tanár” fogalom­
térképek kiegészítésénél felhasznált, a tanári mesterség tartalmát 
kibontó három tanulmány (Falus, 1986, Sallai, 1996, Zsolnai J- 
Zsolnai L. 1989) egy-egy részletének feldolgozása volt a feladat, 
melyek a 3. 4. és 5. mellékletekben megtalálhatók. A szövegek 
kiválasztásánál arra törekedtem, hogy a tanári mesterséget külön­
böző szempontokból közelítő szakirodalmi szövegeket keressek.

E szövegfeldolgozási mód - a tanári mesterség tartalmáról 
szóló szakirodalmi szövegek olvasása, olvasás után esszében tör­
ténő reflektálása - kidolgozásában és alkalmazásában lényeges 
szerepet játszott az, hogy a hallgatók már készítettek fogalomtér­
képeket és alkottak metaforákat. A fogalmi hálókban és hasonla­
tokban feltárult, hogyan vélekednek a hallgatók a tanári mesterség 
tartalmáról és a tanításról. Ennek folytatásaként szükségesnek 
tartottam, hogy a tanári szakma tartalmának különböző megköze­
lítésmódjait tartalmazó szövegek elolvasásával a hallgatók meg­
ismerjék, hogyan gondolkodnak a téma kutatói ezekről a szakmai 
kérdésekről.

A kiválasztott szövegek feldolgozása a tanári mesterség 
ártalmával kapcsolatos nézetek további feltárására látszott alkal­
masnak. A szövegekkel való megismerkedés a téma szélesebb 
kontextusban való értelmezésére, új szempontok megismerésére 
és mérlegelésére, a folyamat lezárásaként készített esszé pedig a 
vélekedések átgondolására és megfogalmazására nyújtott lehető­
séget. A nézetek befolyásolásának a lehetőségét is megteremtette, 
mert a hallgatók elgondolkodhattak azon, hogy az olvasottakban 
vannak-e számukra elfogadható tartalmak. A szövegekkel történt 
megismerkedés után készült esszékben ennek az összehasonlítási,
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újragondolási, kiegészítési folyamatnak a következményével is 
foglalkozhattak.

A szövegfeldolgozás a kooperatív tanulás „mozaik” 
technikájával szervezett tanulási folyamatot jelentett. A három 
szöveget négy részre osztottam (a 3. mellékletben található 
szöveget bontottam ketté), a hallgatók négyfős csoportokban 
dolgoztak. Minden hallgató kapott egy szövegrészt, amely a tanári 
mesterség tartalmának egyik közelítésmódjára (illetve az 1. 
szöveg esetén annak az egyik felére) terjedt ki. Az azonos 
szövegek gazdáiból szakértői csoportok alakultak, amelyekben a 
hallgatók közösen értelmezték a szövegeket, és egymást segítve 
előkészültek az alapcsoportokban megvalósuló tanításra. 
Munkájukhoz az eredeti tanulmányok további szövegrészei 
nyújtottak segítséget. A közös elemző-értelmező munka után a 
hallgatók visszatértek eredeti négyfős alapcsoportjaikba, és ott 
megtanították társaiknak az olvasottakat, így minden hallgató 
megismerkedett mindhárom nézőponttal. A folyamat lezárásaként 
a hallgatók otthoni, egyéni munkában készített esszé írásával 
reflektáltak. A hallgatók feladata nem a szövegek értékelése, azok 
tartalmának csoportosítása, esetleg kiegészítése volt, mint az előző 
szövegfeldolgozási feladatokban, hanem a témáról való saját 
gondolkodásuk kifejtése. A szövegekben olvasottak és saját 
korábbi vélekedéseik összehasonlításával azoknak a nézeteknek a 
megfogalmazása volt a teendő, amelyek megmutatják, hogyan 
gondolkodik a hallgató a szövegekkel való megismerkedés után a 
tanári mesterségről és annak tanulásáról.

A 33 hallgató által elkészített esszé szövegének elemzése 
azt mutatta, hogy a hallgatók írásai jelentős mértékben 
különböznek egymástól abból a szempontból, hogy

(1) a tanári mesterség tartalmáról, vagy inkább annak 
tanulásáról írtak;

(2) milyen mértékben hivatkoztak és építettek az olvasott 
szövegekre;
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(3) milyen módon jelent meg az írásokban az önreflexió, 
az olvasottak önmagukra vonatkoztatása.

E szempontok figyelembevételével elemeztem a hallgatói 
írások tartalmát, és ennek eredményeképpen az írásokat nyolc 
csoportba soroltam. A továbbiakban bemutatom a hallgatók által 
készített esszék néhány részletét, melyekben minden eddigi 
feladatnál tisztábban látható és nyomon követhető az írásokban a 
nézetek feltárulása. Tanulságosak az esszék abból a szempontból 
is, hogy kifejezik a hallgató vélekedéseiben a kiemelt fontosságú, 
hangsúlyos, központinak tekinthető elemeket, másrészt látható, 
hogy tartalmuk összecseng a fogalomtérképekben, a 
metaforaalkotásokban és a korábbi szövegfeldolgozási módokban 
feltártakkal. A továbbiakban bemutatott példákban található dőlt 
betűs kiemelések a saját kiemeléseim annak érdekében, hogy 
láthatóbbá tegyem a nézetek szempontjából fontos elemeket.

1. Az írások első csoportjába azokat soroltam, amelyekben 
a hallgatók nem utaltak az olvasott szövegekre, nem említették, 
hogy azok alapján gondolták át a tanári mesterség tartalmát, 
hanem összefoglalták, amit erről a témáról eddigi tapasztalataik 
alapján gondolnak. Hat írás tartozik ebbe a csoportba, ezek közül 
kettő a tanári mesterség tartalmával foglalkozik, négy írás kitért a 
szakma tanulására azt képviselve, hogy van szerepe a képzésnek, 
de a gyakorlatban lehet igazán megtanulni a mesterséget, amikor 
a tanár már tanít. Ezekből az írásokból valók az alábbi részletek:

„A tanári szakma (szinte) az egyik legfontosabb 
foglalkozások közé tartozik, hiszen a »tanárok kezén 
mindenki keresztülmegy«, de nem mindegy, hogy hogyan. 
Hiszen a tanárokkal való kapcsolatunk, a hozzáállásunk 
egész későbbi életünket meghatározza. Tehát a pedagógus 
szerepe fontos életünkben. A pedagógusnak tökéletesen 
kell ismerni a foglalkozás minden csínját-bínját.
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Szerintem elsőként a legfontosabb a pontos szakmai tudás, 
az alapvető műveltség. Aztán a tolerancia, empátia, segí­
tőkészség, türelem nélkülözhetetlen tulajdonságok. Ismerni 
kell különböző pedagógiai tanítási módszereket és jó 
kommunikációs készség is kell. Fontos a határozott fellé­
pés, a meggyőző viselkedés, és a diákok állandó figyelmét 
is fenn kell tudni tartani. A pedagógia órákon elsajátíthat­
juk az alapvető ismereteket. Aztán hozzájön még a már 
meglévő tapasztalatunk, saját iskolai éveinkről és tanára­
inkról, de azt hiszem, hogy akkor tudjuk meg pontosan mi 
minden kell még ahhoz, hogy jó tanárok legyünk, ha majd 
valóban odakerülünk. ’’
„Sokan úgy gondolják, hogy a tanítás annyira egyszerű 
dolog. Én ugyan még nem tanítottam, de párszor már 
megpróbálkoztam vele, és tudom, hogy nagyon sokrétű. 
Szerintem igenis először meg kell tanulnia az embernek, 
hogy hogyan is álljon az emberekhez, a gyerekekhez. 
Persze nélkülözhetetlen a tökéletes tudás hozzá. Mégis úgy 
gondolom, hogy igazából nem lehet teljesen megtanulni, 
hanem leginkább gyakorlat kell hozzá. Szerintem ott 
vannak azok a dolgok is, amiket nem lehet csak úgy 
megtanulni. Többek között ilyen a türelem és hogy hívjuk 
fel a gyerekek figyelmét, illetve a humor és a tananyag 
megtartása. Szerintem egy személyiségnek kell lennie, 
amit a gyerekek el tudnak fogadni, ezen belül nyíltnak és 
valamilyen szinten őszintének, és amennyire lehet 
közvetlennek kellene lennie egy tanárnak. És ezek azok a 
dolgok, amiket nem lehet megtanulni, ezek csak 
tapasztalat során jutnak hozzánk.”

2. A második csoportba hét esszé került. Ezekben a hallga­
tók az előzőekhez hasonlóan nem utaltak az olvasottakra és csak a 
szakma tanulhatóságával foglalkoztak. Ezzel kapcsolatban fo­
galmazták meg és indokolták vélekedéseiket. Négyen azt az állás-
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pontjukat fejtették ki, hogy a hivatástudat a legfontosabb, és akkor 
nem is kell tanulni, kelten a „részben tanulhatóságot” fejtették ki, 
de ahhoz is szükségesnek tartották a hivatástudatot, és egy írás 
szólt arról, hogy nagyon sok a „tanulnivaló”, és csak a gyakorlat­
ban lehet a szakmát igazán megtanulni.

„Úgy gondolom, hogy ezt a pályát elhivatottságból kell 
végezni. Véleményem szerint aki elhivatottságból akar ta­
nár lenni és tehetsége is van hozzá, annak nem olyan nehéz 
elsajátítani ezt a szakmát, mondhatnánk úgy is, hogy a vé­
rében van."

„Most már úgy vélem, hogy részben megtanulható a peda­
gógia, illetve a tanári szakma. De azért szerintem, kell 
hozzá tehetség, illetve érzék, nem mindenkinek vannak 
képességei ahhoz, hogy ezeket elsajátítsa. Egy bizonyos 
szintig fejleszthető, de nem lehet mindenkiből jó tanár. 
(Hiszen vannak rossz tanárok.)”

„Úgy gondolom, hogy az elmúlt órák folyamán sikerült 
minden olyan részletet összeszedni, ami a tanári pályával 
kapcsolatban van, és minden olyan tulajdonságra kitértünk, 
amivel a pedagógusnak rendelkeznie kell. Most úgy érzem, 
hogy ennyi mindent megtanulni és fejben tartani, használni 
nem lehet. Azon kívül mindent, vagy ennek akár csak egy 
töredékét nem lehet egy szobában ülve, beszélgetve meg­
tanulni. Elengedhetetlen a gyakorlat, és most nem arra a 
pár hónapos gyakorlatra gondolok, ami a tanári diploma 
megszerzéséhez szükséges, hanem évek tapasztalatára és 
igazi odaadásra.”
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3. A harmadik csoportba két írás tartozik, amelyekben a 
hallgatók röviden utaltak az olvasott szövegekre, de írásuk tartal­
ma ezt nem tükrözte. A korábbi tapasztalataik nyomán kialakított 
álláspontjukat fejtették ki, és arra hivatkoztak, hogy ezek benne 
vannak a szövegekben is. A hallgatók tehát az olvasottakban meg­
találták azokat az elemeket, amelyeket meg akartak találni, hivat­
koztak ezekre, pedig a szövegek ezeket az elemeket valójában 
nem tartalmazták. A nézetek erősségét és szűrő funkcióját mutat­
ják be ezek a példák. Kevésbé számít, hogy a hallgató mit olvas, 
az számít jobban, hogy mit „akar” olvasni, hogyan érti és értelme­
zi azt, amit olvas.

„Arról, hogy milyen tulajdonságokkal kell rendelkeznie 
egy tanárnak, különböző a kutatók véleménye, de a határo­
zottság, megértés, magabiztosság és a tolerancia valameny- 
nyi szövegben megtalálható. ’’

„Mindegyik megközelítés hasonló alapokkal indul: a jó ta­
nár alapból jó ember, tehát kedves, türelmes, megfelelő 
tárgyi tudással rendelkezik, érti és szereti, amit csinál.”

4. Az írások negyedik csoportjába szintén két hallgató 
munkája sorolható, azok az írások, melyekben a hallgatók a szö­
vegekből kiválogattak mondatokat, ezeket egymás után leírták, 
iskolás módon „visszaadtáka tanultakat”.

„Egy tanárnak szerintem megértőnek és a szakmához értő­
nek kell lennie. A tanítványokkal szemben toleránsnak kell 
lennie. Őszinteség is nagyon fontos a tanítvánnyal szem­
ben. Nagyon fontos még az is, hogy a tanár egy bizonyos 
fokig törődjön a tanítvány jövőjével. A tanárnak egy osz­
tályban meg kell teremtenie egy bizalomteli légkört. Bár­
milyen a tanítvány, a tanárnak el kell fogadnia. A tanárnak 
nagyon gazdag tudással kell rendelkeznie a szakmájához. 
Gyors helyzetfelismeréssel és rugalmas viselkedéssel kell
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í i; rendelkeznie. A jó kapcsolatteremtés képességével is kell 
rendelkezniük a diákokkal és a szülőkkel szemben is.”

5. Az ötödik csoportba tartozó, egymáshoz nagyon hason­
ló két írás szerzői az előzőekhez hasonlóan a szövegekből kiválo­
gattak néhány, számukra elfogadható elemet, de nem utaltak a 
szövegekre. A saját tapasztalataik alapján korábban kialakított 
vélekedéseiket írták le, és beleszötték az olvasottak szó szerinti 
vagy részben átfogalmazott részleteit.

„A legfontosabb dolog a pedagógus és a diák kapcsolata.
A pedagógusnak határozottnak kell lennie, nem szabad bi- 

t h); zonytalanságot mutatni. Tudnia kell uralkodni saját indula­
tán. Nagy emberismerettel kell rendelkeznie, hogy jó kap- 

. , , csolatot tudjon kialakítani a diákokkal. Meg kell tanulnia a 
közösséget összefogni, irányítani a megfelelő cél felé. A 

( diákokkal szemben nem szabad különböző bánásmódot 
használni, mert ellentéteket hoz létre a tanulók között. 
Egyenlő mértékben kell dicsérni és szidni a diákokat. A 
diákok kérdéseire mindig nyitottnak kell lenni. A konfliktu­
sokat erőszak használata nélkül kell megoldani. A pedagó­
gus legfőbb munkaeszköze a saját személyisége. Az őszin­
teség fontos szerepet játszik, bár ez az elméletbeli dolog a 
gyakorlatban nem mindig használható. Az előadásanyagot 
át kell látnia, értenie kell, hogy meg tudja tanítani mások­
nak. A jó pedagógusnak ismernie kell a saját szakmáját, s 
szeretnie kell.
A tanárnak megfelelő öltözékben kell megjelenni az órá­
kon. A diákokkal való együttműködéshez értenie kell. Az 
óra anyagát részben a tanulók hangulatához kell alakítania. 
A diákok lelkivilágával, családi és otthoni körülményeivel 
is tisztában kell lennie. Az ország szerelésére kell, hogy 
neveljen, s főleg az erényeit kell az országnak bemutat­
nia.”
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6. A hatodik csoportba tartozó hat írás jellemzője, hogy 
ezekben a hallgatók hivatkoztak a szövegekre vagy azok közül 
valamelyikre, kiemeltek részleteket és ezekhez a részletekhez fűz­
ték a reflexiókat, amelyekben az egyetértésüket vagy a kételkedé­
süket fejezték ki, illetve a saját vélekedésükkel egészítették ki 
vagy saját tapasztalataikkal támasztották alá.

„Kiemelkedő szerepűnek látom most a személyiség(ek) 
kérdését. Mind a gyermekét, illetve az ö személyiségének 
az elfogadását - ami hozzájárul ahhoz, hogy partnerként, 
»kliensként« kezeljük őt -, mind a tanár személyiségét. 
Ahhoz, hogy valaki jó pedagógus lehessen, egyáltalán nem 
elég a tanított szaktárgy kiváló ismerete - mint azt régen 
hittem - emellett más, elengedhetetlenül fontos dolgok is 
vannak.”

„A múlt órán a fontosabb pedagógiai készségekről olvas­
tam Falus Ivántól. Úgy gondolom, hogy ez mind szép és 
jó, fontos volt leírni és rendszerezni és valamilyen szinten 
megtanulni, de nem hiszem, hogy az »életben«, a gyakor­
latban mindezt így véghez lehet vinni. (...) Eddigi tanára­
im - kevés kivételtől eltekintve - tanítási módszereiben 
nem igazán fedeztem (visszaemlékezve) fel azokat a pon­
tokat, amiket olvastam. A legrosszabb az egészben az volt, 
hogy látszott rajtuk: nem is akarják megpróbálni. Talán a 
legkönnyebb az oktatás megtervezése, és a legnehezebb a 
motivációs készségek különböző pontjainak megfelelni.”

„Az órán tanulmányozott tanulmány-részletek alapján arra 
jöttem rá, hogy a pedagógusi pálya sokkal összetettebb, 
mint gondoltam, és hogy a pedagógus mesterség megta­
nulható és megtanulandó. Eddig úgy gondoltam, hogy egy 
tanár sikeressége csupán a biztos tudástól és a határozott 
fellépéstől függ; és úgy véltem, hogy az, hogy egy tanárra 
odafigyeljenek a diákok kizárólag a személyiség függvé­
nye. Most azonban rájöttem, hogy a tanári munkát tudató- 
san meg kell tervezni, és nem elég a személyiség, az óra
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első percétől az utolsóig ügyelni kell a diákok motiválásá­
ra, és ennek számtalan módszere van.”

7. Három hallgató írása alkotja a hetedik csoportot. Ezek 
az esszék egyértelműen és kizárólag az elbizonytalanodásról szól­
nak. A hallgatók számára az eltelt óráknak és az olvasott szöve­
geknek az a személyes üzenete, hogy nehezebb és összetettebb a 
tanári foglalkozás, mint azt korábban gondolták, és megijesztette 
őket a feladat és a felelősség.

„A tanári szakma számomra általános és középiskolás ko­
romban sokkal könnyebbnek, egyszerűbbnek tűnt. Főként 
az általános iskolában. Akkoriban még azt hittem, minden 
felnőtt tudna tanítani. Ezért azt sem tartottam elképzelhe­
tetlennek, hogy belőlem is lehetne olyan jó tanár, mint ak­
kori tanítóim és tanáraim. Ám azóta egyre kevésbé tartom 
könnyűnek a tanári foglalkozást. Rájöttem, főként mióta az 
egyetemre járok, mennyire nehéz és összetett ez a foglal­
kozás. Mennyi mindent kell egy tanárnak tudni, és itt nem 
csak a tudásra gondolok, hanem a megfelelő kiállásra, ma­
gabiztosságra, kifejezőkészségre. Úgy érzem, hogy én 
ezeknek még hiányában vagyok, legalábbis most.”

„Nem gondoltam volna, hogy ennyi mindent kell tudnia 
egy tanárnak, hogy ilyen sok jó tulajdonságokkal kell, 
hogy rendelkezzen. Ez rengeteg és nagyon felelősségteljes 
munka, valamint egy komoly feladat. Szerintem ezt a pá­
lyát valóban csak azok válasszák, akik imádnak tanítani, 
akiknek minden vágya a tanítás, úgymond tanárnak szület­
tek. Azok biztosan elkövetnek mindent, hogy jól tanítsa­
nak, jó tanárokká váljanak. (...) Amikor hallottam, milyen 
sok képességgel kell rendelkezzen egy tanár, mint pl. szer­
vezés, jó kommunikációs készség, döntés, vezetés, a gye­
rekekre odafigyelni, emberismeret, eredetiség, gyors hely­
zetfelismerés, stb. egy kicsit megijedtem. Sőt nagyon meg­
ijedtem és félek tőle. Nem tudom, valóban tudnék-e bánni
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a gyerekekkel, jól le tudnám-e adni az anyagot. (...) Igaz, 
tele vagyok kétségekkel és félelmekkel, de azért reményke­
dem benne, hogy tényleg meg fogok tanulni valamit a taní­
tásról. Nincs nagyon elképzelésem, hogy mit, mert ez az 
első tanári órám, de remélem, jól fogom tudni hasznosíta­
ni.”

8. A nyolcadik csoportba tartozó öt írás a szövegekből ki­
emeléseket tartalmaz, amelyekhez hozzáfűzték a hallgatók az ér­
tékelést, a saját tapasztalatot vagy vélekedést, továbbá ezekben az 
írásokban megjelentek a személyes utalások, az olvasottak önma­
gukra vonatkoztatása, a további fejlődésre vonatkozó saját tervek.

„Még mindig azt gondolom a pedagógus mesterségről, 
hogy leginkább a hagymához hasonlítható. Most rétegekre 
szedtük és megvizsgáltuk ezeket a rétegeket. Engem legin­
kább Sallai Éva tanulható-e a pedagógus mesterség? című 
elemzése fogott meg, rendkívül sok tapasztalatot nyertem 
belőle. Ez a tanulmány összegzést adott a pedagógus mes­
terség tartalmi elemeiről. Ezek nagyrész tanulható dolgok, 
bár véleményem szerint vannak velünk született vagy eddi­
gi életünk során megtapasztalt készségek, tulajdonságok, 
amelyek nem tanulhatók. Ezek a szövegek segítséget, tám­
pontokat adnak - legalábbis nekem - a saját magunk által 
kialakított elképzelések, módszerek csoportosításához, el­
rendezéséhez, és későbbi megvalósításához.”

„Hasznosnak és érdekesnek találtam az órai feladatot. A 
felsorolt tulajdonságok, készségek és képességek közül a 
legfontosabbnak a mentális egészséget tartom. Úgy gondo­
lom, hogy ha valaki saját magával tisztában van, akkor a 
környezetéhez is könnyebben alkalmazkodik, és emberi 
kapcsolatait is könnyebben alakítja ki.

Úgy gondolom, hogy elég toleráns, rugalmas, megértő és 
segítőkész vagyok. Jól tudok másokkal együttműködni és
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szeretem a kreatív feladatokat. A hallottak alapján viszont 
még sok tanulni valóm van, például a motivációról, a ta­
nári-tanulói interakcióról, stb.”

„Az olvasott szövegekben több olyan van, melyről csak 
akkor tudok igazán véleményt formálni, valamint a hozzá­
juk való viszonyomat felmérni, ha a megfelelő szakmai tu­
dást elsajátítottam a szaktárgyamból. Ezt leginkább a Falus 
Iván tanulmányában lévőkre értem, például az oktatás tar­
talmának meghatározása, az oktatási folyamat tervezése, 
stb. Korábbi élményeimmel összehasonlítva, »példának 
tekinthető« tanáraim közül sokan alkalmazták ezen mód­
szereket, és az én ideális tanárról alkotott képemben is sze­
repelnek.”

„Úgy gondolom, hogy rengeteg tanulni valóm van még a 
tanítás terén. A szakma ismerete a tanuláson múlik, ezt azt 
hiszem, el tudom majd érni. A szerepviselkedés biztonság 
kissé problematikus most még számomra. A diákokkal va­
ló együttműködést, ha egy kicsit ők is akarják, azt hiszem, 
meg tudnám valósítani. A szakmaszeretettel nem volna 
gondom. Hogy a szürkeséget, ami a legjobban elrémít, ho­
gyan kerülném el, azt nem tudom. A tervezést elsajátítha- 
tónak érzem, de borzasztó bizonytalannak érzem a jövőmet 
pedagógusként.”

A hallgatók szövegfeldolgozás után készített reflektáló 
esszéi igazolták, hogy a belépő hallgatók hozzák a képzésbe saját 
„tanári filozófiájuk” sarokpontjait. Azt is illusztrálják, hogy a 
nézetek kibontásában, explicitté válásában hogyan adtak támpon­
tokat a szövegek, hogyan segítették a hallgatókat abban, hogy 
saját nézeteiket megfogalmazzák és értékeljék. A 
szövegfeldolgozási feladatok közül ez volt a legnehezebb: egy­
részt a szakirodalmi szöveg megértése és értelmezése miatt, más­
részt amiatt, hogy nem csak megfogalmazni kellett a saját nézete­
ket, hanem értékelni is azokat. A hallgatóknak nehéz volt észre-
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venni és tudatosítani azt az interaktív folyamatot, amely a szöve­
gek tartalma és korábbi saját tapasztalataik, illetve ennek nyomán 
létrejött értelmezési rendszerük között zajlott. Ezért a hallgatók 
többségének csak részben sikerült láthatóvá tenni a saját vélekedé­
sei és az olvasottak összehasonlításának eredményét. Ebből kö­
vetkezően nagy különbségeket tapasztaltam az elkészített reflexi­
ókban. A hallgatóknak mintegy fele nem fogadott el a szövegekből 
tartalmakat. Négyen voltak, akik iskolás módon leírták a „tanulta­
kat”, kifejezve azt a nézetet, hogy a tanulás „memorizálás”. A 
hallgatók másik felére jellemző volt, hogy elgondolkodtak az ol­
vasottakon, elbizonytalanodtak, tapasztalatot, értékelést, önrefle­
xiót írtak. Újra bebizonyosodott ezen írások alapján is, hogy a 
képzés során elengedhetetlenül szükséges, de várhatóan nehézsé­
geket jdent a feltárt belépő nézetek megváltoztatása.
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A kutatás eredményeinek összefoglalása

A kutatás eredményei bizonyítják a fogalomtérkép, a metaforaal­
kotás és a szövegfeldolgozás módszerek alkalmazhatóságát a belé­
pő nézetek feltárásában. A kutatás hipotézisei igazolódtak: foga­
lomtérképek készítésével, metaforák alkotásával és indoklásával, 
szövegfeldolgozási feladatok (olvasás, elemzés, értékelés és ref­
lektálás) megoldásával a tanárképzésbe belépő hallgatók tanári 
szakma tanulása szempontjából releváns nézetei - a tanári szakér­
telemről, a tanári szakma tanulhatóságáról, a tanításról, a tanulás­
ról és önmagukról - explicitté tehetők.

A fogalomtérkép módszer asszociációkra épülő, strukturá­
latlan térképezés formájának alkalmazásával készültek a fogalmi 
hálók. A hallgatók egyéni munkában és 3-5 fős kiscsoportokban 
együttműködéssel dolgoztak. A fogalomtérképek központi fogal­
mai a „tanár”, a „diák” valamint a „diák - tanulás”, „tanár - taní­
tás”, „én - tanári szerep” fogalompárok voltak. A fogalmi hálók 
szerkezetének és az asszociációk tartalmának elemzése tette lehe­
tővé a hallgatók adott tartalomhoz kapcsolódó belépő nézeteinek 
feltárását. A fogalompárokról készült fogalomtérképek elemzése 
eredményeképpen látható volt, hogy a relációra történő összpon­
tosítás az adott fogalmakra vonatkozó nézetek mélyebb és alapo­
sabb feltárását tette lehetővé.

A fogalomtérképek szerkezetének vizsgálata megerősítette 
azt a szakirodalmi eredményt, hogy a belépő nézetek nem alkot­
nak koherens rendszert, de felfedezhetők olyan rendezőelvek, 
amelyek nem mindig tudatos szempontként ugyan, de irányították 
a készítők asszociációit és ezeknek a hálózatokban való elhelyezé­
sét. A fogaiomtérképek szakirodalmi szövegek feldolgozása utáni 
kiegészítése azt mutatta meg, hogy a hallgatók a szakirodalomban 
olvasottakból csak néhány elemet tudtak beépíteni korábban ké­
szült fogalmi hálóikba, és ezeknek a tanulmányoknak a tartalma
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nem alakította át jelentős mértékben a korábbi fogalomtérképek 
szerkezetét.

A fogalomtérképeken előforduló fogalmak és kifejezések 
tartalmi elemzéséből megállapítható, hogy a hallgatók tanár­
képében annak a pedagógiai kultúrának a hatásai fedezhetők fel, 
amelyben a tananyag prezentálására korlátozódik a tanári munka. 
A hallgatóknak a szaktárgy biztos ismerete volt a legfontosabb, 
emellett a tanárra úgy gondoltak, mint számos értékes tulajdonság 
és képesség birtokosára. A tanár-képből hiányoztak a mesterség 
azon elemei, amelyek a tanulás megszervezésére, a tanulás segíté­
sére, a tanítás és a tanulás módszereire és technikáira vonatkoz­
nak. A tanításhoz kapcsolódó nézetek elsősorban tananyag elő­
adását és átadását, a tanuláshoz kapcsolódóak a memorizálást, 
illetve a diák személyiségtulajdonságait (szorgalom, kitartás, ér­
deklődés) érintették. A hallgatók saját magukról mint diákokról 
gondolkodtak, tanárrá válásuk fő irányának és tartalmának pedig 
meghatározott személyiségjellemzők elsajátítását tekintették.

A metaforaalkotás módszer mondatbefejezést jelentett: a 
„tanításra” illetve a „tanári munkára” jellemző hasonlatok keresé­
sét és ezek indoklását. A megfogalmazott hasonlat(ok) és az in- 
doklás(ok) együttes figyelembevételével, valamint a hallgatók 
írásaiban előforduló előírások tartalmi elemzésével váltak explicit­
té és jellemezhetó'vé a hallgatók tanítással és tanári munkával kap­
csolatos belépő nézetei.

A hasonlatok megfogalmazása és indoklása, a korábbi 
személyes iskolai tapasztalatok képekben való összefoglalása szo­
katlan és nehéz feladat volt a hallgatók számára. A hasonlatok és 
indoklások számában és kidolgozottságában nagy különbségeket 
tapasztaltam. A feladat nehézsége csökkenthető volt azzal, ha kér­
dések segítették a képek keresését és szavakba öntését. A hasonlat 
alapját jelentő kép megtalálása volt az első nehéz lépcsőfok, ez­
után történt meg a kép és a fogalom különböző jellemzőinek azo­
nosítása, és az indoklás tartalmazta azt a saját jelentést és értelme­
ző rendszert, amely mentén kibonthatók és feltárhatók voltak a
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tanításról és a tanári munkáról kialakult belépő nézetek. A metafo­
raalkotásokban a hallgatók a tanítást legtöbbször művészetként, 
alkotásként írták le, és alakításként, formálásként értelmezték. A 
tanár számára elsősorban a személyiségtulajdonságokat, valamint 
a hivatásszeretetet és a gyermekszeretetei írták elő. Eddigi tapasz­
talataik arra épülnek, hogy a tanításban a tanár az aktív, aki tudást 
ad át elsősorban előadással és érthető magyarázattal. A tanári 
munka hasonlatokban a művészet, alkotás mellett a segítés és a 
vezetés tartalmak is megjelentek a tanár nevelői tevékenységének 
figyelembe vétele miatt. A hasonlatokhoz fűzött, a tanításra és a 
tanárra vonatkozó előíró elemek illeszkedtek a metaforákban és 
azok indoklásában megfogalmazottakhoz, kiegészítették azok 
tartalmát és a fogalomtérképekröl ismert személyiségjegyekre 
vonatkoztak. A hallgatók kevés szakmai kritériumot ismertek fel 
és értelmeztek a tanítás és a nevelés céljaira, folyamatára, meg­
szervezésére, módszereire, eredményeire és értékelésére vonatko­
zóan. Alig fordult elő utalás arra, hogy a tanárnak legyen tudása 
azokról, akiket nevel és akiknek „átadja” a tudását, hogy rendel­
kezzen kompetenciákkal azzal kapcsolatban, ahogyan formál és 
„átadja” a tudást, ahogyan a diák fejlődik és átveszi a tudást. A 
metaforaalkotások szerint a belépő hallgatók számára egyértelmű, 
hogy tanítani nem lehet megtanulni, erre születni kell.

A kutatásban kísérletet tettem a nézet-feltárására ismert 
fogalomtérkép és metaforaalkotás módszerek alkalmazása mellett 
új lehetőségek kidolgozására is. A szövegfeldolgozási feladatok 
kialakításához a szakirodalom az olvasás folyamatalapú megköze­
lítésével és a reflexió értelmezésével adott támpontot. Az olvasás­
folyamat és reflektálás, illetve az együttműködésen alapuló tanu­
lás együttes alkalmazásával alakultak ki a kidolgozott 
szövegfeldolgozási feladatok. Az eredmények alapján megállapít­
ható, hogy a szövegfeldolgozási feladatok alkalmasak voltak a 
belépő hallgatók nézeteinek feltárására.

A szövegfeldolgozás kidolgozott és alkalmazott feladatai 
az alábbiak voltak:
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az I. szövegfeldolgozasi feladatban a hallgató számára a 
szöveg olyan elemeinek kiválasztása és reflektálása volt a feladat, 
amely olvasás közben megérintette, amelyhez kapcsolódóan hoz­
záfűzni valója volt.

A II. szövegfeldolgozasi feladatban a szöveg címéről való 
gondolkodás volt az előzetesen megfogalmazható vélekedések 
előhívója. A szöveg feldolgozása utáni reflexió részben ezekhez, 
nagyrészt viszont a szöveghez kapcsolódott, és ebben a folyamat­
ban összehasonlítási és értékelési feladatok is megjelentek.

A III. szövegfeldolgozasi feladat megoldásában az értéke­
léshez kapcsolódó gondolkodási műveletek voltak szükségesek, 
hiszen itt szövegrészleteket kellett kiemelni és megadott szem­
pontok mentén értékelni és indokolni.

A IV. szövegfeldolgozasi feladat az előzőhöz hasonló, de 
az értékelés már szabadon választható szempontokat tartalmazott. 
Emellett feladat volt szöveg továbbgondolása, kiegészítések meg­
fogalmazása is.

Az V. szövegfeldolgozasi feladat volt a legösszetettebb, 
nemcsak értékelést, hanem önértékelést is igényelt, az önreflexió 
megvalósulását, a saját gondolkodásról való gondolkodás össze­
foglalását.

A kutatási eredmények a felhasználható szövegek tartal­
mára is vonatkoznak. Olyan szövegek voltak alkalmasak a néze­
tek feltárására, amelyek a nézetek forrásairól, kialakulásukhoz 
vezető tapasztalatokról szóltak, vagy diákok-tanárok nézeteit tar­
talmazták. A hallgatók ilyen jellegű szövegekhez tudtak kapcso­
lódni és saját nézeteiket megfogalmazni. A szövegfeldolgozás a 
saját tapasztalatokat összegyűjtő, azokat értelmező, elemző és 
reflexiót igénylő módon valósult meg, ezért az olvasott szöveghez 
kapcsolódó személyes állásfoglalást igénylő témákat tartalmazó 
szövegek voltak alkalmasak arra, hogy a nézetek feltárulását lehe­
tővé tegyék. Szakirodalmi szövegeket a nézetek feltárására csak a 
szövegfeldolgozás utáni reflektálási folyamatban lehetett eredmé-
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nyesen felhasználni, szükség volt a szakszöveg előzetes értelme­
zésére, közös megbeszélésére. A különböző szövegfeldolgozási 
feladatok ezért nem elméleti ismeretek megszerzését jelentették és 
célozták, hanem élményt adtak arra, hogy az olvasás a belső pár­
beszédnek, a személyes reflexiónak az eszköze. Lehetőséget adtak 
annak a feltáró folyamatnak a megvalósításához, amelyben az 
eddigi tapasztalatok nyomán kialakult nézetek tudatosíthatok vol­
tak. Segítették annak a beállítódásnak az épülését is, hogy a szak­
irodalomban olvasottak értelmezhetők és elemezhetők, a saját 
tapasztalatrendszerrel, az ezek nyomán kialakult nézetekkel ösz- 
szehasonlíthatók, abba beilleszthetők vagy elvethetők.

A szövegfeldolgozás azokhoz a tartalmakhoz kapcsolódó 
nézetek feltárására volt alkalmas, amelyek a szövegekben megje­
lentek. Több témát érintő szöveg esetén is voltak a hallgatók több­
ségének figyelmét felhívó témák, de itt már megmutatkoztak az 
egyéni eltérések. A különböző szövegfeldolgozási módok alkal­
mazásához olyan szövegeket használtam, amelyek tartalma a fo­
galomtérképpel és a metaforával feltárt, a tanári szakma tanulása 
szempontjából releváns témákat érintette: a tanári mesterség, an­
nak tanulása, a tanítás és a tanulás. Az is megfogalmazható, hogy 
a (szak)szövegek interaktív és reflektív feldolgozása a tanári 
szakmára felkészülés sajátos eszköze. Olyan tanulási-fejlődési 
folyamat megvalósítására alkalmas, amely a tanári szakmára ké­
szülő hallgatók nézeteinek explicitté tételére ad lehetőségeket, és 
ezzel a saját tanári gondolkodás és szemléletmód feltárásához, 
kialakulásához és fejlődéséhez járulhat hozzá.
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A kutatás azzal lép túl a nézet-fel tárás kérdésével foglal­
kozó szakirodalmi eredményeken, hogy bizonyítja a taná- 
ri/hallgatói nézetek feltárásában ismert fogalomtérkép és metafo­
raalkotás módszerek alkalmazhatóságát a belépő nézetek feltárá­
sára is. Emellett a fogalomtérkép módszer használatának lehető­
ségeit bővíti azzal, hogy bemutatja a kettős központi fogalmakat, a 
fogalompárokat tartalmazó fogalomtérképek alkalmazásának 
módját és eredményeit a belépő nézetek feltárásában. A kutatás 
nóvumának tekinthető a különböző szövegfeldolgozási feladatok 
kidolgozása, felhasználhatóságuk lehetőségeinek bemutatása és 
értékelése a belépő nézetek explicitté tételében. A kutatás ered­
ményeiben jelentősége van annak is, hogy a különböző módsze­
rekkel és feladatokkal feltárt belépő nézetek tartalmai illeszkedtek 
egymáshoz, az eredmények hasonlóak vagy megegyezőek voltak, 
ezáltal az alkalmazott módszerek egymás kontrolljaként is működ­
tek.
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PEDAGÓGUSKÉPZÉSI KONZEKVENCIÁK

A tanárképzésbe belépő hallgatók nézeteinek feltárásával foglal­
kozó kutatások eredményei a pedagógusképzés fejlesztésében 
hasznosíthatók, a tanárképzés tartalmának és módszertanának 
megújítását szolgálhatják. Ennek alátámasztására foglaljuk össze 
ebben a záró fejezetben azokat a legfontosabb kutatási tapasztala­
tokat, amelyek pedagógusképzési konzekvenciákat jelentenek, és 
amelyek alapján megfogalmazható a képzés fejlesztésére vonatko­
zó javaslatunk.

A kutatásokból levonható legfontosabb pedagógusképzési 
konzekvencia a belépő nézetek feltárásának szükségessége. A né­
zet-kutatások bizonyítják a belépő nézetek implicit jellegét, iga­
zolják, hogy a képzésbe belépő hallgatók nincsenek tudatában 
annak, hogy korábbi személyes és iskolai tapasztalatai nyomán 
kialakult nézetekkel rendelkeznek. Meghatározzák a nézetek je­
lentőségét, értelmezik a képzésben betöltött filter funkciót: a néze­
tek megszűrik a képzés tartalmait, és ezzel befolyásolják a képzés 
eredményességét. Megerősítik, hogy a belépő nézetek hatással 
vannak a képzés további fázisaira, és ezzel a hatékonyságára is, 
mert a tanárjelölt hallgató csak azt a tudást képes a tanulóként 
szerzett tapasztalatai nyomán kialakult gondolkodási-fogalmi ke­
reteibe beilleszteni, amelyek ezekkel egybeesnek. Ezért egyetérte­
nek a kutatók abban, hogy a pedagógusképzés fejlesztésének, a 
képzés eredményességének és hatékonyságának kulcsproblémája 
a belépő nézetek feltárása és a képzésben történő hasznosítása. A 
kutatási eredmények alátámasztják, hogy csak a tanulóként szer­
zett saját tapasztalatok elemzésére és reflektálására, ezekből szár- 
mazó nézetek feltárására és figyelembe vételére építve folyhat 
hatékony tanárképzés, illetve akkor támogatható eredményesen a 
tanárjelölt tanárrá válása, ha lehetőséget kap a saját nézetei kiala­
kulási történetének és tartalmainak megismerésére.
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A belépő nézetek feltárásával foglalkozó kutatások ered­
ményeinek második tanulsága a nézetek feltárásának lehetőségei, 
a különböző feltárási módszerek alkalmazhatósága. A szakiroda­
lomban nyomon követhető az a folyamat, amelyben a nézetek 
feltárására felhasznált kutatási módszerek fokozatosan beépültek a 
képzésbe és ott fejlesztési módszerekként jelentek meg. Ennek a 
folyamatnak egyértelműek a pedagógusképzési, képzésfejlesztési 
konzekvenciái. A kutatási eredmények bizonyítják a különböző 
módszerek alkalmazhatóságát a belépő nézetek feltárásában - 
explicitté teszik a hallgatói nézeteket a kutatók számára. De jól 
látható az is, hogy képzésben megvalósult nézet-feltárási folya­
matnak, illetve a feltárult nézeteknek a tanulmányozásával, reflek­
tálásával lehetőség nyílik arra, hogy a belépő nézetek a hallgatók 
számára is explicitté váljanak. Ennek megvalósíthatóságát a szak­
irodalom eredményei mellett az előző fejezetben megismert kuta­
tás tapasztalatai is megerősítették. A hallgatók által készített foga­
lomtérképeknek, megalkotott metaforáknak és indoklásoknak, 
valamint a szövegfeldolgozásokban született írásoknak az elemzé­
se és értékelése biztosította a hallgatók számára saját rejtett néze­
teik feltárulását. Az elkészült produktumok reflektálása a készítés 
folyamatát befolyásoló értelmezési-gondolkodási folyamatokra, a 
forrásukat jelentő személyes és iskolai tapasztalatokra irányították 
a hallgatók figyelmét. Ennek következtében a hallgatók számára is 
felismerhetővé, megfogalmazhatóvá és tudatosíthatóvá vált, hogy 
hogyan befolyásolták őket a tanulóként szerzett iskolai élmények- 
A tapasztalatok közös megvitatása alkalmat adott a nézetek meg­
ismeréséhez, a továbbgondoláshoz, a következtetések levonásá­
hoz. Ez alapja lehet annak is, hogy a hallgatók dönthetnek arról, 
hogy a feltárt, tudatosított nézeteik megváltoztathatók.
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A nézet-kutatásoknak a belépő nézetek tartalmának jel­
lemzőit bemutató eredményeiből az a pedagógusképzés fejleszté­
sére vonatkozó harmadik tanulság is megfogalmazható, hogy a 
belépő nézetek explicitté tétele - képzők és hallgatók számára 
egyaránt - már a képzés kezdetén elengedhetetlen. Ennek hiányá­
ban a képzés céljai nem teljesülnek, a képzésben filterként funkci­
onáló, az addigi személyes és iskolai tapasztalatokra épülő néze­
tek megakadályozzák. A hallgatók számos közvetlen iskolai ta­
pasztalattal, kialakult nézetekkel érkeznek, és csak ezek megisme­
résével, az ezekhez viszonyított fejlesztéssel folyhat eredménye­
sen a tanári szakmára való felkészülés. Ha a hallgató csak reflek­
tálatlan korábbi élményeiből, ezekből származó nézeteiből, példa­
képeiből, hivatástudatából és altruizmusából építkezik; ha érintet­
lenek maradnak azok a nézetek, amelyek a tradicionális iskolában 
szerzett tapasztalatokra épülnek, akkor kevés esély van arra, hogy 
eredményesen lehet a képzésben a szakmaiságot, a tanításhoz, a 
tanulás megszervezéséhez szükséges szakmai kompetenciákat a 
képzés oldaláról értelmezni és fejleszteni, a hallgatók oldaláról 
pedig ezt elfogadni és megszerezni.

Az előző fejezetben ismertetett kutatás tapasztalatai egy­
részt megerősítik a belépő nézetek tartalmának jellemzőire vonat­
kozó szakirodalmi eredményeket. Megerősítik azt, hogy a hallga­
tók nem látják a képzés jelentőségét, nem feltételezik, hogy az 
elméleti tárgyakat hasznosíthatják. A belépő hallgatók vélekedései 
szerint tanítani megtanulni csak a tapasztalatokon keresztül lehet. 
A vonatkozó szakirodalommal összhangban igazolódott az is, 
hogy a belépő nézetek nem alkotnak koherens rendszert. Ugyan­
akkor az adatokból arra is lehetett következtetni, hogy vannak 
olyan belépő hallgatók, akiknek a nézetei, ha nem is alkotnak ko­
herens rendszert, de rendszeralkotó, a hallgató által kiemelt fon­
tosságúnak tartott elemeket tartalmaznak. Bizonyítható volt az is, 
hogy a belépő hallgatók fontosabbnak tartják a tanári munka neve­
lői aspektusát, mint a tanítással, tanulással kapcsolatos célokat.
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Az előző fejezetben ismertetett kutatás tapasztalatai más­
részt kiegészítik a szakirodalom eredményeit a kutatásban résztve­
vő hallgatók belépő nézeteinek részletesebb jellemezhetőségével. 
A vizsgálatokban közreműködő hallgatók belépő nézetei szerint 
leírható tanár-kép jellemzője egyfelől a leegyszerűsítés, másfelől 
a tanár személyiségtulajdonságainak a felértékelése. A hallgatók a 
tanári munkában a szaktárgy ismeretét, az általános műveltséget, a 
jó előadóképességet, az igazságosságot és a türelmet tartják a leg­
fontosabbnak. Ezek mellett elvárják a tanártól a háttértudást, a 
figyelem (vagy az érdeklődés) eredményes felkeltését, továbbá 
azt, hogy határozott/magabiztos legyen, empátiával és önismeret­
tel rendelkezzen.

A tanári mesterségre vonatkozó belépő nézetekben a taná­
ri személyiségjegyek dominálnak, a hallgatók számos tulajdonság 
felsorolásával jellemzik az eredményes tanárt, és hiányoznak a 
tanítási, módszertani, tanulásszervezési, tanulássegítési tanári 
szakértelem elemei. Ez érthető és azzal magyarázható, hogy a 
diákok a tanár szakértelmét személyiségtulajdonságként értelme­
zik és értékelik. A diákok szemében a tanár „igazságos”, és nem 
látható a pontos és elfogadható követelményrendszer és az értéke­
léshez szükséges mesterségbeli tudás. A „magabiztos” és a „tü­
relmes” személyiségtulajdonságok esetében is hasonló lehet a 
helyzet: a diákok nem látják a tanár magabiztossága, türelmessége 
mögött meglévő tanári szakértelmet: a szakembert, aki tisztában 
van a tudás megszerzésének és a tanulás segítésének, módszerei­
nek, technikáinak szakmai kérdéseivel. Ezért kulcsfontosságú a 
képzés eredményességét döntő mértékben meghatározó, tanári 
mesterségre vonatkozó nézetek feltárása, a nézetek kialakulási 
történetének értelmezése és elemzése, mert így válik nyilvánvaló­
vá, hogy tulajdonságokra nem egyszerűsíthető és ezekkel nem 
helyettesíthető a tanári szakértelem.
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A tanári mesterség tanulásában a belépő hallgatók a szak­
tárgy elsajátítását és a tanár-képben meghatározott tulajdonságok 
meglétét vagy megszerzését tartják fontosnak. Úgy vélik, hogy a 
tanítást nem kell és nem is nagyon lehet tanulni, illetve a tanári 
munka sikeres ellátását elsősorban a hivatástudat és a rátermettség 
határozza meg.

A tanárközpontú, a tudás átadására koncentráló iskolában 
szerzett tapasztalatok következtében a kutatásban részt vevő belé­
pő hallgatók tanítással és a tanulással kapcsolatos nézetei - a 
szakirodalom eredményeivel összhangban - arra vonatkoznak, 
hogy a tanítás „elmondás”, a „tananyag leadása”, és ez a tanártól 
csupán szaktárgyi tudást és elöadóképességet igényel, a tanulás 
pedig „memorizálás”, a „leadott anyag visszaadása”. A hallgatók 
által alkotott hasonlatokban a tanítás legtöbbször művészet, alko­
tás (és ez formálást, alakítást jelent), valamint vezetés, építkezés. 
A tanításban a tanár az aktív, aki alkot, vezet, épít, a diák a pasz- 
szív, aki alakul, akit vezetni kell, aki épül. A tanításra és tanulás­
ra vonatkozó nézeteiket a szövegfeldolgozások módja is előhívta, 
amely nem volt összeegyeztethető a tanításról és a tanulásról ed­
dig szerzett tapasztalataikkal. A fogalomtérképek készítésének 
eredménye, hogy a „diák” és a „tanulás” fogalmakhoz nem kötő­
dik a „tanár”, hasonlóképpen a „tanítás” és a „tanulás” valamint a 
„tanár” és a „tanulás” is elválnak egymástól, mintha a tanítás a 
tanár és a tanóra feladata volna, a tanulás pedig egyértelműen a 
diák tanórát követő munkája. Mindebből következik, hogy a taná­
ri mesterség tartalmával, a tanári szakma tanulásával, a tanítás­
sal és a tanulással kapcsolatos belépő nézetek azok, amelyek fel­
tárásával és lehetséges megváltoztatásával a képzésnek elengedhe­
tetlenül foglalkoznia kell, mert ezek a nézetek szűrőként funkcio­
nálva hatástalanná tehetik a képzés korszerű tartalmait is.

A hallgatók önmagukról mint diákokról, nem pedig mint 
leendő tanárokról vélekednek. Tanárrá válásuk fő irányának és 
tartalmának - a tanár-képhez és a tanári szakma tanulásához kap­
csolódó nézeteikhez illeszkedően - főként meghatározott szemé­
lyiségtulajdonságok meglétét vagy megszerzését tekintik.
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A belépő nézetekkel foglalkozó kutatások eredményei, az 
ezekből levonható fenti pedagógusképzési konzekvenciák a tanár­
képzésről való gondolkodást és a tanárképzés gyakorlatát befolyá­
solhatják. A képzés szemléleti megújulását/megújítását és a mód­
szertani repertoár bővülését segíthetik elő. Meggyőző alapot ad­
nak annak a képzésfejlesztési javaslatnak a megfogalmazásához, 
hogy a képzés eredményessége és a hallgató szakmai fejlődésének 
elősegítése érdekében szükség van olyan bevezető kurzus kidolgo­
zására és a képzésben történő megvalósítására, amelynek elsődle­
ges célja a belépő nézetek feltárása. A kutatások eredményei bi­
zonyítják, hogy szükséges és lehetséges a belépő hallgatók „saját 
pedagógiájának”, korábbi tapasztalataikból származó belépő néze­
teinek a feltárása, az alkalmas módszerek és feladatok rendszerbe 
szervezhetők és a képzési folyamatba integrálhatók. A nézetek 
feltárása a képzés bármely szakaszában segíti a tanárjelöltet a fej­
lődésben, de a kezdeti szakasz kitüntetett jelentőségű a képzés és 
hallgató szempontjából egyaránt. A bevezető kurzus témáit a taná­
ri szakma tanulása szempontjából releváns nézetek határozzák 
meg: a tanári mesterségről, annak tanulásáról, a tanításról, a tanu­
lásról és a hallgatónak önmagukról kialakult nézeteinek a feltárá­
sa.

A belépő nézetek megismerése a képzők számára az induló 
helyzet meghatározását, a képzési folyamat tudatos tervezését, 
megszervezését valamint a képzési követelmények pontosítását és 
értékelését biztosítja. A képzés akkor ad nagyobb esélyt a tanári 
szakmára való eredményes felkészítésre, ha a képző számára a 
képzés kezdetén kiderül, hogy a belépő nézetek egy része megerő­
sítendő, másokat árnyalni, kiegészíteni kell, és vannak olyan néze­
tek is, amelyeket - ha nehéz is - meg kell változtatni. Ez reményt 
nyújt arra is, hogy a tanárjelölt majdan tanárként kész és képes 
lesz egy korszerűbb gyakorlatra, az egyoldalú információ-átadásra 
épülő iskolában szerzett korábbi tapasztalatainak meghaladására.

A belépő nézetek feltárását középpontba állító kurzus a ta­
nárjelölt hallgató számára azt nyújtja, hogy a saját helyzetével, 
addigi és további fejlődésével értelmező, értékelő, felelős vi-
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szonyba kerül, módszereket és eszközöket kap korábbi tapasztala­
tainak feldolgozására, saját nézeteinek megismerésére. A tanárje­
lölt így alapozhatja meg a tanári szakmára való tudatos és ered­
ményes felkészülését, és ennek eredményeképpen lesz kész és 
képes arra, hogy felelősen irányítja saját önfejlödési folyamatát, 
tudatosan alakítja saját tanári filozófiáját, és szerezhet tapasztala­
tokat ahhoz, hogy eredményes segítője legyen leendő diákjai ön­
fejlesztésének és tanulásának.
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MELLÉKLETEK

1 . melléklet:
Az I-IH. szövegfeldolgozási feladatokban felhasznált szöveg

MILYEN LEGYEN A JÓ PEDAGÓGUS?
A tanulók elképzelései az iskoláról

Vizsgálatot végeztünk őt város 7200 általános iskolás tanulójával, 
s azokra a kérdésekre kerestük a választ, mit várnak a tanulók az 
iskolától, hogyan tegyük hatásosabbá az iskolát.

A vizsgálat eredményei arra irányították a figyelmet, hogy az 
élet az iskola falain kívül egyre összetettebb, bonyolultabb, és a 
tanulók tudni akarnak róla. A kérdőívre adott válaszokból elsőként 
az tűnik ki, hogy olyan tantárgyakat szeretnének, amelyek szemé­
lyiséget, ügyességet, jártasságot fejlesztenek, s olyan tanfolyamo­
kat indítanának, ahol hallhatnának a szexuális felvilágosításról, a 
fiatalkori terhességről, az AIDS-röl arról, ha befejezték tanulmá­
nyaikat, hogyan éljenek, hogyan vásároljanak, vagy ha munkát 
keresnek, milyen módon viselkedjenek. „Szükség lenne olyan 
csoportokra, ahol arról beszélgetnénk, mit tegyünk, ha egy válla­
lat fizetésképtelen, hogyan rendezzük adóinkat, hogyan tervezzük 
az életünket biztonságosan?" (14 éves) „Az iskolának olyannak 
kell lenni, ahol felkészülünk az életre, szükségünk lesz megtanulni, 
hogyan dolgozzunk, hogyan kell egészségesnek maradni, s hogyan 
vigyázzunk magunkra. ’’ (13 éves)

A tanulók szívesen vállalják tanáraiktól és társaiktól az őszinte 
bírálatot, s a megmérettetést is várják. Örömmel végeznek önálló 
feladatokat, megbízásokat. Érdeklődéssel kutatják, figyelik a haj­
léktalanság okait, és keresnek különböző megoldási formákat.

Feltűnik a családok instabilitása is a tanulói válaszokban. Szí­
vesen vennék, ha iskolából hazatérve a mama várná őket, s estére 
az apa is hazatérne, a családdal együtt lenne. A családokban ta­
pasztalható válás, alkoholizmus, munkanélküliség növeli az insta-
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bilitás hatását, sok problémát felvet, s ezek ellensúlyozását az is­
kolától várják a tanulók.

A tanulói válaszokban megjelenik az is, ha az iskolának szem­
be kell néznie a költségvetés csökkentésével, akkor nem csökken­
tenék a számítógépekre fordított összegeket, és nem csökkentenék 
a tanárok létszámát Ugyanakkor a tanári munka legfőbb kritériu­
maként jelenik meg, hogy a tanítási órák érdekesek legyenek, ezt 
követi a tanulókkal való együttérzés, a tantárgyi szaktudás, a fe­
gyelmezés képessége. „Néhány tanár felteszi a kérdést a tanulók­
nak, s aztán meg is válaszolja. Sokkal jobban be kellene kapcsolni 
az órákba bennünket. ” (13 éves) „Sok tanár csak a hatalmát gya­
korolja. Te csak tanuló vagy, ők meg tanárok. Félnek túllépni a 
tradíciókon - én közlöm veletek a tudnivalókat, ti pedig a felméré­
sen számot adtok róla. Nem adnak lehetőséget a saját vélemé­
nyünk elmondására.” (12 éves) A tanulók szerint azok a legjobb 
tanárok, akik együttműködnek a tanulókkal a munkában, akik 
dicsérnek és alkotó munkára ösztönöznek. „Nem elég azt monda­
ni: »itt a könyv, felelj a kérdésekre!«, meg kell tanítani bennünket 
tanulni, felébreszteni a kíváncsiságot. ”

Kifejtik véleményüket arról is, hogy a pedagógusoknak több­
féle követelménynek kell eleget tenniük: menedzselni iskolájukat, 
kapcsolatot tartani az iskola környezetével, érteni a számítógép­
hez, nyelveket beszélni és a tanulók különböző problémáira meg­
felelő választ adni. Eredményesebben fejleszteni a problémameg­
oldó gondolkodást. A tanulók szerint „a tanárok az oktatás gerin­
cei”. Ha a tanári munkának jobb lenne az anyagi megbecsülése, 
több tanár lenne hajlandó tanítani, ahelyett hogy különböző helyen 
helyezkednének el.

Tiszta, rendezett, otthonos iskolákat szeretnének, a szülők tud­
janak választani a különböző osztályok között, legyenek a tanítási 
órák változatosak és a tanulók számára meglepőek, több reklám­
anyag készüljön az iskoláról, az iskola környezete legyen parko­
sítva, kert vegye körül.

Megítélésük szerint az iskolában a legtöbb problémát jelenti: a 
fegyelem, az anyagi támogatás, a tantervi variációk, a jó iskolai
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programok, a különböző tevékenységek hiánya. Az emberbarát 
pedagógia körvonalai arra figyelmeztetnek, hogy olyan iskolát 
akarnának a gyerekek, ahol ök és a felnőttek is jól érzik magukat 
Ezt erősítik fel európai tapasztalataim, hiszen vannak olyan isko­
lák, melyek nyitottak kifelé és befelé, intenzív kapcsolatot alakí­
tanak ki a szülőkkel és a társadalommal, a gyermekek élményeire 
építenek a tanítási órán.

Feltűnő a fegyelem, a tisztelet, a differenciált tevékenység, a 
tanulók belső öröme és a kreatív érzés iránti igény. A szociális és 
tárgyi környezet összefügg azzal, amit a gyermek igényel, ami a 
gyermeket érdekli.

A gyermekek alapvető szükségletei az iskolában: az érzelmi 
támogatás, a védelem, a biztonság, az elismerés. De szükséglete 
még az új tapasztalatok szerzése, az alkotás, önmaga és mások 
iránti felelősség, valamint az esztétikai élmény, meg az, hogy 
spontán módon kifejezhesse lelkiállapotát.

A gyerekek a tudás helyett a bölcsességet helyezik előtérbe. 
Az iskolában az állandóan növekvő kedvetlenség, türelmetlenség 
hulláma halálos unalmat teremt - ez a tanulóiskola rövid leírása. 
A vizsgálatokból kitűnik, hogy a gyermekközpontú programok 
építőelemei: a tanulók megfigyelése, a tanárok magyarázatai, a 
tanórák indirekt vezetése, a csoportok számára biztosított perspek­
tívák, a gyermekek és szüleik igényeinek számontartása. A külön­
böző programok indikátorainak tekinthetjük a fogalomgyarapítást, 
a tanulás mélységét, a demokratikus vezetést, a gazdag tevékeny­
ségrendszert, az egyéni különbségek figyelembevételét, a szociális 
interakciók gyakorlását, a gyermekek önbecsülését, az egyéni fej­
lődés és a véleménykülönbségek felismerését, az integráció meg­
valósítását a tantervi tartalmakban, a tanulói kérdések aktivizáló 
jellegét és a tanulói műhelyek kialakítását.

Legyen helye az osztályban az improvizációnak, a beszélge­
tésnek, a különböző ötleteknek, a szabadságnak. Hagyjuk, hogy 
beszéljenek a tanulók magukról, életükről, élményeikről, otthoni 
és iskolai problémáikról.
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Az iskolában használt tájékoztató füzetekről is véleményt al­
kottak, ezek örömet, szomorúságot, mérget és fájdalmat sugároz­
nak. Ezek a füzetek haditudósítások: „Nem tanul, nem figyel, za­
varja az órát, durva, verekedett, beszél, pakol, zajong, néz a leve­
gőbe, ásítozik - kérem, figyelmeztessék otthon! Otthon is tanítsák 
a gyereket! ” Minderre érzékenyen reagál a szülő, de a különböző 
reakciókra változik a gyermek ambíciója is.

Való igaz az is, hogy a tanár felkészül az órára, de a váratlan 
helyzetekre nem. Erre a legjobb metodikákat javasolják tanítvá­
nyaink: a tanév elején határozzuk meg az egyszerű szabályokat, a 
tanulók írják le a házirendet és a törvényeket, kerüljük a szükség­
telen konfliktusokat, a megszégyenítést, a vitákat, a negatív szabá­
lyokat Mindig dialógusra törekedjünk, személyes legyen a kap­
csolat és stresszkerülő.

Tanulóink átélik a tanári stresszt és annak hatásait. A 
stresszélmény hatására csökken a teljesítmény, s megjelenik a 
tanári munkában a szigorúság, a cinizmus, a depresszió, a negatív 
értékelés, a több büntetés és a kevesebb dicséret. A pedagógusok 
között a feszültség forrásai: a megbecsülés hiánya, a túlterhelés, a 
hiányos munkafeltételek, a tanulók közönye, a tantestület légköre, 
az igazgató vezetési stílusa. Ellenhatásként jelentkezik a tanárok 
fásultsága, közönye, a különböző betegségek megjelenése.

Mindezek arra intenek, hogy elismerő, erőszakmentes nevelés 
elismerő, erőszakmentes emberséget nevel, amely a belső motivá­
ciós rendszeren keresztül építi ki az önfegyelmet.

Forrás: Nanszákné dr. Cserfalvi Ilona: Milyen legyen a jó peda­
gógus? A tanulók elképzelései az iskoláról. Katedra, 2000, szep­
tember 10.
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2 melléklet:
A IV. szövegfeldolgozási feladatban felhasznált szöveg

A tanítás 12 „aranyszabálya”

Az volt a feladat, hogy egy olyan tanárommal készítsek interjút, 
aki nagy hatással volt rám. Én egy kicsit eltértem az eredeti fel­
adattól és nem egy tanárommal beszélgettem, hanem egy osztály­
társammal, aki a legjobb barátnőm is egyben. Azért őt választot­
tam, mert ugyan nem tanít régóta, mégis mióta ismerem tanár sze­
retett volna lenni, elhivatottságot érez, és az ő nézetei, amiket már 
nagyon régóta ismerek voltak a legnagyobb hatással rám.

T. Magdolna 25 éves, magyar - angol szakos tanár. Az 
egyetem befejezése után egy évet tanított, jelenleg pedig tolmács­
ként dolgozik. Több mint 5 éve rendszeresen vannak magántanít­
ványai, tehát a tanítást továbbra is folytatja.

Ezek az ő tanácsai nekem, amik persze részben személye­
sek, hiszen nagyon jól ismer engem, de remélem mindenki talál 
benne a maga számára követésre méltónak ítélt gondolatokat. íme 
a tanítás 12 „aranyszabálya”, ahogy Magdi ezt nekem megfogal­
mazta:

1. Légy TÜRELMES, de soha ne szolgáltasd ki magad. Ha 
észreveszik, hogy „jószívű” vagy, néhányan ki akarnak 
használni, ezt nem szabad megengedni, rá kell őket vezetni 
a hozzáállásuk negatív voltára. A tanítás sokszor „harc”. 
Nem szabad hagynod magad. Ez viszont nem azt jelenti, 
hogy „hatalmaskodj”. Soha.

2. Légy őszinte. Ha. valamit nem tudsz pontosan, SOSE 
HAZUDJ, mert az így eljátszott bizalmat soha nem lehet 
visszaszerezni. Senki nem tud mindent.
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3. Azért vagy ott, hogy SEGÍTS, hogy formáld őket legjobb 
belátásod szerint. Ez csak úgy lehet, ha tiszteled magad, és 
tisztában vagy a saját értékeiddel.

4. Légy alázatos. Ezen azt értem, hogy soha ne szálljon 
fejedbe az, hogy te vagy a tanár. Olyan ez egy kicsit, 
mintha egy „szolga” lennél, a „jó ügy szolgája”. 
Szolgaság, amire büszke az ember. Jusson eszedbe, hogy 
bizonyos szempontból ki vannak szolgáltatva neked, de 
neked nem szabad hagynod, hogy ezt így érezzék, 
„SZABADÍTSD” fel őket.

5. FOGADJ EL MINDENKIT. Még azt is, akit nagyon ne­
héz, vagy lehetetlen. PRÓBÁLD meg. Már annak a hatását 
is érezni fogod.

6. Beszélj világosan és érthetően, az ő nyelvükön. Ez a kor­
osztálytól függ.

7. A HUMOR. Nagyon fontos, „felszabadító tényező”. Cso­
dákat tesz.

8. MOSOLYOGJ. Ez is csodákat tesz. De nincs undorítóbb, 
mint az erőltetett mosoly. Csak az az igazi, amelyik belül­
rőljön. És az neked is jobban esik.

9. Nézz a szemükbe, próbálj egyszerre több emberre figyelni, 
ez nem könnyű, de nagyon fontos. Érezzék, hogy végig fi­
gyelsz rájuk, senkit ne hanyagolj el. Egy-egy kis szúrós 
megjegyzés az oda nem figyelőknek.

10. Pezsegjen az óra. Soha ne hagyd leülni a dolgot. Mindig 
tartsd lendületben, mozgásban őket.

11. Az aktívabbakat le kell kötni, a lustábbakat noszogatni 
kell. Szóval megint csak a jó öreg emberismeret.

12. Élvezd amit csinálsz.
M. Ágnes
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3. melléklet:
Az V. szövegfeldolgozási feladatban felhasznált 1. számú szöveg

A PEDAGÓGUS MESTERSÉG TARTALMI ELEMEI

A pedagógus mesterség azoknak a teoretikus háttérrel 
egybefogott és átszőtt - a pedagógus személyisége által meghatá­
rozottan, sajátosan strukturált, viselkedésben is megnyilvánuló - 
ismereteknek, jártasságoknak készségeknek, képességeknek és 
attitűdöknek az összessége, amelyek a gyerekek fejlődésének op­
timális segítéséhez szükségesek.

Az ismeretátadó, ismeretközvetítő pedagógusképet felvált­
ja a gyerek optimális fejlődését segítő, a személyiségéből fakadóan 
gazdag eszköztárral dolgozó tanár képe. Ezzel a szemlélettel azo­
nosulva alakítottam ki a pedagógusképzésben jobban kezelhető 
pedagógus mesterség tartalmi elemeit:

1. Teoretikus háttér, amelyben ötvöződik az önismeret, ember­
ismeret és szakmaismeret. Sajátosan összerendezett ismeretek 
a világról, az emberről, az ember fejlődéséről, a tanulásról és 
mindezek segítéséről.
A pedagógus mesterségre való felkészülésben kitüntetett sze­
repet kell betöltenie egy emberképnek, egy személyiségelmé­
letnek, amit a hallgató alaposan átgondolt, megtanult, és 
amelyből kiindulva a saját, sajátosan strukturált rendszerét, 
értelmezési keretét, gondolkodási modelljét ki tudja alakítani.

2. Bizalomteli légkör megteremtésének képessége
A bizalomteli légkör megteremtése alapfeltétele a hatékony 
iskolai nevelésnek. Ez nemcsak azt jelenti, hogy a pedagógus 
képes elfogadni a tanítványait, hanem a kapcsolatban képes ő 
maga is hiteles lenni. Biztos kimondott és kimutatott érzelme-
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iben és a vele kapcsolatban lévő gyerekében is. Hinni tud eb­
ben az őszinteségben.
A bizalom légkörében a tanulók könnyebben sajátítják el a 
felkínált viselkedési formákat, értékeket. A tanulási folyama­
tok örömtelivé válnak, és a tanulók önbecsülése, önértékelése 
magasabb szintű lesz. A bizalom átélését, élményét nagymér­
tékben segíti a pedagógus empátiája. A professzionális segítő 
foglalkozásokban dolgozók: orvosok, szociális munkások és 
természetesen a pedagógusok legfontosabb szakmai követel­
ményeként jelölik a három képesség - elfogadás, empátia, hi­
telesség - fejlett létét, állandó fejlesztését.

3. Szaktudományi szempontból pontos, gazdag (szaktárgyi, 
lélektani, pedagógiai, stb.) tudás, tanítástechnikai készsé-

> gek
i A pedagógiai mesterségnek ez az eleme az eredményes peda­

gógiai munkához szükséges tudás tartalmát, valamint az adott 
tantárgy hatékony tanításához kapcsolódó tanítástechnikai 
készségeket jelenti.

4. Szerepviselkedés biztonság
A pedagógus munkájának hatékonyságát alapvetően befolyá­
solja az a tény, hogy biztonságban érzi-e magát az iskolai 
helyzetekben.
A szerepviselkedés biztonság kiindulópontjai lehetnének az 
alábbi képességek: kommunikációs ügyesség, kapcsolati kész­
ségek, gyors helyzetfelismerés, konstruktív helyzetalakítás és 
a megegyezéses, kreatív konfliktusmegoldás.
Kommunikációs ügyességen azt értem, ha a pedagógus a 
kommunikációs modell mindkét szerepében (üzenő, fogadó) 
hatékony tud lenni. Üzenőként a lehető legpontosabban képes 
kifejezni a gondolatait, érzéseit, szükségleteit. Fogadóként pe­
dig a lehető legpontosabban képes befogadni, megérteni az 
üzenő teljes közlését, és ha szükséges, visszajelezni azt.
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A gazdag viselkedésrepertoár azt jelenti, hogy az adott hely­
zetben minél több viselkedési mód közül választhassa ki a pe­
dagógus azt az eljárást, amit a leghatékonyabbnak ítél.
Ha a pedagógus tisztában van azzal, hogy milyen eszközökkel, 
milyen hatást tud elérni, és a helyzetet is átlátja, akkor van le­
hetősége a konstruktív helyzetalakításra, melynek lényeges 
jellemzője, hogy csökken a feszültség az érintettekben, kisebb 
lesz a kommunikációs zavar, folytatódik a megakadt munkafo­
lyamat.
A konstruktív, erőszakmentes konfliktusmegoldás alapvető 
kérdésének tartom a résztvevők együttműködését, amely felté­
tele, de eredménye is a folyamatnak.

5. Együttműködés igénye és képessége: diákokkal, szülőkkel 
és kollégákkal
A pedagógus mesterség tartalmában az együttműködésnek 
azért van jelentősége, mert az iskolai munka csapatmunka.
A pedagógus nem megengedi, hanem kezdeményezi a peda­
gógiai folyamat együttműködését.
Jó együttműködés akkor alakítható ki a pedagógiai folyamat 
szereplői között, ha kölcsönösen megismerik egymás igényeit 
és a közös munkát gazdagító erősségeit. Ebben a törekvésben 
fontos, katalizátor szerepe van a pedagógusnak.

6. Pedagógiai helyzetek, jelenségek elemzési képessége, a 
kompetenciahatárok biztos felismerése
A tudatosság azt jelenti, hogy a pedagógus tud arra válaszolni 
mit, miért csinál. Ki tudja választani azokat az eszközöket, 
amelyekkel a kívánt hatás elérhető. Ha a hatás mégis eltér a 
várttól, akkor képes a pedagógiai helyzetet elemezni és így a 
következő hasonló helyzetben más eszközt választani.
Az elemzések kapcsán nem kerülhető meg a kompetencia kér­
dése. Melyek azok a problémák, amelyek a pedagógus hatás­
körébe tartoznak és amelyeknek a megoldása szakmai elvárás 
a pedagógusoktól. Külön kell választani azokat a problémákat,
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amelyek nem a pedagógus hatáskörébe tartoznak, és azokat, 
amelyek meghaladják a pedagógus hozzáértését.

7. Mentális egészség (önismeret, önkontroll, saját élmények 
pszichés feldolgozása)
A pedagógus saját személyisége a legfontosabb munkaeszkö­
ze, ezért a pedagógus mesterség tartalmi elemeként szólnunk 
kell a lelki egészségről, amit fogalmazhatnánk úgy is, mint az 
érett, integrált személyiség jellemzőjét.

Forrás: Sallai Éva: Tanulható-e a pedagógus mesterség? Veszp­
rémi Egyetemi Kiadó, Veszprém, 1996. 11-71. (részletek)
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4. melléklet:
Az V. szövegfeldolgozási feladatban felhasznált 2. számú szöveg

A FONTOSABB PEDAGÓGIAI KÉSZSÉGEK TARTALMA 
ÉS KIALAKÍTÁSUK MÓDSZEREI

A tervezés
A pedagógus tevékenységében az oktatási-nevelési folyamat ter­
vezésének egyre nagyobb szerepe van. Minél jelentősebb a peda­
gógus szabadsága, minél kevésbé determinálják a tantervi előírá­
sok azt, hogy mit és hogyan kell tanítani, annál nagyobb a peda­
gógus felelőssége, s annál nagyobb szakmai-pedagógiai tudással 
kell rendelkeznie, hogy e szabadsággal élni tudjon. Melyek azok a 
főbb jártasságok és készségek, amelyekkel rendelkeznie kell az 
eredményes tervezés érdekében?

1. Az oktatás tartalmának meghatározása
2. A célok (követelmények) kiválasztása és megfogalma­

zása
3. A tanulók célhoz viszonyított helyzetének meghatáro­

zása
4. Az oktatási folyamat tervezése
5. Az eredményesség értékelésének tervezése

Motivációs készségek
1. A motiváló órakezdés
2. Változatos óravezetés
3. Az összefoglalás

Kérdezés
A pedagógus kérdéseinek jelentőségét mind a külföldi, mind a 
hazai szakirodalom hangsúlyozza. A kérdéskultúrával, a kérdezési 
technikával foglalkozó kutatások a kérdések gondolkodtató jelle­
gét, megfogalmazásuk sajátosságait, a kérdezés folyamatát, s a 
segítő, rávezető kérdések alkalmazását elemzik, tárgyalják.
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A tanári - tanulói interakció és kommunikáció készségei
Mind nevelési, mind pedig oktatási céljaink elérését jelentősen 
befolyásolja annak a kapcsolatrendszernek a jellege, amely a tanár 
és diák között fennáll. A pedagógusnak képesnek kell lennie arra, 
hogy ellenőrzése alatt tartsa, irányítsa ezt a kapcsolatot.

Az osztálymunka szervezésének készségei
Az osztálymunka szervezésébe az osztályközösség alakításának 
általános feladatán kívül beletartoznak a tevékenység irányításá­
nak konkrét részfeladatai is.

A csoport- illetve egyéni munka irányítására szolgáló készsé­
gek
A frontális osztálymunka mellett egyre nagyobb szerepet szánunk 
a tanulók egyéni, illetve kis csoportokban folyó tevékenységének. 
Ezek a szervezési formák nemcsak oktatási hatékonyságuk, ha­
nem jelentős nevelő hatásuk miatt is figyelmet érdemelnek.

Megfigyelési és elemzési készségek
A pedagógusnak rendszeresen visszajelzéseket kell kapnia 
munkájáról és munkájának eredményességéről. A tanítási-tanulási 
tevékenység megfigyelése és elemzése teszi lehetővé a szükséges 
módosítások megtételét, s egyben a pedagógus önismeretének 
fejlesztését, önképzését.

Értékelési készségek
A pedagógiai értékelés legfontosabb feladata a tanulási folyamat 
szabályozása. A pedagógusnak ideális esetben adatokat kell kap­
nia arról, hogy a kitűzött célok, követelmények elsajátításában 
tanulói milyen eredményeket értek el, s ennek alapján kell megha­
tároznia az oktatás további lépéseit.

Speciális pedagógiai készségek
A szakirodalom olyan jártasságokat és készségeket is felsorol, 
amelyek egyes tantárgyakban, illetve egyes nevelési területeken
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alkalmazhatók. A történelem tanításában a forrásmunkák elemez- 
tetésével, az idegen nyelvek tanításában a beszédfejlesztő gyakor­
latok irányításával, a fizikában a feladatmegoldás és a demonstrá­
ció, a kísérletezés speciális jártasságaival, illetve készségeivel 
foglalkoznak.

Forrás: Falus Iván: A fontosabb pedagógiai készségek tartalma és 
kialakításuk módszerei. In: Pöcze Gábor: A pedagógus szakmához 
tartozó képességek. Szöveggyűjtemény, Okker Oktatási Iroda, 
1997. 66-75. (részletek)
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5. melléklet:
Az V. szövegfeldolgozási feladatban felhasznált 3. számú szöveg

A PEDAGÓGUS

(21) A pedagógushivatás kérdése a szakmai etika, a pedagógiai 
éthosz kérdése, amely csakis egy szilárd pedagógiai szakmaiságra 
épülhet rá.
(22) A pedagógusnak rendelkeznie kell mind pedagógiai képessé­
gekkel (döntéshozatal, kommunikáció, teleologikus gondolkodás, 
szervezés, vezetés), mind pedig tanított szaktárgyával kapcsolatos 
szakképességekkel (csak az taníthatja, aki csinálni is tudja az adott 
tudományt, művészetet, sportot).

(23) A kívánatos pedagógusattitűd két összetevője: (i) a „népben, 
nemzetben gondolkodás”, valamint az elkötelezettség a nembeli- 
ség, az emberiség sorsa iránt; (ii) a gyerek partnerként, kliensként 
való kezelése, létének föltétel nélküli fogadása, és segítése a tanár­
tól való elszakadásban, önmaga megtalálásában.

(24) A gyerek pszichoszomatikus, szociális lény, teste, lelke és 
társadalmi környezete van. Minden gyereket mint lehető nembeli 
individuumot kell tekinteni az iskolában.

(25) Egy pedagógiai etikai kódex pontjai - többek között - a kö­
vetkezők lennének: (i) tolerancia a tanítvánnyal szemben; (ii) a 
tanítvány jövőjével való törődés; (iii) pedagógiai nagyvonalúság; 
(iv) őszinteség a tanítványokkal szemben.
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(26) A pedagógus hatásának végső forrása személyiségének hite­
lessége. Ennek jellemzői: (i) az egészségesség; (ii) a modernség; 
(iii) az eredetiség, (iv) a megszállottság. Tehát az a hiteles peda­
gógus, aki egyéniség és értékelkötelezett, vagyis nembeli indivi­
duum. A gyerekek a nem hiteles pedagógusokat kíméletlenül ki­
szelektálják, ellehetetlenítik. Az autentikusság a pedagóguspályára 
való alkalmasság nélkülözhetetlen föltétele.”

Forrás: Zsolnai József - Zsolnai László: Mi a baj a pedagógiá­
val? Tankönyvkiadó, Budapest, 1989, 135.
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nézi

A tanárjelöltek számara a sa^kriríáfa?ro 
sikeres felkészülést segítheti elő, a képzők 
számára pedig a belépő nézeteket figyelembe 
vevő képzési folyamát felépítéséhez 7 
ad támpontokat. ' 'fi ? m*

étéinek (vélekedéseinek-fmeggyőzŐdéseinek) 
értelmezését, képzésben betöltött filter funkcióját
és járási módszereit vizsgálja.
A témával foglalkozó szakirodalom összefoglalása 
ésá bémutatoft empirikus kutatás eredményéi c < 
a tanárképzés tartalmának fejlesztéséhez riÖ® ‘ 
és módszertanának gazdagításához járulnák hozzá

A tanulóként átélt tapasztalatok reflektálása, ■ 
a belépő nézetek feltárása tanulságokéi jelent > .

A kötet a tanárképzésbe belépő hallgatók


