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A pedagogusok gyakorlati,
mesterségbeli tudasa

Egy folmerés tanulsagai

Az ELTE Neveléstudomdnyi Tanszéke szervezésében 1998-ban és
1999-ben a Miivelddesi és Kézoktatdsi Miniszterium, illetve az
Oktatdsi Minisztérium, valamint az MTA Pedagogiai Bizottsdga
tamogatdsdval egy kilenc szakemberbdl dllo csoport kutatdst végzett a
pedagogusok neveléssel, oktaltdssal kapcsolatos tuddscit és hitét
illetoen. A munka célja elsésorban az ilyen jellegti és tematikdjii
kutatdsok hazai meghonositdsa, bizonyos alapdsszefiiggések feltdrdsa
volt. Ezek az alapdsszefiiggések
az eredeti szdndekok szerint segilséget jelenthetnek a
pedagogusképzés gyakorlata szamdra is.

A pedagogusok tudasrendszereinek kutatisa

A pedagdgusok tudasanak, hiteinek felmérésével, e jelenségvilag értelmezési kereteinek
kidolgozésaval kapcsolatban rendkiviil szertedgazo kutatés folyt a vilagban az elmult két
évtizedben. E kutatasok a gyakorlatban elsésorban a tanarképzés és tovabbképzés fejlesz-
tését céloztak, mig elméleti jelentdségiik a rendkiviil Gsszetett iskolai nevelési tevékeny-
ség konceptualis kereteinek felvazolasa terén volt.

A kutatdcsoport a témat meglehetdsen szélesen értelmezte. Az értelmezés elvi alapja-
ként a konstruktivizmus bizonyos elveit fogadta el. Pontosabban abbdl indult ki, hogy a
pedagoégusok a gyakorlatukat és allasfoglalasaikat meghatdrozo tudasukat konstrualjak,
megalkotjak magukban. Ebben a folyamatban alapveto szerepet jatszanak a mar korabban
birtokolt, atfogé ismeretrendszerek, az egyes tudasteriiletek. A tudas mindsége nem az igaz-
sag fogalmaval, hanem a gyakorlati bevalassal, az adaptivitassal jellemezhet6 a legjobban.
A tudéselemek szervezett egységeket alkotnak, s ezek a tudasrendszerek — mindségiik, meg-
komponaltsaguk, szervezettségiik — empirikus eszkozokkel vizsgalhatok. A pedagdgiai tu-
das a tudatosodés kiilonb6zo szintjein allhat. Megjelenhet rendkiviil elvont, magas szin-
ta, vilagképként, altalanos ,,filozofiaként” értelmezhetd reprezentaciokban. Megjelenhet
nyelvileg még jdl kifejezhetd, a napi pedagogiai gyakorlathoz jobban k&tédo, sok oldal-
rol alatamasztott ismeretrendszerként. Megjelenhet még mindig megfogalmazhato, de
mar kevéssé indokolhato, alatamaszthato hitekként. Végiil megjelenhet 1ényegében imp-
licit tudasként, a kognitiv struktarak ,,mélyrétegeiben”, nyelvi formaban mar rendkiviil ne-
hezen megjelenithetd mdédon. A kutatas nem korlatozodott ezek koziil valamelyik tipusra,
bar a kognitiv struktirak ,,mélyrétegei” rendkiviil nehezen vizsgalhatok, elsésorban az adek-
vat mdodszerek hianya miatt.

A kutatas ennek a tudasnak a milyenségét, szervezettségét kivanta feltarni, legalabbis
bizonyos teriileteken. Vajon jellemezheté-e a pedagdgusok tudasa valamilyen koherens rend-
szerként? Az egyes tudasteriiletek 0sszeallnak-e egy gondolatilag egységes, ellentmonda-
sokat 6nmagaban nem tartalmazo struktirava? Iranyitja-e ezt a gondolkodést valamilyen
alapvet6 elképzelés a pedagdgiarol? Vagyis 1étezik-e egy gondolkodasmod, amely ,,iranyit-
ja” a pedagdgus nézeteit az 6sszes pedagdgiai kérdésben, illetve az egész nevelési, okta-
tasi gyakorlatban? Nem allithatjuk, hogy a kutatécsoport eredeti hipotézise az volt, hogy
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létezik ilyen koherens rendszer és meghatarozo gondolkodasmod minden egyes pedago-
gus tudasstruktirajaban, e kérdésben a kutatocsoport megosztott volt. Az egyik markans
vélemény szerint létezik ilyen koherencia és f6lérendelt gondolkoddsmod, s ez kimutat-
haté empirikus eszkdzokkel. A masik markéns allaspont szerint ilyen nincs és nem is len-
ne jo, ha létezne. E szerint a gyakorlat igénye is az, hogy a pedagdgus minél rugalmasab-
ban hasznalja fel a legkiilonb6zébb elméletekbdl lesziirhetd gyakorlati kovetkeztetéseket,
hogy minden szituacioban megfelel6 modon alkalmazkodhasson a specialis feltételekhez.
A kutatas e kérdésben egy harmadik, de nem , kiegyenlit6 jellegli” allaspont megfogalma-
zéasahoz vezetett, a pedagdgusok tudasrendszerének olyan lehetséges modelljéhez, amely
megoldja a két allaspont altal jelzett ellentmondast, ez vizsgalatunk egyik legfontosabb,
elméleti jellegli eredménye, s tovabbi kutatasok megfeleld alapja is lehet.

E modell értelmében a pedagdgusok dontd tobbségének tudasrendszere nem irhato le
egyetlen folérendelt gondolkodasmod segitségével. A pedagdgusok a kiilonbozo teriilete-
ken gyakran egymasnak ellentmondé alapelvekbdl kiindulva fogalmazzak meg véleményi-
ket, alakitjak ki gyakorlatukat. Ennek oka — a modell szerint —, hogy pedagdgiai tudasrend-
szeriik a kognitiv pszichologia altal leirt, kezdd €s nem szakértd szinten miikodo rendszer.
Vagyis nem kelléen kidolgozott, benne a koherencia nem megfeleld szintli. Egymastol el-
kiiloniild tudasteriiletek szabalyozzak a véleményalkotast, a pedagogiai jelenségek eldre-
jelzését és a gyakorlati cselekvést. Ennek kovetkeztében lehetnek egymasnak ellentmon-
ddak az egyes vélemények, illetve a gyakorlati cselekvés egyes elemei. Az elkiiloniilé tu-
dasteriiletek alkalmazasa szituativ, az adott helyzet esetlegességeinek megfeleléen hivod-
nak eld bizonyos tudaselemek, s hogy a parhuzamos, azonos funkciokat szolgalok koziil
éppen melyik, az szintén esetleges lesz. A kutatds soran azonban szamos olyan részered-
mény sziiletett, amelyek szerint a hosszabb gyakorlattal rendelkez6é pedagdgusok kidolgo-
zottabb, koherensebb pedagdgiai tudasrendszerrel rendelkeznek. A pedagdgusi palya so-
ran — 0gy tlinik — a tudasrendszerek fokozatos ,,letisztulasa” és ,,0sszecsiszolasa” zajlik,
vagyis az idésebb pedagogusok esetében nagyobb valdszinliséggel talalunk egyértelmiib-
ben megnyilvanuld, szélesebb korben hatd pedagogiai elképzeléseket.

A kutatés interju-technikat hasznalt, vagyis a pedagogiai tudas nyelvi (€s nem gyakor-
lati, cselekvéses) megnyilvanulasaibdl szarmaztak az adatok. A feltételezés szerint a pe-
dagdgusok a kiilonbozo kérdésekben kifejtett véleményiikbe beépitik a neveléssel, tanitas-
sal kapcsolatos elképzeléseiket, valamint a gyakorlatuk elemeit is. Vagyis az interj soran
kapott reagalasokbol — bizonyos el6feltételezésekbdl kiindulva — kovetkeztetéseket lehet
levonni a pedagogusok pedagdgiaval kapcsolatos kognitiv rendszereire, ezek koherencia-
jara, a tudas mindségére.

A mddszer tehat az interju volt, strukturalt formaban, elére rogzitett kérdésekkel, felada-
tokkal: nyitott kérdések, adott egységek megitélése (az egyetértés mértékének kifejezése,
rangsorolasa valamilyen szempontbdl), bizonyos pedagdgiai helyzetek megitélése, meta-
forak megfogalmazasa, megkezdett allitasok folytatasa.

Tematikailag a kovetkezo {0 teriiletekre terjedt ki az elemzés: (1) a nevelés feladatai, (2)
a nevelés és az iskola funkcidi, (3) a gyermekkép, (4) az oktatas céljai, (5) a tudasrol al-
kotott tudés, (6) a tanitas, (7) a motivacio, (8) a differencialas, (9) a pedagdgiai tervezes,
(10) az oktatas modszerei, (11) az értékelés. E teriileteket elsdsorban a korabbi kutatasok,
illetve tanitassal kapcsolatos tapasztalatok alapjan jeldltiik ki, elismerve, hogy nem fedtiik
le a pedagdgiai tudas egészét, pusztan — felfogasunk szerint — a leginkabb meghatarozo,
legfontosabbként értékelhetd teriileteket jeloltiik ki.

A vizsgalt populacié a magyar kozoktatasban dolgozo6 pedagogusok széles kore volt. Ré-
tegzett, véletlen mintavétellel szazf6s, tobb szempontbol reprezentativ mintat valasztottunk
ki. Amely reprezentativnak tekinthetd — a mintavételi eljaras miatt, illetve a minta 6ssze-
tételére vonatkozo adatok alapjan — az altalanos- és kozépiskolak, a nemek, a kor, s a ta-
nitott tantargy tipusa (tanitd, idegen nyelv tandra, human-, redlszakos tanar, készségtargy
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oktatdja, szakmai oktatd) szempontjabol. Nem torekedtiink reprezentativitasra a telepiilés-
tipusok tekintetében, mert egyrészt technikai okokbol elsdsorban Budapesten tudtuk az in-
terjukat felvenni, masrészt tigy véltiik, hogy a pedagdgusi tudas szempontjabdl a telepii-
1és tipusanak valodsziniileg a tobbi dimenzidhoz képest kisebb a meghatarozo szerepe.

A kutatas menetében legeldszor a kutatds céljat, terlileteit, alapvetd kérdésfeltevéseit tisz-
taztuk. Az interjuvazlat elkészitése utan probainterjuk segitségével mddositottuk, javitottuk
az els6 fazisban késziilt dokumentumot. Az interjukat pedagdgia szakos hallgatdk vették fel
alapos felkészités utan. Az interjuk idétartama 1,53 ora kdzott valtozott. A kérdések nagy
része esetén az adatok feldolgozasa csak a valasz tipusanak regisztralasat jelentette. A kér-
dések egy masik csoportjanal a beérkezett valaszok alapjan azok tipusait leird kategdria-rend-
szereket alakitottunk ki. E kategoria-rendszerek késobb tovabb egyszertisodtek, a kezdet-
ben kialakitott valtozok egymassal 6sszekapcsolddva komplex mutatokat alkottak. Az adat-
feldolgozas els6 Iépéseként a kapott informa-
cidk alapstatisztikai késziiltek el. Ezutan a

Tematikailag a kovetkezo [0 teriiletekre
lerjedt ki az elemzés:
(1) a neveles feladatai,
(2) a nevelés és az iskola funkcioi, (3) a
Qyermekkép, (4) az oktatds céljai, (5) a
tuddsrol alkotott tudds, (6) a tanitds, (7)
a motivacio,
(8) a differencidlds,
(9) a pedagagiai lervezes,
(10) az oktatds modszere;,

(11) az érickelés. E teriileteket elsdsorban
a kordbbi kutatdsok, illetve tanitdssal
kapcsolatos tapasztalatok alapjdn
Jeloltiik ki, elismerve, hogy nem fedtiik le
a pedagagiai tudds egészél, puszidan
- Jelfogdsunk szerint - a leginkdbb
meghaldrozo, legfontosabbként
értékelheto teriileteket jeloltiik ki.

kialakitott valtozok hattérvaltozoktdl (isko-
latipustdl, nemtdl, a pedagogiai gyakorlat
idejétol, a diploma megszerzésének évétol,
a tanitott tantargy tipusatol) vald fuiggését
vizsgaltuk meg. Végiil az egyes teriiletekre
kialakitott komplex mutatok egymassal va-
16 kapcsolatait tartuk fel, hogy megismerjiik
a pedagdgiai tudasrendszer belsd koherencia-
janak mértékét.

A kutatas alapkérdéseit €s mddszereit bemu-
tato rovid leirasban jelezni szeretnénk, milyen
jellegli eredmények sziilettek a munka soran.

Az eredmények jo része az egyes terii-
leteken fogalmazodott meg, az adott terti-
leten kialakult pedagdgusi tudés altalanos
és részletes elemzésével. Fontos feladat
volt a pedagdgusok tudasanak jellemzése
elore kialakitott, az adott teriiletet leird,
altalanos gondolkoddsmdédok szerint.
Vagyis a feltart ismereteket minden részte-
riileten a neveléstudomany segitségével
megfogalmazhato felfogasrendszerek sze-

rint kellett kategorizalnunk. Ezek a gyakran laikus, méas esetekben a tudomanyos néze-
tekhez kozelalld vagy azokkal azonos fogalmi rendszerek voltak a legfontosabb tampon-
tok a kutatas eredményeinek megfogalmazasakor.

Célunk tisztazni azt is, mitdl fiigg a pedagdgusokban kialakulo tudas jellege. A szocio-
logiai valtozok fiiggvényében kerestiik a jol felismerhetd mintakat, s megprobaltunk adott
felfogasmddokat markans pedagdgusi csoportokhoz kotni. Ez a térekvésiink nem minden
esetben jart sikerrel, a hattérvaltozok altalunk hasznalt rendszere nem mindig adja meg a
tudasrendszerekben talalt kiilonbségek magyarazatat.

Az eredmények harmadik csoportja a fentebb mar elemzett koherenciaval, egy eset-
legesen létez6, a pedagdgusi gondolkodast meghatarozo felettes felfogasmaod 1étezé-
sével kapcsolatos. Az itt talalt 6sszefiiggéseket, pontosabban legtobbszor ezek hidnyat
a kutatas legérdekesebb és talan a leginkabb varatlan eredményének kell tartanunk. Ez
az eredmény, vagyis a pedagogusi tudas nem szakértoi jellege, a tudasteriiletek 6ssze-
rendezettségének hianya, vagy alacsony szintje tovabbi kutatasokat is 6sztondz.
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Tanulméanyaink a kutatas eredményeit vazlatosan, és nem teljes koriien tudjak csak be-
mutatni. A pedagogusi tudassal kapcsolatos részletesebb ismereteket kutatécsoportunk
egy hamarosan elkésziilo és megjelend konyvben foglalja 6ssze.
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Nahalka Istvdn

Az iskola tarsadalmi feladatai

Az iskola tarsadalomban bet6ltott szerepérol, legfontosabb feladatairol vallott felfogas
azok k6zé az alapvetd nézetek kozé tartozik, amelyek meghatarozoak egy-egy tanar vagy
tanit6 pedagdgiai gondolkodasaban, nevelési-oktatasi céljainak kivalasztasaban, mdodsze-
reinek kivitelezésében vagy az értékelés kritériumaival kapcsolatos dontéseiben. Példaul
az a tanar, aki a tarsadalmi normak elsajatitasat és/vagy a magas szintii muveltség meg-
szerzesét tartja elsdsorban fontosnak az iskola feladatai koziil, valoszini, hogy a norma-
tiv pedagodgiai gondolkodashoz all kdzelebb, mig az esélyegyenldség eszméjét preferalok
az egyes gyermekek sajatossagaihoz jobban igazodd differencialt oktatas hivei lesznek.

Feltevésiink erre a gondolatra éptilt. Azt vartuk, hogy a tanarok altal fontosabbnak tar-
tott funkciok oly modon csoportosulnak, hogy eredményként a vélemények tipizalhatok,
s jol alatdmasztott 6sszefliggést mutatnak a pedagdgiai gondolkodas és tevékenység mas
teriileteire adott valaszaikkal.

Az iskola funkcidira vonatkozdlag egy zart kérdést tartalmazott az interju. Az alta-
lunk elézetesen megjelolt feladatokat kellett fontossaguk alapjan osztalyozni 1—4-ig, ahol
a 4-es jelentette a nagyon fontos kategoériat. A valaszok differencialtabb értelmezése ér-
dekében masodik 1€pésként a megkérdezetteknek rangsorolniuk is kellett a kiillonb6z6
funkcidkat.

Az adatokat a kovetkez0d tablazat tartalmazza:

Funkcio Fontossag Fontossdg Rangpont  Rangpont
atlag SZOras atlag SZOras

Személyiség harmonikus fejlesztése 3,48 0,76 1,75 1,82
Tudas, intellektualis képességek fejlesztése 3,36 0,76 2,63 2,18
Kulturalis 6rokség megorzése és atadasa 3,23 0,84 3,05 2,38
Tarsadalmi normak elsajatitasa 3,04 0,90 3,60 2,60
Biztonsag nyujtasa

(a csaladi hianyossagok potlasa) 3,01 0,88 3,64 2,60
Tars.-1 mobilitas, esélyegyenldség biztositasa 3,00 1,05 4,51 3,11
Tanar 6nmegvaldsitasa 2,91 0,91 4,92 3,06
Munkaerdképzés 2,68 1,09 4,83 3,45
Biztos munkahely a pedagogus szamara 2,60 1,11 5,97 3,62

1. tabla: A pedagogusok véleménye az iskola funkcioirdl
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Az eredmények szerint a tanarok igen egybehangzdan minden felsorolt iskolai funkciot
elfogadnak. Még a legkevésbé fontosnak tartott szempont is 2,6-es atlagot kapott, és a szo6-
ras sem nagy az egyes tényezok esetében. Az is megallapithatd, hogy a fontossagra adott
értékek és a rangpontok egységes véleményt tiikkroznek.

Jol kirajzolodik, hogy az iskola hagyomanyosan ,,pedagégiai” funkcioi kertiltek a rang-
sorban eldre, ezen beliil is a gyermeki személyiség harmonikus fejlesztése. A tarsadalmi
szempontok masodlagosak, mig a pedagdgus egyéni szempontjai a kozépértéket kevéssel
haladjak csak meg, illetve a rangsor aljara keriiltek. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a
megkérdezettek nagyobb szazaléka lesz a gyermekk6zpontt pedagdgia hive. Ellenkezd eset-
ben a valaszaikban nem tudatosak vagy az elvarasoknak akartak megfelelni. A rangsor vé-
gén szerepld kategoridkhoz magyarazatként tobb indok is megfogalmazhato: a pedagogiai
hivatasban a szolgalat az erésebb elem €s nem az 6nmegvalésitas individualis célja, illet-
ve a pedagdgus palya nem nyujt valodi lehetdséget az egyén kibontakoztatasara, s ma mar
a foglalkoztatottsag biztonsagat sem jelenti.

Az eredmények 6sszehasonlithatosaganak eldsegitése érdekében a felsorolt funkciok-
bdl négy csoportot képeztiink, a nevelési, oktatasi, tarsadalmi és az iskolai munkahelyre
vonatkozo funkcidkét. A csoportok kozott a kovetkezd sszefiiggések mutathatdk ki: leg-
szorosabb a kapcsolat az oktatési és nevelési funkciok kozott, kis mértékben, de eltér et-
t6l a nevelési és tarsadalmi feladatok, s még inkabb az oktatasi és tarsadalmi funkciok ko-
z0tti Osszefliggés. Igen laza szallal kothetok 6ssze a pedagdgus egyéni boldogulasat szol-
galo feladatok az el6z6 harom csoporttal.

A funkciok megitélését, valamint a pedagdgiai nézetek és tevékenységek Osszevetését
a tanulmany tovabbi részei bontjak ki.

Kotschy Bedta

A pedagogusok neveléssel kapcsolatos nézetrendszere

A nevelésrdl altalanosan elfogadott és elterjedt az a nézet, hogy a nevelés 1ényege az ér-
tékkozvetités vagy értékteremtés. A tekintetben azonban, hogy milyen értékeket teremtiink,
illetve kozvetitiink a nevelés altal, mar nagyfoku bizonytalansag tapasztalhat. Még kevés-
bé ismertek azok a folyamatok, torvényszertiségek és eljarasok, melyek ebben az értékte-
remtésben szerepet jatszanak. Kiilonsen hangsulyos kérdésként mertil fel a neveld, a pe-
dagdgus személyiségének, viselkedésének s ezek mogott meghuzddd nézeteinek hatasa
a nevelési folyamat és az értékteremtés egészére.

A bevezet6ben olvashattunk a pedagdgusok ,,hiteivel”, nézeteivel kapcsolatos kutatasok-
rél, azok megallapitasairdl. Ezek nyoman terveztitk meg vizsgalatunkat, melyben négy alap-
vetd kérdéskor mentén szandékoztunk empirikus adatokat nyerni.

— Igazolhatd-e, hogy a pedagogus minden tevékenységét egy szervezett, sokszor laikus
elméletrendszer hatdrozza meg a pedagdgus gondolkodasa mélyén meghuzodé alapvetd
elkotelezettségként, vagyis feltételezhetiink-e egy koherens pedagogiai vilagszemléletet?

— Amennyiben Iétezik ilyen, kimutathatd-e Gsszefliggés a nézetrendszer és az egyes pe-
dagdgiai tevékenységrendszerekkel kapcsolatos vélekedések kozott? Vagyis ez a ,,hit-
rendszer” szoros kapcsolatban all a gyakorlati pedagogiai tevékenységekrol alkotott néze-
tekkel, kutatasunkban a gyermekrol, a tanuldsrdl, a tanitasrdl, a motivaciorol, a differen-
cialasrdl, az értékelésrol, a modszerekrdl valdé gondolkodéssal.

— Mennyiben fliggnek ezek a koncepciok az altalunk feltételezett hattérvaltozoktdl? Ki-
mutathatéak-e szignifikans kiilonbségek a palyan eltoltott évek, a tanitott szaktargyak, vagy
a pedagdgusok neme szerint?
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— A vizsgalatokban megfogalmazott mésik fontos kérdéskor a pedagogiai tudds €s a né-
zetrendszer kapcsolataval foglalkozik. Ugy vélik, hogy ezek a nézetrendszerek rendkiviil
nehezen valnak fogékonnya a képzés, a ,,hivatalos” tudomany tartalmaira, az elméleti is-
meretek befogadasaban is szliroként funkcionalnak, igy az elmélet és a gyakorlat kozti sza-
kadék egyik 1ényeges oka az oktatott (olvasott) ismeretek és a pedagogus prekoncepcidja
kozotti eltérés.

A kérdések megvalaszolasa érdekében olyan dimenzidkat kellett keresniink, melyek men-
tén az egyén személyes nézetrendszere a nevelésfilozofia szamara is definialhatdan értel-
mezhetd, elkiilonithetd. Gyakorlatilag olyan ellentétparok mentén szerettiik volna feltar-
ni a pedagégusok nézeteit, melyeket a pedagogusok egyrészt nem tudatositanak, nem
verbalizalnak, masrészt viszont meghatarozzak a tevékenységiiket, implicit modon jellem-
zik Oket akar a tanuld, akar a sziilé szemében is. Nem gondolkodunk ilyen ellentétparok-
ban napro6l napra, de a neveléstudomany megkiilonboztet ilyen dimenzidkat. Ugy véljiik,
fontos volna tudnunk, mi jellemzi leginkabb a pedagégusok meggy6zddéseit:

— anevelhetdségbe vagy az adottsagok meghatarozé szerepébe vetett hit, tehat a tanu-
las sikerességét elsdsorban a képességeknek vagy az igyekezetnek tulajdonitjak-e;

— az ismeretek vagy a személyiségfejlesztés fontossaga;

— hisznek-e hosszabb tadvon a moralis ér-
tékek szerepében, vagy nem;

— a személyiség kognitiv (intellektua- Aped/agogm/‘o/efﬂ]ﬂt
lis), illetve dsztonzé—motivalo dimenziojat személyes példajukat
tartjak-e fontosabbnak; és személyiségiik erejét
— az individuélis vagy a kozosségi érté- larljak leghatékonyabbnak
keket preferaljak-e; a nevelés eredményességében.
— a kozvetlen pedagogusi iranyitast A meg/eérdezez‘z‘e/e
vagy esetleg a kozvetett hatdsrendszer egyike sem emlitette a kortdrsak,
(tevékenység, kortarscsoport) szerepét a szocidlis hatdsrendszer,

hangsulyozzak.

A kutatas egyik szdmunkra is meglepd
eredménye, hogy a képzés soran tanult és
a munka soran hasznalt legalapvetdbb fogalmak meghatarozasa sokak szamara nehéz-
séget jelent.

A nevelés fogalmanak definialasa alapvet6en a pedagogus szempontjabol torténik. A ne-
velés elssorban pedagogus kdzponta tevékenység, melyben a tanuld a tevékenység targya.
A minta egytizede fogalmazott meg gyermekkdzpontu meghatarozasokat, és elenyészd azok
szadma, akik kolcsonds hatasrendszerben értelmezik a nevelést. Legfontosabbnak az erkdlcsi
normak atadasat, a személyiségfejlesztést (definialatlan megfogalmazasokban) és a sziik ér-
telemben vett oktatasi tevékenységeket tartjak. Nem jellemzi a valaszokat az a felfogas, hogy
anevelést a gyermekben rejld lehetoségek kibontakoztatasaként kozelitenék meg. Az iskolan
tali hatasrendszer — foként az iskola korlatait, nehézségeit tekintve — a neveléssel kapcsola-
tos vélekedések masodik legfontosabb kategdridjaként jelenik meg.

A pedagogusok sajat személyes példajukat és személyiségiik erejét tartjak leghatékonyabb-
nak a nevelés eredményességében. A megkérdezettek egyike sem emlitette a kortarsak, a
szocialis hatasrendszer, illetve a tevékenység szerepét.

Tekintsiik at a kapott eredményeket a vizsgalt dimenzidok mentén.

Miként gondolkodnak a nevelhetdségrol a pedagdgusok?

A pedagdgusok hisznek a nevelhet6ségben, a nevelés folyamataban kiilondsen a sajat
személyes példajukat €s személyiségiiket itélik fontosnak. Az altalanos iskolaban tanito pe-
dagdgusok hisznek jobban a fejleszthetdségben. A nevelhetdséggel kapcsolatban a legtobb
kételyt és nehézséget a palyakezdd fiatalok és a ndk fogalmaztak meg. A pedagogusok
egyetértettek abban, hogy a tanar egyik fontos feladata a gyerekek 5nmegvaldsitasanak fej-

illetve a tevékenyseég szerepér.
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lesztése. Ugyanakkor a valaszokbdl tigy tiinik, hogy az iskola szerepét a tanulok szemé-
lyiségfejlodésében nem tartjak meghatarozonak. A nevelhet6ségbe vetett hitet igazolando
komplex valtozora is a kozépértékhez kozeli atlagot kaptunk, ez azt jelzi, hogy még a pe-
dagdgusok sem hisznek igazan a didkok fejleszthet6ségében. A képességetika alapjanak
tekintett értékek (kreativitas, mtveltség) nem kertiltek az értéklistak élére, bar az intelli-
gencia a negyedik helyen szerepelt. Ez azt mutatja, hogy a pedagogusok szaméara ez meg-
hatarozo tanuldi jellemzd. Ezzel szemben az akarati tényezok koz¢ sorolhato igyekezet mind-
két lista utolsé részében talalhato, tehat igen kevéssé értékelt tanuloi tulajdonsag. A peda-
gbégusok tobbsége egyetértett azokkal az allitasokkal, melyek a gyerekek veliik sziiletett
adottsagait hangsulyozzak, s talan ezzel magyarazhato, hogy az igyekezetet és a szorgal-
mat kevésbé tartjak fontosnak az iskolai eredményességben. Ezt a felfogast erdsiti az is,
hogy a pedagdgusok a tanari hivatasrol mint az egyén adottsagarol nyilatkoznak, de en-
nek ellenére a teljes mintan nem tudjuk szignifikansan igazolni, hogy egyes pedagégusok
markansan hinnének a képességek sorsdontd voltaban.

Mennyire személyiségkdzponta a pedagogusok nézetrendszere a nevelésrdl?

Ezt a dimenzidpart vizsgalva megallapithattuk, hogy a tanarok altaldban
személyiségkdzpontian gondolkodnak a
nevelésrdl, de a szaktanarok tananyagkoz-
Az intellektudlis személyiségérielmezeés pontibbak, mint a tanitok. Hasonldan
lovdabbélése tiikrozodik abban, hogy a megoszlanak a vélemények nemek szerint is,

nevelést sokan csak oktatdsként a férfiak ink4bb a tantargyakon keresztiil, a
értelmezik, és a tudds dtaddsdra ndk inkabb a személyiségiikon keresztiil
Rorlitozzdk hatnak digkjaikra.

Mit gondolnak a pedagdgusok az erkol-
csi értékekrdl?

A nevelésrdl alkotott tanari felfogasok
teljesen megegyeztek abban, hogy minden

a tantdrgy lehetoségein keresztiil. Az
ertekvdlaszidasbol ldthato,
hogy a pedagogusok mdr az also

tagozatban is eldtérbe helyezik vizsgalt pedagogus normativan gondolkodik
az Zﬂt@l[ekl(uﬂ/lls érl‘ékeket és /’Mil‘léi"b@ a nevelésrél’ hiszen elsdsorban Olyan érté-
szoritjak az dsztonzo, reguldlo keket és normakat fogalmaztak meg a neve-
sajdtossdgcesoport értekeit. 1és kapcsan, melyek hosszabb tavon fennma-

radd emberi értékeknek tekinthetok. Az em-
beri értékek megitélése soran nagyon kozel
helyezkedtek el az egyes pedagdgusok értékitéletei. Ez ismét megerdsiti, hogy a pedagd-
gusok mélyen értékcentrikusak, a nevelésrél normativ modon gondolkoznak. A regulativ
személyiségértelmezés megjelenésére utal, hogy a nevelés definidldsa soran az erkdlcsi ér-
tékek és a személyiségfejlesztés el6térbe kerdil.

Az intellektualis személyiségértelmezés tovabbélése tiikr6zodik abban, hogy a nevelést
sokan csak oktatasként értelmezik, és a tudas atadasara korlatozzak a tantargy lehetségein
keresztiil. Az értékvalasztasbol lathato, hogy a pedagégusok mar az alsé tagozatban is eld-
térbe helyezik az intellektualis értékeket és hattérbe szoritjak az 6sztonzd, regulald saja-
tossagcsoport értékeit.

Mennyire fontosak a pedagogusoknak a kozosségi értékek?

A tanarok a kozosségi értékeket preferaljak, hiszen a teljes minta rangsoranak elején fo-
ként moralis és kozosségi értékek talalhatok (becsiiletesség, dszinteség, tolerancia, segi-
tokészség), a végén pedig individudlis kategoridk vannak (problémaérzékenység, Snmeg-
valdsitas, optimizmus, tehetség, vallalkoz6 szellem). A pedagogusok szinte kizarélagosan
— a didkok életkoratol fliggetleniil — a kdzvetlen nevelési modszerek alkalmazasat emlitik,
teljesen figyelmen kiviil hagyjak a kortars csoportok és az aktiv tanuldi tevékenységek ne-
veld hatasat.

Végezetiil a kérdések mentén Osszefoglaljuk a kutatas eredményeit.
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Megallapithatd, hogy a pedagégusok gondolkodasaban a neveléssel kapcsolatban egy
koherensnek tekinthetd, egységes hitrendszer uralkodik, amely az elméleti kérdésekben adott
valaszokban kovetkezetes viszonyulast tiikroz.

Azok a tandrok, akik az 5Snmegvalositast, a kreativitast €s a miiveltséget fontosnak tartjak, a gye-
rekeket nem tekintik egyformanak, ezért az ilyen tipusu osztalyokat is elutasitjak s az egytittélés
szabalyainak oktatasa helyett az 6nmegvalositas fejlesztését tekintik elsddleges feladatuknak.

Azok a pedagogusok, akik a fegyelmezettséget kiilonosen fontosnak tartjak, nem tekin-
tik eredendden jonak a gyereket, és a kreativitas fejlesztése helyett az ismeretek és a té-
nyek kozlésében, atadasaban hisznek.

Azok viszont, akik a gyerek kreativitasat tartjak fontosnak, nem hisznek az osztalyzat
egyediili motivalo hatasaban, a biintetés hasznossagaban, s nem tartanak attol, hogy a megér-
té pedagogusi attitiid fegyelmezetlenséghez vezet.

Ez az egységesnek tiin6 gondolkodasmdod mar nem kdvethetd nyomon az egyes okta-
tasi tevékenységek esetében (tervezés, modszerek, motivalas, értékelés, differencialas). Ez
azt jelentheti, hogy az egységes gondolkodas nem jelenik meg kovetkezetesen a minden-
napi gyakorlat soran, amelyben a pedagogus els6sorban az adott szituacid, probléma
megoldasahoz mozgositja és igazitja addigi tapasztalatait, cselekvési mintait. Ahogyan a
szakirodalom sem egységes a pedagogiai nézetrendszerek, ,,hitek” leirasdban, szerepiik meg-
hatarozasaban, kutatasunk sem tudott megnyugtato6 valaszt adni arra a kérdésre: milyen tar-
talmak esetén, milyen mddon beszélhetiink a személy egységes nézetrendszerérol, és a pe-
dagdgusi cselekvés hogyan kapcsolhatd ehhez.

A neveléssel kapcsolatos nézetrendszerek a feltételezett hattérvaltozok mentén jelentos
kulonbségeket mutatnak. Kemény valtozénak bizonyult az iskolatipus, kiilonds tekintet-
tel a tanitok csoportjara. Jelentosek az eltérések a pedagdgusok neme, a tapasztalat és a ta-
nitott szaktargy jellege szerint (human, real).

A ,hivatalos’” tudomany altal korszeriinek tartott elméleti és gyakorlati ismeretek csak
igen kis mértékben jelennek meg, épiilnek be a tanarok nézetrendszerébe. A hivatas ered-
ményes gyakorlasat személyiség-, s6t adottsagfiiggdnek tartjak (,,pedagdgusnak sziiletni
kell”), nevelési hatdsrendszeriik kozéppontjaban szinte kizardlag sajat személyiségiik di-
rekt hatasrendszere all. Pedagogusi tevékenységiik sokkal inkabb szituativ, intuitiv, sok eset-
ben laikus, mintsem a képzés vagy a tudomany tartalmaibo6l taplalkozik. A tapasztalat és
a tudomany talalkozasa mintha még varatna magara.
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Tanarok a gyerekekrol

Kutatasunk e részének két alapvet6 célja volt:

— feltarni a tandrok gyerek-, illetve didkképét,

—megallapitani, hogy a gyerekekkel kapcsolatos tanari hitek rendszerbe szervezddnek-e,
s ha igen, mi jellemzi e rendszert.
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A tanari hitekkel foglalkozé kutatasokban tobbféle elméleti keretet dolgoztak ki a né-
zetek és nézetrendszerek feltarasara, de ezek szinte alig érintették a gyerekfelfogast. Ku-
tatasunkban két megkdozelitési mod kombinalasara torekedtiink. Egyrészt a gyermekszem-
I¢letet mint a pedagdgiai tudas egyik kulcskategoriajat vagy alapértékét probaltuk meg azo-
nositani, 6sszekapcsolva mas, a nevelés szempontjabol 1ényegesnek tartott alapértékekkel,
tobbek kozott a kovetkezokkel: az iskola funkcidi, nevelés, tanitas, tudés, fejlodés, indi-
vidualis kiilonbségek, tanuloi képességek, tanuloi eréfeszitések, az iskola és a tanarok fe-
lelossége. Masrészt a tanarokra ugy tekintettiink, mint iskolaban dolgozé szakemberekre,
¢s hiteiket e gyakorlati kontextusban is vizsgaltuk. Tehat a munkajukhoz kapcsolt nézetek,
igy a tervezés, a tanitési stratégiak, az oktatasi modszerek, a differencialas €s az értékelés
kapcsan feltart tudas adta a gyermekszemlélet megismerésének masik dimenziojat. E ket-
tds megkozelitési modban kifejezésre jutott az a feltételezEs, hogy a tanari munka termé-
szete alakitja a tanarok tudasanak, nézetrendszerének természetét is. Ez a gondolatmenet
vezetett el annak a problémanak a vizsgalatahoz, hogy az alapértékekhez ktddo hitek és
a munkahoz kapcsolt nézetek milyen szerepet jatszanak a tanarok gyerekekkel kapcsola-
tos nézeteinek megkonstrualasaban.

Kutatasunkban azt feltételeztiik, hogy a pedagdégusok tobbféle gyermekképpel rendel-
keznek, s ezek koziil jol megragadhaté egy altalanos tarsadalmi jellegd, viszonylag homo-
gén és egy differencialtabb, a konkrét osztalytermi munkahoz kapcsolt gyermekfelfogas.

E rovid 6sszefoglaloban csupan a tarsadalmi jellegli gyermekképpel foglalkozé kuta-
tasi eredményeket ismertetem, ugyanis egyrészt ez a hazai pedagogiai kutatasok fehér foltja,
masrészt a tanitdshoz kétddd gyermekkép szamos sajatossagat mutatjak be a cikksorozat
mas fejezetei. .

A pedagdgusok altalanos gyermekfelfogasat dontden a kovetkezo problémak mentén vizs-
galtuk:

— Hogyan vélekednek a pedagdgusok a tarsadalom és a gyerekek viszonyardl?

— Milyennek latjak az iskola szerepét a gyerekek életében a tarsadalomhoz viszonyit-
va?

— Erzékelik-e a pedagdgusok a mai tendencikat a gyermekek helyzetét illetéen?

Azt feltételeztiik, hogy

— a pedagdgusok szerint rossz, illetve romlik a gyerekek és a tarsadalom viszonya;

— a pedagogusok pozitivabban itélik meg az iskola szerepét, mint a tarsadalomét, konk-
rétan a felnéttekét a gyerekek életében;

—a gyermekek s a gyermekkor legjellegzetesebb vonasai: a gyerekek a szocializacio tar-
gyai, védelemre szorul6 1ények;

— a gyermekkor homogén egységként jelenik meg a tanarok nézeteiben.

A fenti feltételezések korében vizsgaltuk a hattérvaltozok (nem, iskolatipus, tapaszta-
lat stb.) hatasat is, terjedelmi okok miatt azonban csak a legjellegzetesebb Osszefliggések-
re fogok utalni.

A pedagogusoknak a gyerekek statuszaval kapcsolatos nézeteit 6sszehasonlitottuk a ta-
narok néhany altalanos pedagodgiai nézetével, igy azzal, hogy miként vélekednek az isko-
la funkcidirol és az altaluk vallalt nevelési értékekrol.

*

A tarsadalom és a gyerekek viszonyat tobb dimenzidé mentén irtak le a pedagogusok:
— a viszony mindsége, tendencidja;

— a tarsadalom rétegzettsége a gyerekekkel vald torédés szempontjabol;

—a felndttek és a gyerekek viszonya (nem altalaban a tarsadalom és a gyerekek viszonya);
— a gyerekek statuszat befolyasolo tényezok;

— a gyermekek, a gyermekkor sajatossagai.
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A tarsadalom és a gyerekek viszonyanak leirasaban két kategoria kapott kitiintetett sze-
repet, a gyermekpartisag és a torodés.

A valaszolok tobbsége ugy latja, hogy nem jo a tarsadalom és a gyerekek viszonya
(43,4%), sot gyermekellenes a tarsadalom (17,1%). Jellegzetes megfogalmazasok: ,,Nem
gyermekkdzpontl, hanem gyermekellenes.” ,,Hat nem gyermekcentrikus, az biztos.”
,Nem fontos a mai tdrsadalomnak a gyerek.” Ugyancsak a negativ tarsadalmi hozzaallas
hiveinek korét bovitik azok, akik azt jelzik, hogy a tarsadalom csak elméletben figyel a gyer-
mekekre, a gyakorlat ezzel ellentétes (14,5%). Egy konkrét példa a tanari véleményre: ,,Csak
hangzatos sz6lamok vannak, de igazan nem torténik semmi.” Kisebbségben vannak azok
a kollégak, akik elismerik, hogy a tarsadalom szadndékaiban gyermekparti (13,2%). Véle-
ményiiket tiikrozi a kovetkezd valasz: ,,A tobbség egészségesen, emberi mddon, nagy
megértéssel fordul hozzajuk, szereti 6ket.”

A vélaszolok 5,3%-a szerint nem lehet altaldban megitélni a tarsadalom és a gyerekek
viszonyat, mert a tarsadalom rétegzett e viszony szempontjabol is.

A valaszolok 67%-a foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a gyerekekkel valo foglalko-
zas, torodés szempontjabdl milyen tarsadalmi rétegek, csoportok vannak. A teljes minta 37%-
a, a valaszolok 55,2%-a kiemelten foglalko-

zott a durva, erdszakos, az elhanyagol6 tar- . o
sadalmi rétegekkel, illetve a tilzottan ké- A vdlaszolok tobbsége ugy ldtja, hogy nem

nyeztetd, tulzottan engedékeny tarsadalmi Jo atarsadalom
viselkedéssel, ami erdsiti és egyben arnyal- és a gyerekek viszonya (43,4%),
ja a pedagdgusok negativ képét a tirsadalom §0t gyermekellenes
és a gyerekek viszonyarol. a tarsadalom (17,1% ).

A pedagdgusok mindennapi megfigyelé- Jellegzetes megfogalmazdsok:
seibol kialakulo nézetei a tarsadalom és a ,Nem gyermekkizpontt,

gyerek viszonyardl egybecsengnek azokkal
? tarsadalomtudomanyi elemz,ésc?kkel, ame-  Hat nem gyermekcentrikus
yek a gyerekek elhanyagoltsagara, a neve- . X .
161 feleldsségvallalas elhéritdsdra utalnak. az /blzms ., Nem fonos a mﬁ”

A teljes minta 56%-a szerint a felnéttek larsadalomnak agyeres.
miatt negativ a tarsadalom és a gyerekek vi-
szonya. A hattérvaltozok szerinti elemzés e
véleményben nem mutatott ki szignifikans kiilonbségeket az egyes tanarcsoportok kozott.

A felndttek és a gyerekek viszonyat pozitivan atéld tanarok azt jelezték, hogy napjaink-
ban a felnbttek egyre inkabb figyelnek a gyerekek sajatossagaira és jogaira (3 £0), elfogad-
jak a gyerekeket, egyiittmiikodnek veliik (2 6), a gyerekek biznak a felnéttekben, tiszte-
lik a felnétteket (1 6).

A tarsadalom anyagi viszonyainak negativ hatasat kiemel6k (55%) csoportjaban a nok
(p<0,05), az altalanos iskolai tanarok (p<0,05) inkabb érzékenyek e valtozéra, mint a fér-
fiak és a kozépiskolai tanarok. Az anyagi helyzet problémdinak negativ hatasara utalok ko-
z06tt nagyobb aranyban vannak azok, akik a felndttek negativ hatdsat emelték ki a tarsada-
lom és gyerek viszony romlasaban (p<0,05).

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a valaszolok tobbsége altaldban a tarsadalom és a
gyerekek, valamint konkrétan a felndttek és a gyerekek viszonyat rossznak latja (75,
illetve 89,2%). Kisebb aranyban, de ugyanez a tendencia jelenik meg a teljes mintaban is
(57 és 66%) A viszonyt befolyasolo tarsadalmi tényezok valtozatosak, de leginkabb a fel-
nottek negativ szerepét, a csalad allapotat és a tdrsadalom anyagi viszonyait emlitették a
pedagoégusok.

hanem gyermekellenes.”

*

A megkérdezett pedagogusok 77%-a hasonlitotta 6ssze a tarsadalom és az iskola gyer-
mekekhez fliz6d6 viszonyat.
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A teljes minta 49%-a egyértelmiien kifejezte, hogy az iskola pozitivabban viszonyul a
gyerekekhez, mint a tarsadalom. Az altalanos és a k6zépiskolai tanarok kdzott van Iénye-
ges kiilonbség a viszony megitélésében, az altalanos iskolaban tanitok inkabb kiemelik az
iskola pozitiv szerepét (p<0,1).

A vélaszolok tobbsége szerint az iskola gyermekparti, feleldsségteljesen, a gyerekek is-
merete alapjan neveli a novendékeit, kompenzalja a tarsadalom negativ jelenségeit, gyer-
mekeket védo, fejlesztd, humanus, megért6 intézmény. Ezzel szemben a tarsadalom, konk-
rétan a felnéttek csoportja a gyermekek szempontjabdl normativ, feleldsséget elharito, az
egyénekre és problémakra nem érzékeny kozegként jelent meg.

Az iskola pozitivabb szerepvallaldsanak indokldsa 6sszecseng a megkérdezett pedago-
gusoknak az iskola tarsadalmi feladatairol vallott nézeteivel, tudniillik azok a tanarok, akik
a tarsadalom és a gyerekek viszonyanak megitélésében pozitivabbnak latjak az iskola
szerepét, kevésbé tartjak fontosnak az iskola tarsadalmi jellegli funkcioit, vagyis a mun-
kaeroképzést, a normak elsajatittatasat (x= 2,7959), mint masok (x= 2,9935) (p<0,15).
Ugyanakkor fontosabbnak tartjak a nevelési értékek korében a gyermekek fejleszthetdsé-
gét (x=2,5689), mint masok (x= 2,3875). (p<0,01)

Az iskola pozitiv szerepének hangstlyozasa 6sszhangban van a pedagogusoknak azzal
a véleményével, hogy a tarsadalom, illetve a felndttek és a gyerekek rossz viszonya don-
tden a felnottek viselkedésén, illetve a tarsadalom romlo anyagi helyzetén mulik. A pozi-
tiv szerep kiemelése, az ezzel valo azonosulas erdsitheti a pedagdgus énképét, ndvelheti
a valaszolo pedagogus szemében a pedagdgus palya presztizsét stb.

A valaszolok 20%-a szerint az iskola viszonya a gyerekekhez kritikusabb, negativabb,
mint a tdrsadalomé. Az iskola teljesitménycentrikus, erkolesi normakat 4llitd, a gyermeki
személyiséget tanuldszerepre sziikitd intézményként jelent meg e nézetekben.

Az iskolatipus, a tapasztalat ideje, a nemek szerint alkotott pedagéguscsoportok ko-
z6tt az elemzések nem mutattak szignifikans eltérést. Nem igazolddott az a feltevésiink,
hogy e 20% korébe tartozo kollégak nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az onérvénye-
sitéssel, az onallosaggal kapcsolatos nevelési értékeknek, bar a szoraselemzés azt mu-
tatta, hogy kevésbé tartjak fontosnak a szocialis készségeket, mint nevelési értékeket azok-
hoz a tanarokhoz képest, akik nem jelezték az iskola kritikusabb hozzaallasat a gyere-
kekhez (p<0,1).

Tizenhat véleményben jelent meg az a megkozelités, hogy nincs kiilonbség a tarsa-
dalom és az iskola gyermekekhez kapcsolodo viszonyaban, tudniillik az iskola a tarsa-
dalom része.

Osszefoglalva elmondhat6, hogy a megkérdezett pedagogusoknak fele egyértelmiien po-
zitivabbnak latja az iskola szerepét a gyerekek életében a tarsadalomhoz viszonyitva.

k

A gyermekkor tobb szempontbol is egységes egésznek tetszik a pedagdgusok valaszai
alapjan.

Egyetlenegy valaszold sem tért ki arra, hogy esetleg mas a felndttek, a tarsadalom, vagy
az iskola viszonya a kiilonb6z6 nemu gyerekekhez.

Osszesen harom valaszold jelezte, hogy a kiilonboz6 életkora gyerekeknek més a hely-
zete a magyar tarsadalomban. Véleményiik szerint a kicsikre jobban figyelnek, tobbet to-
roédnek veliik, mint a nagyokkal.

Tizennégy pedagdgus foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy a gyereklét mennyire 6nal-
16, elismert a tarsadalomban. A kis minta megoszlasa érdekes: ketten ugy vélik, hogy a gye-
rekek kiszolgaltatottak, alavetettek, hat pedagdgus szerint a gyerekek jogai gyarapodnak,
hatan pedig azt gondoljak, hogy tul sok joggal birnak a gyerekek.

Ha nem is teljesen, de eléggé homogénnek latszik a pedagdgusok szemében a gyermek-
kor abbol a szempontbdl, hogy rossz, illetve romlik a tarsadalom és a felnéttek viszonya.
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A gyermekek kozotti kiillonbségekre, sajatos gyerekcsoportok 1étezésére — kérdéseink jel-
legébdl fakaddan is — dontden a tarsadalom, a felnéttek torddésének tartalma, jellege sze-
rint utaltak a valaszolok.

A szocializaci6 értelmezése szempontjabol bar kiilonboz6 gyermekkorok jelentek meg a pe-
dago6gusok véleményeiben, a valaszok megoszlasa arra utal, hogy a gyerekek alapvetden a fel-
nottek torédésének targyai, kevésbé sajat joggal rendelkez6 személyek (63%), illetve a gye-
rekek a szocializacio targyai (38%). Kevesen tekintenek a gyerekekre mint 6nalld, aktiv in-
dividuumokra (6%), sajat életiiket is formald Iényekre (3%). Ezt tamasztjak ala a nevelés ér-
telmezésénél adott valaszok is. Az utdbbi esetben hangsulyoztak a szocializacié normativ ér-
telmezését, az iskola, a nevelés 6vo, védo szerepét. Mindez beleilleszkedik abba a gyermek-
képbe, amelyik a gyermekeket védelemre szoruld, nevelendd lényként kezeli.

A hattérvaltozok szempontjabol egyediil az 1-3 éves tapasztalattal rendelkez6 valaszo-
16k kiiloniilnek el a tobb tapasztalattal rendelkez6 tandroktol, ugyanis a fiatalabbak inkabb
tekintik aktivnak a gyerekeket a szocializacié szempontjabdl. (p<0,1)

A gyerekek, a gyerekkor homogén értelmezését erdsiti az a tény is, hogy a megkérde-
zett pedagdgusok 95%-a hatarozottan kijelentette, hogy szereti a gyerekeket.

E teriileten a differencidlodas az indokok kapcsan jelent meg, igy a hivatas szerves ré-
sze a gyermekszeretet, vagy a gyerekek egyéni tulajdonsagai vonzdak, vagy a gyerekek-
t6l kapott lelki, szellemi gazdagodas adja a gyermekszeretet alapjat.
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Golnhofer Erzsébet

Az oktatas célja

A pedagdgusok tudasanak vizsgalatara szervezodott kutatas soran az oktatas céljanak kér-
dését tobbféle szempontbdl elemeztiik, ebben az dsszefoglaldban azonban csak a legfon-
tosabbat emeljiik ki. Az interju egyik kérdése az oktatas céljaival kapcsolatos pedagogiai
gondolkodasmodok kozotti valasztast igényelt. Az érdekelt benniinket, vajon a pedagdgu-
sok konzekvensen, minden esetben ugyanazon szemléletmdodnak megfelelden valaszolnak-e.
Elméleti elemzés, a szakirodalom attekintése alapjan meghataroztuk azokat a pedagogiai
elméleti rendszereket, amelyek jelenlétét a pedagdgusok gondolkodasaban feltételeztiik:

Az a gondolkodasmod, amely az oktatas feladatdnak az ismeretek atadasat tartja. A ta-
nar feladata e gondolkodasmad szerint kizarolag az ismeretek alapos, szakszeri kézveti-
tése. A célok szempontjabol figyelembe nem vehet6 gyerekek vagy kisebb torédést kap-
nak, vagy egy er6sen limitalt kovetelményrendszernek kell megfelelniiik. Az ilyen tanar
eszményképe a nagyon miivelt, tudos tanartipus, aki kivaléan magyaraz.

Az a gondolkodasmod, amely az oktatas feladatanak a képességfejlesztést tartja. A tu-
dasrol ez a felfogés is leegyszerisitett képet alkot, ismeretekbdl és sziiken értelmezett ké-
pességekbol épiti fel. Fontos a cselekvoképes tudas, de ez csak ritkan jelent kreativitast,
inkabb jol begyakorolhato algoritmusok alkalmazésarol van szo. A tanar feladata egyrészt
ugyanaz, mint az elébbiben, de kiegésziil a gyakorlas feltételeinek megteremtésével. Pe-
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dagdgiai eszményképe a képességfejlesztés, ami azonban a legtobbszor csak a meghata-
rozott algoritmusok alapos megtanitasat jelenti.

Az a gondolkodasmadd, amely az oktatas feladatanak a személyiségfejlesztést tartja.
Komplex képet formal a személyiségrol, e kép nem szikiil le a tantargyspecifikus isme-
retekre, képességekre, a tanitas része a nevelésnek. Megjelennek a célok kozott az affek-
tiv tényezok is. Hangstlyossa valik az altalanos képességek szerepe, az ismeretek kevés-
sé fontosak e nézet szamara. A tanar feladata ebben a szemléletben alapvetéen mas, mint
az el6zo kettében: segitd, pusztan befolyasold szerep, a gyermek cselekvése fontos.
A személyiségfejlesztés elveit valld pedagogus legkdzelebb a reformpedagogiai gondol-
kodasrendszerekhez all.

Az a gondolkoddasmoéd, amely az oktatds feladatanak a komplex kognitiv struktirak
fejlesztését tartja. A személyiség fejlodésének alapkérdésévé a rendszert alkotd kog-
nitiv strukturak formalddasat teszi. E szemléletmdd fontos szerepet szan a pedagdgus-
nak a gyerekek eldzetes értelmezési kereteinek diagnosztizalasaban, s a megfeleld ta-
nulasi kornyezetek kialakitasaban. Az ilyen tanar pedagdgiai allasfoglalasai a
posztmodern pedagdgiakhoz, a nem pozitivista megkozelitésekhez, elsésorban a
konstruktivizmushoz allnak a legkdzelebb. (A tovabbiakban egyszertibben: konstruk-
tivista latdsmadd.)

Az interjuk soran a pedagogusok négy témaban, a gyakorlas, a pedagdgus feladata, a fel-
fedeztetés, a gyermeki 6nallosag kérdéseiben kaptak négy-négy meghatarozast, mindegyik
esetben a fenti megkdzelitéseknek megfelelden. Minden témaban ki kellett valasztaniuk
a szamukra leginkabb elfogadhatot.

A kapott eredmények egyaltalan nem tdmasztjak alé azt a vélekedést, hogy a peda-
gogusok gondolkodasaban hatarozottan, nagy kovetkezetességgel érvényesiilnének a
fenti gondolkodasmodok. Az egyes témakban a valasztasok szama a kovetkezéképpen
alakult:

Tirnik
nkorlus | A pedagdeus | Felfedeababis | A peonsdd
fatudan Erciliiriy
T [ nazstiradis &) =7 5 1%
f |Eldpeoriphailarbis 76 iz 5] T3
¥ [ aranitlyist fflescbs 1 15 = 5
A | Honstniktivist soe ghies Hhis 1z q 11 26
3 Hearn, Lrbsbroehets,
B | vagm hisrazs vl 11 12 15 15

1. tabldzat: Az egyes témdkra kapott, kiilonbozé gondolkoddsmédokhoz tartozo
vdlaszok gyakorisdga

Az eredmények értékelése soran figyelembe kellett venniink a kutatds mddszerével
Osszefliggd problémakat. Az altalunk felallitott négy megkézelitésmdd (paradigma) sa-
jat szakmai beallitottsagunkat, s nem a pedagogiai elméletek valamifajta objektiv rend-
szerét tiikrozi. A témak kivalasztasa is részben esetleges, bar igyekeztiink a pedagogia
olyan részkérdéseit szerepeltetni, amelyekrdl eddigi tapasztalataink és kutatasi eredmé-
nyek alapjan azt mondhatjuk, hogy a négyféle gondolkoddsmad elkiilonitésére valoban
alkalmasak. A legnagyobb nehézség, hogy a négy témahoz tartozé négy-négy megfogal-
mazas vajon elég jol tiikrozi-e a kiilonb6zo felfogasmodokat. A szovegek nagyon ala-
pos megvitatasaval, t6bbszori atdolgozasaval, majd a prébainterjuk soran valo kiproba-
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lasukkal igyekeztiink olyan meghatarozasokat megformalni, amelyek kielégitik ezt az
igényt.

Az elozetes varakozasoknak megfeleléen az ismeretatadas és a képességfejlesztés pa-
radigmait reprezental6 allitasokat altalaban nagyobb gyakorisaggal valasztottak az inter-
jualanyaink, mint a korszertibbnek tarthaté masik kettot.

Vajon van-e koherencia a pedagdgusok valaszaiban? Egy er6s kovetelmény szintjén egyal-
talan nincs, s6t, felvetodhet, hogy egyaltalan beszélhetiink-e koherenciarol. A kérdés vizs-
galatahoz a kovetkez kvantitativ eljarast alkalmaztuk. El6szor is elhagytuk a gyermeki
Onallésag megitélésével kapcsolatos valaszokat, mert az erre kapott adatok jelentds mér-
tékben eltértek a masik kett6tdl, s e téma esetén tartottuk magunk is a legkevésbé diffe-
rencialoknak a megfogalmazasokat. Koherensnek tekintettiink egy valaszt, ha legalabb két
témaban azonos felfogasmod szerint valasztott az interjialany. Minden mas esetben a va-
laszt eklektikusnak neveztik.

mkorisig Ardny ar brdernd vilasct ik o han

Lorowte bt 11 11
Haipessichajlemt 4 T4
Szemnihdsifailectt -1 LN

Eananukbvista g 4.4

Eldethtitou= 1] s

e irbabro thats b

L4 F T OET 10 100,10

2. tdbldzat: A négy pedagogiai gondolkoddsmoddal, illetve eklekticizmussal jellemezhetd
vdlaszok gyakorisdga és ardnya az érdemi vdlaszt adok szdzalékdaban

Az eklektikus valaszok kozel 40%-o0s aranya nagyon magas. A mindenféle megfonto-
last nélkiilozo, véletlenszerli valasztas esetén atlagosan 37,5%-ban jonne ki ilyen ered-
mény. Vajon az eredmények ismeretében feliil kell-e vizsgalnunk elméleti feltevésein-
ket? Részben igen. A pedagdgusok gondolkodasanak nem megfeleld modellje az, hogy
minden, vagy legalabbis a legtbb pedagdgusban koherens nézetrendszer alakul ki az
oktatas céljainak megitélésében.

Az egyik lehetséges magyarazat: a pedagégusok gondolkodasa természetébodl adoddan
eklektikus, s valdjaban ez a természetes allapot, a tobbféle megkozelités egészséges atti-
tidjét fejezi ki. Magunk ezzel a magyarazattal nem értiink egyet. Nézetiink szerint vannak
olyan kérdései a pedagogiai gyakorlatnak, amelyekben bizonyos megkozelitések kizarjak
egymast, igy nem lehetnek ugyanannak a gyakorlatnak az elemei.

Egészen mas kérdés az, hogy az egyes pedagdgiai gondolkodasmddokhoz tartozo gya-
korlati eljarasokat lehet-e eklektikusan alkalmazni. Erre mar igennel valaszolunk, azzal a
megkdotéssel, hogy a gondolkodasmaéd ekkor sem eklektikus. Adott helyzetet egy adott gon-
dolkodasmdd keretében itél meg a pedagdgus, csak az alkalmazott eljarast éppen egy ma-
sik elméleti rendszer eszkozei koziil valasztja, s adaptalja a sajat gondolkodasi rendszeré-
hez. A szitudciok valtozasaval valtozhat a pedagdgus megkozelitésmaddja is, s jelentds mér-
tékben a kontextus hatdrozza meg az éppen alkalmazandé elméletet. A fejlodés egyik le-
hetséges leirasa, hogy fokozatosan kivalogatédnak azok a feldolgozé rendszerek, amelyek
adaptivabbaknak bizonyulnak. Minél fiatalabb a pedagogus, annal inkabb igaz, hogy még
tobbféle informaciofeldolgozé rendszer mikddik benne a pedagdgiai problémak megol-
dasaval kapcsolatban. A tapasztalatok névekedésével egy ,.kovetkezetesebbé valasi” folya-
maton megy keresztiil, tudasrendszere ,,letisztul”.
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Egy érdekes részeredménnyel alatamaszthatjuk érvelésiinket. Megvizsgaltuk, hogy a
paradigmak valasztasa hogyan fiigg a szociologiai hattérvaltozoktol. Ezektdl — egyet ki-
véve — egyaltalan nem fliggott az, hogy az interjualanyok hagyomanyosnak tekintheto,
vagy korszer(ibb paradigmak szerint valasztottak-e, vagy esetleg eklektikus volt a vala-
szuk. Az egyetlen szignifikans 6sszefiiggés a tapasztalat mértékével mutatkozott. Ossze-
hasonlitva egymassal két csoport (1-3 éves, illetve 4 vagy tobb éves tapasztalattal ren-
delkez6 pedagogusok) elkdtelezettségét, a kereszttabla elemzés 0,05-nél alig nagyobb
szignifikanciaszinten (p = 0,53) mutatott kapcsolatot. Az 6sszefiiggés jellegét a kovet-
kez6 tablazat mutatja:

Hagpamiresos| Haszaoibh | Edlskbhus Cissrizan

1-73 v gaaiat 15 5 21 9
RS 1.0 % AW 100,00

Legmlith d dves pysdooalat 30 T 15 52
T 155 % 28,5 100,10

Closrermn 45 10 1] a1
435 110% 2.4 1000, 0

3. tablazat: A hagyomdnyos és a korszeriibb felfogasokat vallo pedagogusok szama
és aranya a tapasztalat ideje szerint

Amint lathatd, az eklektikus csoportba az 1-3 éves gyakorlattal rendelkez6 pedagd-
gusoknak kozel 54%-a tartozik, ez az arany a legalabb 4 éves gyakorlattal rendelke-
z6knél csak 29%.

Ez az eredmény alatamasztja a fentebb kifejtett modellt. Elvetjik tehat azt az elofelte-
vést, hogy minden pedagogusnak minden helyzetre van egy koherens, mindig azonos pe-
dagdgiai elmélete, amelyet hasznal. Adaptivabb magyarazat, hogy minden pedagogusban
tobb ilyen magyarazé rendszer van. Egy konkrét szituacioban ezek koziil csak egy miiko-
dik. Ahogy id6ésebb lesz a pedagogus, ugy valasztédnak ki az egyre inkabb kidolgozott, s
egymassal is koherens kapcsolatokat formalo informacio-feldolgozo rendszerek, s allnak
Ossze egy kovetkezetes gondolkodasmodda.
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Nahalka Istvdan

A tudasrol alkotott tudas

A pedagogusoknak a kognitiv folyamatokra és kognitiv minségekre vonatkozo el-
képzelései is rendszert alkotnak a tudatukban, ez az egyik tudasteriilet a teljes pedago-

50




Iskolakultara 1999/9

A pedagogusok gyakorlati, mesterségbeli tudasa

giai kognitiv rendszeren beliil. Az ismeretelméletek terén bekovetkezett fordulat, az ob-
jektivista megkozelitések hattérbe szorulasa s elsdsorban a konstruktivizmus elérets-
rése a pedagdgusok tudassal kapcsolatos felfogasmodjainak vizsgalataban is valtoza-
sokat eredményezett.

Szamos olyan kutatas folyt az elmult évtizedekben, amely elsdsorban a kiillonboz6 is-
meretelméleti koncepcidkkal 6sszefliggd tanari attitidoket vizsgalta (Sutton 1996, Burbules,
Linn 1991, Martin et al. 1990, Hodson 1988, Terhart 1988, Schibeci 1986). Osszefogla-
l6an azt mondhatjuk, hogy lényegében minden kutatds, amely a tanulas, altalaban a
kognicio, valamint a tudomany pedagogusok megkonstrualta tartalmaval foglalkozott,
azt allapithatta meg, hogy a tanarok tulnyomo tobbségben objektivista s Iényegében induk-
tiv-empirikus meghatarozottsagu gondolkodasmodot képviselnek.

E kutatas fogalmi kereteit is a korabban mar leirt felfogasmodok adtak (1asd az oktatas
céljaival kapcsolatos pedagogusi tudas elemzését). A tudashoz vald viszony szempontja-
bél e felfogasmaddok fontos jellegzetessége, hogy mig az elsé harom a kognicid induktiv-
empirikus, vagy racionalista, de minden-
képpen a megismerés objektivista szemlé-
letét foglalja magéba, addig csak az utolso,

a konstruktivista felfogdsmod tér el ettol
alapvetden.
F6 hipotézisként a kovetkezot fogalmaz-

Az egyik leheiséges magyardzat:
a pedagogusok gondolkoddsa
természetébd] adodoan eklektikus,

tuk meg. A magyar pedagégusok ismeretel-
méleti problémakhoz, tanulashoz, gyermeki
gondolkodéshoz vald viszonyat dontden a
pozitivisztikus jellegli, objektivista, induktiv-
empirikus gondolkodasmod hatarozza meg.
Ez sok mas korabbi vizsgalatban, leirasban
is szerepelt mar, de talan Magyarorszagon
még egyetlen kutats soran sem reprezenta-
tiv mintdkon végzett elemzésekkel:

Ha a kutatasban ez a hipotézis beigazolo-
dik, akkor az igen nagy feladatokat jelent a
pedagogusképzés szamara, mert azt a kote-
lezettséget irja eld, hogy a tanitok €s tanarok képzésében az ismeretelméleti, a tanulassal,
a gondolkodassal kapcsolatos ismereteket a jelenleginél sokkal tagabban kell bemutatni.

(Csak megjegyezziik, de ebben a rovid 6sszefoglalasban nem részletezziik az ideva-
g6 eredményeket, és hogy f6 hipotézisiink mellett tovabbiakat is megfogalmaztunk
arrol, milyen elképzelések élnek a pedagogusokban az iskolaban szerezhetd tudas ter-
mészetérol.)

A pedagogusok kognicioval kapcsolatos elképzeléseit tobb kérdés segitségével vizs-
galtuk az interjuk soran. Tudasmeghatarozasokat értékeltettiink interjualanyainkkal. Az
objektiv igazsag létezéséhez vald viszonyt jelezhették két homlokegyenest ellentétes al-
litas segitségével. Egy tanitasi szituacido megoldasaval kapcsolatos 6tféle megoldast
kellett értékelni abbdl a szempontbdl, hogy az interjaalany ezek koziil melyiket tartja idea-
lisnak, ma Magyarorszagon altalanosan alkalmazottnak, illetve a sajat gyakorlatara jel-
lemzdnek. Végiil az ismeretek elsajatitasaval kapcsolatban fogalmaztunk meg két szél-
sOséges allaspontot, s az interjualanynak ismét a kettd viszonylataban kellett elhelyez-
nie sajat véleményét.

Négy tudasmeghatarozast fogalmaztunk meg a kiilonbdz6 felfogadsmodoknak megfe-
leléen. A pedagdgusok valasztasa ezek koziil els6sorban kettore esett, negyvenen a sze-
mélyiségfejlesztésre alapozott megfogalmazast, 41-en a képességfejlesztésen alapuldt ré-
szesitették elonyben. Senki nem valasztotta az ismeretatadas ,,ideoldgiajahoz” kothetd
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megfogalmazast, a konstruktivista ihletést sz6veggel pedig hatan értettek egyet. Ez az
eredmény erds kétségeket ébreszt azirant, hogy sikeriilt-e olyan meghatarozasokat alkot-
nunk, amelyek kellden differencialnak a négy felfogasmod kozott. Nem hissziik, hogy
a reformpedagdgiai gondolatoknak a magyar pedagdgusok kozott ilyen ardnyban lenné-
nek 6szinte hivei, itt inkabb arrdl van szo, hogy egyes elemeiben a személyiségfejlesz-
téshez kothetd megfogalmazas lett a legvonzobb, a pedagdgusok irdnti igények megfo-
galmazasaihoz a leginkabb hasonlé. Ugyanakkor a hipotézisiink szempontjabol a vala-
szok teljesen egyértelmtien értékelheték, mivel az induktiv-empirista tradiciéhoz tarto-
z6 harom tudasmeghatarozast valasztottak a legtobben. A hat konstruktivista megkéoze-
litést valasztd kollégat leszamitva az 6sszes tobbi valaszt az objektivista tudasfogalom
elfogadasanak kell tekinteniink. Azt, hogy itt valdjaban a két csoport, a képességfejlesz-
tésre, valamint a személyiségfejlesztésre megfogalmazott allitast valasztdk csoportjai ko-
z6tt nincs 1ényegi kiilonbség, a témahoz tartozé mas valtozok e valtozdval vald Gssze-
vetése soran is kimutathattuk.

Felmeriiltek bizonyos kutatasmetodikai problémak a megismerési folyamatok és az
igazsag objektivitasaval kapcsolatos pedagdgusi tudas értékelésére hivatott kérdésnél
is. Az itt megfogalmazott egyik sz€lsdséges allaspontban, a nem objektivista felfogas
leirasaban harom tartalmi mozzanat szerepelt: az igazsag fogalmanak nem-értelmezhe-
toésége, az objektiv valosagnak meg nem feleltethetd tudas, valamint az ismeretek
értékelése a gyakorlatban vald bevalas alapjan, vagyis az adaptivitas elve. Egyfajta ,,po-
zicidhatasnak” megfelelden, az utolsonak megfogalmazott elv, a gyakorlatiassagot
hasznal¢ elve sok interjualany esetében ranyomta a bélyegét az egész allitas megitélésé-
re, s szinte csak ezt értékelték benne, pontosabban ezt sem az eredeti szdndékunknak
megfeleléen, hanem egyediil csak a gyakorlatiassag mozzanatat kiemelve. Mivel a
gyakorlatiassag nagyon fontos 6sszetevje a pedagdgusi gondolkodasnak, ez az erésen
nem objektivista megfogalmazas interjualanyaink koziil sokak szamara talsagosan
vonzdva valt. Szerencsére ennél a kérdésnél kommentarokat is kértiink, s a kollégak bo-
ven magyardztak véleményiiket. Ezekbdl pontosan kiderithetd volt, hogy kinek az al-
laspontja volt ,,tisztan” objektivistanak tekinthetd annak ellenére, hogy a két sz&ls6sé-
ges allitas koziil inkabb a konstruktivistahoz kdzelebb hatarozta meg sajat allaspontjat.
A valaszokat ez alapjan atkodoltuk, s ennek eredményeként megallapithattuk, hogy a
vizsgalt pedagogusok véleménye p < 0,001 szintii szignifikanciaval az objektivista al-
lasponthoz all kozelebb. Ez mar vilagosan jelzi, hogy eredeti hipotézisiink helyes volt,
miszerint a pedagégusokra jellemzo6 alapvetéen objektivista ismeretelméleti gondolko-
dasmad jellemzo.

Nagyon érdekes volt a tanitdsi helyzet megitélésével kapcsolatban kapott valaszok so-
ra. Itt értékelni kellett a megoldast aszerint, hogy interjlialany szerint mi ma Magyarorsza-
gon a leggyakoribb megoldas, mit tartana idealisnak, s 6 maga mit tenne. Az értékelés so-
ran varatlan eredményt kaptunk. Kidertilt, hogy a pedagogusok, amikor palyatarsaik tipi-
kus reakcioit értékelik, akkor sokkal nagyobb aranyban valasztjak a hagyomanyosabb, az
ismeretatadashoz és a képességfejlesztéshez kapcsolodd megoldasokat, mint amikor a sa-
jat reakcidikrol beszélnek. Az adatok a kdvetkezok:

L gpyahooriti: Tdelis Sxjit vilasctis
Iernerebds, dhov 45 d o0 G2
Inrrare bl 3, Tt durm dd 4 5.3 120
Fdpar=ialajiasats ) 155 ETy
SzarniyisipEailaate 2z 155 255
Konanicbvisa 11 by R R
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1. tablazat: A tanitasi helyzet megolddsara adott valaszok eloszldasa
az egyes paradigmdknak megfeleld eljardsok kozott (az érdemi vdlaszt adok %-dban)

Az ismeretatadas alapu gondolkodasmddot két megoldassal is szerepeltettiik, az
egyik egy durva, ,,antipedagdgus” megoldast jelentett, a masik egy ,,finomabbat”. Az
eredmény élesen ravilagit a pedagogusok sajat szakmajukrol alkotott rendkiviil nega-
tiv véleményére.

Végiil vizsgaljuk meg, hogy a tanulasi folyamat objektivista, empirikus-induktiv meg-
kozelitésli megfogalmazasaval, vagy az ellentettjével értettek-e egyet inkabb a kollégak!
Itt is — hasonldan az ismeretelméleti alapokra vonatkozo kérdéshez — 1-4 pontszamokkal
lehetett jelezni a szélsGséges allitdsokkal vald egyetértést. Az 1. és 2. pontok az objekti-
vista megkozelitéssel, a 3. €s 4. pontok pedig a masik véglettel valo egyetértés mértékét
jelezték. Az egész mintara kapott atlagérték 2,05, ami itt is erdsen szignifikans eltérést mu-
tat a 2,5-es abszolut kiegyenlitett véleményt6l. Vagyis az e kérdésre adott valaszok is azt
bizonyitjak, hogy a pedagogusok véleménye erdsen eltolodik az objektivista megfogalma-
zas iranyaba, tehat a tanulési folyamatot sokkal inkabb egy az empiriabol kiindul6 s induk-
tiv logikaju folyamatnak tekintik.

Az iskolatipus szerint szinte mar megdobbentdnek is nevezhetd kiilonbséget talaltunk
a tanitok és a szaktanarok kozott. A tanitok atlagpontszama 1,16, vagyis szinte alig voltak
olyanok, akik akar csak egy kicsit is megrendithetok az ismeretelsajatitas induktiv-empi-
rikus alapokon valo értelmezésében. A szaktanarok atlaga 2,36, a két atlag kozotti eltérés
természetesen rendkiviil erdsen szignifikans. Kis tilzassal azt is mondhatnank, hogy a ta-
nitok kiilondsen nagy elhivatottsagot éreznek az irant, hogy a rajuk bizott gyerekeket a gya-
korlati tapasztalatokbol kiindulva, minél konkrétabb tananyagok segitségével neveljék, ta-
nitsak. Ez a rendkiviil erds gyakorlatiassag ennek a pedagdgus rétegnek szinte a megkii-
16nboztetd jegye lett.

Véleménylink szerint — s a szamok is inkabb ezt tdmasztjak ala — a tobbi pedagogus ré-
teghez tartozok donto tobbsége is egyetért elviekben a szEélsdséges megfogalmazassal, de
egyrészt konkrét gyakorlatuk — amelyben a tanitokénal kisebb szerepet kap az empiria —,
masrészt az a felfogés, hogy az igazi az empirikus megismerés lenne, de ehhez nem jok a
feltételek, mddositotta allaspontjukat.

Megjegyezziik, hogy ugyanakkor az ismeretelméleti elkotelezettségeket vizsgald kér-
dés kapcsan megfogalmazddott szemléletmoddal abszolut rokon, szintén az objektivista kré-
dot kifejezo allitas esetén (1d. fent) mar nincs szignifikans kiilonbség a két csoport kozott.
Ez a tény jelzi, hogy egy magasabb szinten szervesen dsszekapcsolddd, egymast feltéte-
lez6 két allitas sok pedagdgus fejében (s itt most elsdsorban a tanitokrdl van sz6) nem kap-
csolddik 6ssze, nem ugyanarra vonatkozik, s rendkiviil szituacidfiiggd lesz, hogy adott eset-
ben egy-egy kérdésre milyen megfontolasok szerint fogalmazdodik meg a valasz. A tanu-
las folyamatara vonatkozd kérdés megfogalmazasa gyakorlatiasabb volt, itt egészen mas
dontési mechanizmus jatszodott le a tanitokban, mint a joval elvontabb, jollehet a masik-
kal valdjaban abszolut rokon tartalmu allitas elfogadasanal vagy elutasitasanal.
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Nahalka Istvin

A tanitasrol vallott tanari felfogdasok, hitek
feltardsa, elemzése

Akkor hatékony a tanitas, ha az altala megszerzett tudas jol adaptalhato a kiilonb6zo élet-
helyzetekben. MIndez olyan oktatési stratégiat feltételez, mely a kognitiv, a metakognitiv
és a nem kognitiv képességeket egyarant fejleszti, kiépiti a viselkedés kontrollmechaniz-
musait, ordmmel végzett tanulashoz vezet, egyidejiileg a negativ emdciokat teljes mérték-
ben kikiisz6boli (Boekaerts-Simons,1993., Whisler,1991, Mills, 1991, Rethy 1998). A ta-
nar informal, oriental, tiamogat, egyre 6nallobba tesz, kialakitja tanitvanyaiban az autono-
miat, s figyelembe veszi a mentalhigiénés szempontokat is. Az ismeretek befogadasa he-
lyett tehat az Onaktivitdsra, a tananyagkdzpontusag helyett a gondolkodas- és
személyiségkdzpontusagra koncentrald, a kozvetetten is iranyito, a tanuloi sziikségletek-
hez igazodo tanitast tekintjiik hatékonynak.

Kutatasunkban a kovetkezd kérdésekre kerestiink valaszt:

— Milyen tanitassal kapcsolatos ,,filozofidk” iranyitjak a tanarokat?

— Mi jellemzi az alternativ és nem alternativ iskoldkhoz fiiz6d6 tanari attitlidoket?

— A tanarok milyen attribucidkat jelolnek meg a tanitasi nehézségek felmertilése esetén?

— A tanitasi-tanulasi folyamatban miként igazodnak a pedagogusok tanuldik sziikség-
leteihez?

— Materialis és formalis képzés koziil melyiket helyezik el6térbe?

Feltételeztiik, hogy a tanarokat a magukéva tett tanitas-filozofiajuk, gyermekfelfogasuk,
a tanitassal és annak szervezésével kapcsolatos elképzeléseik alapjan jol elkiilonithetd cso-
portokba sorolhatjuk aszerint, hogy milyen mértékben és iranyban térnek el a tanitassal kap-
csolatos elképzeléseik.

A tanitassal kapcsolatos filozofiak indirekt megkozelitése. Metaforavizsgalat

»A tanitds...” szavakkal megkezdett mondatot kellett az interjlialanyoknak folytatni.
A metaforakutatas elsddleges célja azoknak a képzeteknek a vizsgalata, melyet a tanitas szo
eléhiv annak mindennapos gyakorl6ibol (Krippendorff, 1995, Kovecses, 1998).

A kapott valaszokbol jol kirajzolodott az a dichotdmia, mely mentén vilagosan elkii-
I6nithetdvé valt a tradicionalis, illetve a modern tanitas szemlélete. Az ismeretek befo-
gadasat, az ,atadast”, s ezzel parhuzamosan a tananyagkézpontusagot,
intellektualizacidt, valamint az interaktivitas helyett a , kétpolusossagot” hangsulyozta
a valaszt adok 41%-a. Az Onaktivitast kiemeldk aranya 30%. A tanitast komplexen értel-
mezOk kore viszonylag sziik: 11%. Negativ, fogalmat gyengitd viszony tiikr6z6dik a va-
laszok 8,5%-ban. Példaul ,,...olyan, mint a pokol kilencedik bugyra”. Itt nem lehet
masrol szo, mint a palya kényszer alatti gyakorlasarol, kinlodas ez mind a két fél szama-
ra. ,,Ne arts!” kialtanank a legszivesebben. Kevés fantaziadus, kreativ valaszt talaltunk.
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Talan a tanitas szo kevéssé mozgatta meg a tanarok fantaziajat, hozta miikodésbe krea-
tivitasukat, vagy néhanyan mar megfaradtak, belefasultak munkajukba, s sztereotipiak
vilagaban élnek. Az is lehet, hogy az interjualanyok szamara a kérdés volt varatlan, szo-
katlan, meglepetést okozd, s ezaltal blokkold.

Az oktatoiskola kontra neveloiskola,
illetve az alternativ iskolakhoz kapcsolédé attitiidok elemzése

A tananyagkozpontu, normativ, foként direkt iranyitasua iskola és a személyiségkozpontu,
értékrelativista, az onfejlesztésre, a kozvetett irdnyitasra, a ,,mértékre szabottsagra” kon-
centrald iskola kozotti valasztas lehetdségét kinaltuk fel a tandrok szamara. A véalaszadok
jelentds része (47,2%) elfogadna az alternativ iskolaba sz616 allaskinalatot, 30,6%-uk
elutasitana, 13,9%-ot érdekli az allasajanlat, s azt mérlegelés targyava teszi, 8,3%-uk vi-
szont bizonytalan.

A valaszok mogott a differencialt személyiségfejlesztés terén megmutatkozo hianyér-
zet fesziilhet. Talalkoztunk olyan valaszokkal is, melyek bar igenldek voltak, nem igazan
tikkroztek az alternativ iskoldkrol megbizhaté ismereteket. A valaszokat olvasva egy-
részt ugy gondoljuk, a tanarok nincsenek tisztdban az ,,alternativ” iskoldk helyével, sze-
repével, funkcidjaval, dontésiik néha esetleges. Maskor pedig éppen egy koriilhatarolt fi-
lozéfia alapjan érzik ugy, hogy jelenlegi munkahelyiikén keveset tudnak tenni tanuldik
személyiségfejlesztéséért.

A kereszttabla-elemzések azt is feltartak, hogy a férfiak az alternativ iskolaba sz616 ajan-
latot inkabb elutasitjak (p<0,048), naluk feltehetéen jobban érvényesiil a tananyagkdzponth
szemlélet. A tapasztalat mértéke terén is kiilonbséget talaltunk, ugyanis az 1-3 éve tani-
tok magasabb szazaléka fogadna el az alternativ iskolaba sz46l6 ajanlatot (p<0,039).

Az oktatasi folyamat soran leggyakrabban felmeriilé nehézségek

Tanitas kozben felmertild nehézségeket a megkérdezettek 94,8%-a emlit. Minden véla-
szol6 komplex jelenségeket sorolt fel. Eszerint a tanarok donto tobbségének folyamatosan
vannak nehézségei a tanitds soran, s ezek okait elsé helyen a gyermekek motivalatlansa-
gaban, fegyelmezetlenségében, késziiletlenségében (82%) jelolik meg, ezt kovetik az ott-
honi koriilmények (21%), illetve ugyanekkora szazalékban sajat maguk (21%) megemli-
tése, végiil a tananyagbol fakado nehézségek emlitése (8%).

Tekintettel arra, hogy a tanitasi nehézségek attribuciodit a tanarok els6sorban nem sajat ma-
gukban keresik, hanem kiilpontositjak, ezaltal stabilnak tekintik, a kikiiszobolhetdségiiket is
megkérdodjelezik, igy defenziv magatartast alakithatnak ki veliik szemben, fatumszer(inek vél-
ve azokat. Ebbdl kovetkezden nem rajtuk all megeldzésiik, illetve megsziintethetdségiik.

A kereszttabla-elemzések kimutattak, hogy a palyakezdd pedagdgusok a felmeriild ta-
nitasi nehézségek okai k6z¢é 6nmagukat nem soroljak. A szaktanarokkal 6sszehasonlitva
a tanitok emlitenek legalacsonyabb szazalékban tanitasi nehézséget (p<0,061).

A mindenki szamara biztositott megértés és a differencialas
sziikségességének felismerése, igazodas a tanulok sziikségleteihez

A tanarok tobbsége a felmeriild megértési problémak soran a segitségnytjtast természe-
tesnek tartja, de akadt kivétel is. A segitségnytjtas modjardl azonban kiilonb6z6 elképze-
1ésiik volt. Az interjuialanyok harom csoportja kiilonithet6 el: a pusztan Gjratanitok, az okok
feltarasahoz igazoddan tanitok, és a gyanakvok. Az igazi differencialas, az okok feltara-
sara épitett korrekcio és foként a prevencio elmaradasa azt jelzi, hogy a tanarok sokszor
oncélként kezelik tanitasi tevékenységiiket, s indifferens szamukra, hogy altala végbe
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megy-e a tanulokban a legfontosabb cél, a megértés, maga a tanulas. A megértési problé-
mak okainak feltarasat és az ahhoz igazodo6 tananyaghoz kotott tanitasi eljarasokat az in-
terjualanyok alig tobb mint negyede alkalmazza. A tobbség a mechanikus ujratanitas mod-
szerével szinte eltekint a valdsagos okok feltarasatdl, és ezaltal le is mond hatékony meg-
sziintetésiikrdl (defenziv stratégia). A gyanakvas megjelenése szomort tény, a tanarokban
kialakult gyermekképrol, a megélt tapasztalatokrdl negativ vonasokat tiikréz, s a tanar-ta-
nuloi interakcid zavarat is jelzi.

A kereszttabla-elemzések ravilagitottak arra, hogy a férfiak gyakrabban élnek a tananyag-
hoz ko6tott megoldasokkal (p<0,058), mig a ndk a tananyagtol fliggetlen megoldasokat pre-
feraljak. Megértési probléma fellépése esetén a szaktanarok a tanitokkal ellentétben a fel-
tart okokhoz igazitjak tanitési stratégiajukat (p<0,046).

A materialis és formalis képzéshez valé viszony

Az osszefliggéseket jol 14to, de hidnyos tényismeretekkel rendelkezé tanuldkhoz vald
tanari viszony kapcsan vizsgaltuk ezt a problémat. A tanarok majdnem fele (44,2%) a for-
malis, a gondolkodast fejlesztd képzést helyezi eldtérbe, azaz az 6sszefiiggésekben gon-
dolkodé tanuldt megerdsiti, s nem kivanja a hianyzé tényanyag pétlasat. A tanarok pozi-
tivan értékelik az Gsszefiiggéseket jol 1atd tanulokat. Fél6 azonban, hogy csak azoknal a
tanuloknal jarnak el igy a tanarok, akiknél a gondolkodasi erdk eleve kiépiiltek mar, s nem
az osztaly egészével kapcsolatosan. A kapott eredmények egyértelmisitik, hogy a megkér-
dezettek hasonld szazaléka (44,2%) a materialis és formalis képzés egytittesét tartja fon-
tosnak. Sajnos a negativ viszonyulds, a megértési problémak figyelmen kiviil hagyasa is
megjelenik, igaz csak elenyészden kis (2%) szazalékban.

A kereszttabla elemzések kimutattak, hogy a férfiak az Gsszefiiggéseket jol 1at6 tanuldok
esetében a pozitiv értékelés mellett a tények ismeretének fontossagara is felhivtak a figyel-
met (p<0,093).
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Réthy Endréné

Motivacio. Felfogdsok, elképzelések, hitek

A kilencvenes évektol paradigmavaltas kovetkezett be a tanulasi motivacié értelmezé-
sében, U perspektivak nyiltak a kutatasaban. Paradigmavaltasnak azt a fontos felismerést
tekintjiik, amelynek kapcsan vilagossa valt, hogy nem lehetséges mereven elkiiloniteni a
kognitiv és nem kognitiv tényezoket a tanuldi személyiségen beliil, hiszen koztiik szoros
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kolcs6nhatas van. A tanulas a motivacioval sszekapcsolddik, a motivacid pedig a tanu-
lasi és tapasztalasi folyamatban bevésddik. Valojaban egy dinamikus 6ndeterminald folya-
mat, nem pedig a kiilonbozo (belsd és kiilsd) hatasokra adott puszta reakcidk egyiittese.

A kutatas megvalaszolandé kérdései:

— A tanarok megitélése szerint mi motivalja tanulasra a tanuldkat, s melyek lennének
a kivanatos tanulasi motivumok?

— Mik a tanuldk motivalatlansaganak az okai?

— Milyen modon fejlesztik a tanarok a csak kiils6leg motivalt tanuldkat?

— Miképpen teszik a tanulast 6romtelivé a pedagdgusok?

A tanulési motivacio értelmezését a tanarok korében vélhetden a sajat megélt gyakor-
lati tapasztalatuk befolyasolja. Feltehetden a pedagogusoknal szlikitd tendenciak érvénye-
siilnek a motivacid jelentdségének és fejlesztési lehetdségeinek a megitélésénél.

A tanulasi motivacio jelenléte

Vizsgalatunkban a tanaroknak tizennégy tanulasi motivumot kellett rangsorolniuk asze-
rint, hogy megitélésiik alapjan azok mennyire gyakoriak tanitvanyaik korében. Felting, hogy
a tanarok szerint tanuldikat elsdsorban kiilsé motivumok motivaljak: a j6é jegy, a sziil6i elis-
merés, valamint a rossz jegy elkeriilése. A belsd érdeklddés a 4. helyre sorolédott, a tudas-
vagy a 9. helyre, mig az internalizalt bels6 motivacio csak a 7. és 12. helyekre. Ugy tlinik
tehat, hogy a tanuldk korében a kiilsé tanulasi motivacié a dominans, azaz a tanulas lénye-
gétdl fuggetlen dolgokért, célokért tanulnak. Erds koriikben a jegycentrikussag, illetve a
szocialis motivum, a sziilok elismeréséért valo tanulds. De mar a harmadik helyen meg-
jelenik a rossz jegy elkeriilése mint cél, azaz az els6 helyezést elért j6 jegyért, illetve a har-
madik helyre keriilt rossz jegy elkeriiléséért vald tanulas egymast erdsitd tényezok.

Elgondolkodhatunk azon is, ha a tandri elismerés fontossaga a 4. helyre keriilt, akkor miért
nem ¢l vele gyakrabban a pedagdgus, kiilondsen abban az esetben, amikor a tanulasi ku-
darcot atélt tanulok nagy szazaléka otthon nem kap elismerést.

Szignifikdnsan eltértek egymastol a redlisan hatd és az idedlisnak tartott motivumok. El-
sO helyen az internalizalt motivumot, a tuddsvagyat tartottak a legfontosabbnak a tanarok,
ezt belsd motivum, a tantargy iranti érdeklddés koveti. A tovabbiakban a tanarok az inter-
nalizalt motivaciot kevésbé tartjak fontosnak, mint a belsét, igy csak a 3. és a 6. ranghelyen
emlitik a kotelességérzetet és a lelkiismereti okokat, mint univerzalisan hatd motivumokat.
Feltiing, hogy a jegy a tanaroknal tizedrang, a tanitvanyoknal ezzel szemben els6 helyen
szerepel. Vajon megtesznek-e mindent a tanarok ennek megvaltozasaért, azért, hogy tanit-
vanyaik fontosabb dolgokért, mondjuk az altaluk az els6 helyen szerepeltetett tudasvagyért
tanuljanak, ne pedig csupan a jo jegyért?

A kiilonbo6z0 iskolatipusokban tanito tanarok rangsorolasa kozotti egyezdség alacsony,
melyet egyrészt a Kendall-féle W, vagyis a konkordancia—analizis eredménye (egyetérté-
si egytitthatd), masrészt a sorrendek azonossagat vizsgalo khi-négyzet proba szignifikan-
cidja igazol (W= 0,717). A leirt rangsorolasok nagyon kiilonboznek egymaéstol. Magas az
egyezOség viszont a nemek kozott (W= 0,943). Hasonld eredményt kaptunk, azaz magas
egyezdséget talaltunk a diploma megszerzésének éve (W=0,923), a tapasztalat szintje te-
rén (W= 0,9551), valamint a tanitott tantargyak jellege kdzott (W= 0,925).

A tanulok motivalatlansaganak okai
A tanulasi motivacié hatékony fejlesztésének elengedhetetlen feltétele az esetlegesen fel-
meriilé motivalatlansag okainak ismerete.

Az okok kozott elsd helyre 77% -kal a nem motivalo, az érdektelen s a rosszul tanito
pedagogusok keriiltek, masodikra a csalad érdektelensége, a sivar csaladi élet sorolodott
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62%-kal, majd 26%-kal a tanuldk céltalansaga,12%-kal a nem 6szt6nz6 osztaly, 14%-kal
az anyagias tarsadalom,10-10%-kal a tarsadalmi pesszimizmus, elidegenedés, 8%-kal a tar-
sadalmi depresszio all.

Fontos észrevenniink a tarsadalom megemlitését, kedvezotlen hatasat az anyagiassagabol,
pesszimizmusabdl, depresszidjabol fakaddan. Figyelemre mélto, hogy az okok legkevés-
bé a tanuldkra vezethetdk vissza. A valaszadok nagy szazaléka élte 4t a motivacié kapcsan
a pedagdgusok feleldsségét. Els6sorban a motivalas elmaradasa, illetve a tanitasra moti-
valatlan pedagdgus megemlitése fontos, hiszen hogyan is tudna motivalni az érdektelen,
a tanitasra maga sem motivalt pedagdgus. Ezt koveti tehat logikusan a rangsorban a
rosszul tanit6é pedagogus. Lényeges kiemelniink, hogy a tanarok felismerik a tanulas és a
motivacio szoros Osszefliggését, s hidnyaban a tanulasi kudarc bekovetkezését. A tanuloi
motivalatlansag bekovetkezésénél felismerik a tanar szerepét, azt, hogy nem motival,
rosszul tanit, maga sem motivalt. Azt az 6sszefliggést azonban nem ismerik fel, hogy a nem
motivald tanar és a rosszul tanitd tanar ugyanazt jelenti, hiszen motivalni a tanitas mind-
ségével, azaz a tanitasi folyamat ,,josagaval” lehet.

A kereszttabla-elemzés ravilagitott arra, hogy az 1989 utan végzettek szignifikans kii-
lonbséggel (p<0,078) az elidegenedést magasabbra értékelik a motivalatlansag okai ko-
z6tt. Ez jellemz6 a 3 éve végzettek csoportjara (p<0,017) is. A kdzépiskolaban tanitd
tanarok szignifikans kilonbséggel (p<0,89) a tanulasi problémaban latjak inkabb a
motivalatlansag okat.

A Kkiilséleg motivalt tanulok differencialt motivalasa

Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a tandrok felismerik-e feleldsségiiket a tanulasi mo-
tivacio fejlesztésében, latjak-e, hogy a fejlesztés az oktatas folyamataban cél és eszkoz. A sze-
mélyiségfejlesztés programja csak az adott motivacios szintbdl kiindulva annak fokoza-
tos emelésével valosulhat meg.

Sajnalatos médon a megkérdezetteknek minddssze 31,6%-a adott érdemi valaszt.
A tanacsok kozott elso helyre 27%-ban az érdekl6dés felkeltése kertilt, 19%-ban az okok
feltarasa, 13%-ban az egyéni motivalas, 11%-ban a kiilon feladatok nyujtasa, 10%-ban
a tanulas értelmének belattatasa, 8%-ban a megbizatas adasa, 6—6%-ban a tudasvagy fel-
ébresztése, a tanulas megszerettetése, 3—3%-ban az értékkodzvetités, a modellkdzvetités
szerepelt. A javaslatok, tanacsok mind jol hasznosithatdak, a differencialas fontossaga-
ra utaldak.

A vélaszokbdl ugy latjuk, hogy a tanarok foként a tanitasi 6ra egy-egy mozzanataval (ki-
vancsisag ébresztés, érdeklodésébresztés, hangulatkeltés) vélik megoldhatonak a motiva-
last, s nem gondolnak tanitasuk egészének mindségére, azaz a komplex megoldasokra.

A tanitdok és szaktanarok kozott szignifikans kiilonbséget talaltunk a tantargy megsze-
rettetése tekintetében (p<0,091). A tanitok magas szdzalékban alkalmazzak ezt az eljarast
a kiilséleg motivalt tanuldknal. Az altalanos iskolaban tanité tanarok szignifikansan ma-
gasabb szdzalékban motivaljak tanitvanyaikat egyénileg, mint a kozépiskolai tanarok
(p<0,017). Az adott tantargy megszerettetését a nok elétérbe helyezik a férfiakkal szemben
(p<0,047). A tiz évnél régebben tanitok szignifikansan kevésbé valasztjak a tantargy meg-
szerettetését (p<0,079). Az 1989 utan végzettek inkabb eldnyben részesitik a tantargy
megszerettetését a kiilsdleg motivalt tanitvanyaiknal (p<0,027).

A tanuléi munka oromtelivé tételének forrasai

Indirekt Gton itt a tanari munka motivaltsaganak szintjét kivantuk vizsgalni, s megtuda-
kolni, hogy a megkérdezettek szerint e motivaltsag miként ,,ruhazhatd at” a tanuldkra.
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A megkérdezettek 35%-a a pedagdgus kompetenciajaban latja a megoldas kulcsat. 30%
az érdekességekkel, az érdeklodés felkeltésével él, 22-22% a jo 1égkort €s a sikerélmény
nyujtasat tartja fontosnak, 17% a pedagogus személyiségét, 14% a dicséretet, 10% a mun-
kaltatast, 9% veti fel a szemléltetd eszk6zok fontossagat, 5% a jatékot, 4% a humort, 2—2%
a versenyeztetést, kiilon foglalkozast, illetve 1% a jo kérdezést emliti A valaszok 2—3 megol-
dasi modot, mozzanatot emelnek ki, amelyek mind fontosak, és részét képezik a mindsé-
gi tanitasnak, de nem utalnak a tanitas-tanulas egészének mindségére.

Az 1989 utan végzettek szignifikans kiilonbséggel magasabb szazalékban alkalmaz-
zak a munkaltatast (p<0,045). Az 1989 eldtt végzettek viszont szignifikans kiilonbség-
gel a versenyeztetést helyezik el6térbe (p<0,076). A nék szignifikans kiilonbséggel a jo
1égkort tartjak fontosnak (p<0,053). A human targyakat tanitok, szemben a redl targya-
kat tanitdkkal. szignifikans kiilonbséget mutatnak a munkaltatas megitélésében, maga-
sabbra értékelik azt (p<0,027).
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Nahalka Istvan

A differencidalas megjelenése
a pedagogusok elméleti és gyakorlati tuddasaban

Tapasztalataink szerint a gyakorlatban nem altalanosan alkalmazott megoldas a diffe-
rencidlas, sokan sokfélét gondolnak réla. Az interju soran els6sorban arra voltunk kivan-
csiak, milyen kép €l a pedagdgusok fejében a differencialt oktatasrél, mennyire elfogadott
a szemléletiikben, és hogyan valésitjak meg az iskolaban.

A kutatas elméleti és koncepcionalis hattere

A vizsgalat alapja a differencialas alabbi, komplex értelmezése volt:

A differencialés a tanuldk egyéni sziikségleteit figyelembe vevd, ahhoz igazodd ok-
tatds, amelynek soran biztositjuk a megfelel6 feltételeket és lehetdségeket a tanuldk
egyéni, optimalis fejlodésének, fejlesztésének érdekében. A tanuldk egyéni sziikségle-
tei kiillonb6z6 szempontok, tényezok valtozatait jelentik, amelyek miatt a tanulok ko-
z06tt igen nagy kiilonbségek lehetnek. Az egyéni sziikségletek a tanulok egyéni sajatos-
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sagaibol (6rokletes és szerzett jellemzdi, képességei, az eldzetes, megalapozoé tudasa-
nak szintje, motivacids bazisa stb.), és a tanulo otthoni, csaladi koriilményeibdl ered-
nek. A tanulok megismerése az elsé feltétele annak, hogy a pedagdégusok megtalaljak
a legmegfeleldbb banasmaddot, tanitasi stratégiat, szervezési moédot, modszert, eszkozt,
segitséget. A differencialds torténhet az iskolarendszer sikjan (specidlis iskolak bizo-
nyos sajatossagu tanulok szdmadra). Egy iskolan beliil is el6fordul, hogy kiilon osz-
talyt, csoportot (pl. tagozatot) szerveznek, ezekben az esetekben a kivalasztas szem-
pontjabdl homogén csoport tanul egyiitt.

Legaltalanosabb azonban az, hogy egytitt tanulnak a kiilonbdz6 sajatossagu gyere-
kek, ilyenkor tanérai differencialassal érhetjiik el, hogy mindenki lehetdségeihez ké-
pest a neki legmegfelel6bb moédon tanuljon. E megoldas soran a pedagégusok az
egyéni sziikkségleteket figyelembe véve tervezik, szervezik, iranyitjak és értékelik a
tanitasi-tanulasi folyamatot. A tanulok parhuzamosan kiilonb6z6 aton és eltérd ido
felhasznalasaval, mas-mas modon és eszk6zokkel dolgoznak. Az iskolai gyakorlat te-
rén az utdbbi 15-20 évben egyre jobban tért hdodit az integracid, a tanulasban kiilon-
b6z6 okokbol akadalyozottak egyiittnevelése-oktatasa az ilyen zavarokkal nem ren-
delkez6 tarsaikkal. Nalunk az 1993-as kozoktatési torvény teremtette meg a jogi fel-
tételeket az integralt neveléshez.

A pedagégusok a differencialasrol

Hipotézistink szerint a pedagdgusok pedagdgiai tudasaban és gyakorlataban a differen-
cialt oktatas valtozatos képet mutat, sokféle, bizonytalan. A vizsgalati eredmények igazol-
tak ezt. Valdban valtozatos a kép, a pedagdgusok tajékozottsaga a differencialt oktatas el-
méleti és gyakorlati kérdéseirdl sokféle, bizonytalan. A pedagégusok valamivel tobb mint
felének az az egyetlen megoldas jelenti a differencialast, amelyet a gyakorlatban alkalmaz.
Ezt neveztik egydimenzios felfogasnak. Ez a dimenzié elsésorban a differencialt feladat
adasat, illetve a tanuldk ,,nivocsoportba” sorolasat jelenti. A differencialas teljes, komplex
értelmezését a pedagogusok harmadatdl kaptuk. A hattérvaltozok szerinti 6sszehasonlitd
vizsgalatok alapjan a gimnaziumi tanrok és a tanitok, illetve a frissebb diplomasok azok,
akiknek magasabb aranya tartozik ide. Az egydimenzios valaszt adok csoporteloszlasa is
ugyanilyen.

Ugyancsak foltételeztiik, hogy ellentmondas van a pedagogusok tudasa és gyakorlata ko-
z6tt a differencialds szempontjabol. Az ellentmondas jelentkezett a valaszok alapjan, de a
hipotézisiinket nem tudtuk igazolni. Megneheziti a tiszta kép kialakitasat, hogy a pedagoé-
gusok tudjak, a differencialést elvarja toliik a kozoktatési torvény, és a tovabbképzéseknek
is népszer(i t¢émaja ez évek ota. Valaszaik szerint el is fogadjak a differencialas jelentdsé-
26t (88%) és bizonyos megoldasait alkalmazzak is (87%). A tovabbi kérdésekbol azonban
kidertlt, hogy a teljes minta 42%-a valdjaban megvalosithatatlannak, hidbavalonak tartja.

Ugy véltiik, a differencialt oktatést ritkan alkalmazzak a pedagégusok a gyakorlatban,
a differencialast nehezit6 okokat redlisan ismerik, &m hipotézisiinket nem tudtuk egyértel-
mien bizonyitani, hiszen a tandrok 87%-a azt allitotta, hogy alkalmazni szokta a differen-
cialast. Amikor megkérdeztiik, milyen célbdl differencial, a kovetkezok fordultak el6 a va-
laszokban a legt6bbszor: minden tanuldé maximalis fejlesztése, felzarkoztatas, tehetséggon-
dozas. A felzarkoztatas és a tehetséggondozas a felsd tagozatos tanaroknal kapott legna-
gyobb hangsulyt.

Nagyon realis okait soroltak fel a kollégak annak, miért nehéz megvaldsitani a differen-
cialt oktatast. A legjelentdsebb akadalyt a differencialt tanorai szervezés jelenti Ez az a pe-
dagdgiai munka, amelyre nagyon nehéz felkésziteni a jelolteket, és a gyakorlatban valo ta-
pasztalatgytijtés, beletanulas is sokszor kudarcokkal terhes, kitartast, megszallottsagot igé-
nyel. A masik stlyos gondot a differencidlashoz sziikséges taneszk6zok hianya jelenti.
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Igazolt az a megallapitas, amely szerint a differencialast alkalmazé pedagdgusok mod-
szertani kultiraja gazdagabb, és 6k tobb interaktiv modszert alkalmaznak, mint azok,
akik nem differencialnak.

Azt a hipotézisiinket, miszerint a differencialas alapja szinte kizardlag, minden iskola-
fokon a tanulok teljesitménye, igazoltdk a szamok. A differencialas alapja minden iskola-
fokon leggyakrabban (koriilbeliil 50%) a tanuldk teljesitménye, tudasa, képességeinek szint-
je. A minta egy6todében a tanuldk egyéni motivacios bazisa is megjelent, mint a differen-
cialas egyik szempontja. Az egyéni jellemzoket elssorban a tandrai €s a tanoran kiviili meg-
figyelések és a tanuldval, kollégakkal, sziilokkel, osztalytarsakkal valo beszélgetések tt-
jan ismerik meg a pedagdgusok.

A pedagdgusok tobbségének felfogasa szerint a tehetség az intellektudlis tehetség fogal-
maval azonos, ennek jellemzdit ismerik a legjobban, ezt egyértelmiien igazoltak a valaszok.
Harminchét tulajdonsagkategoéria gytilt 6ssze, a rangsorban az ,,elokeldbb” helyezéseket
az intellektualis tehetségek jellemzdi foglaltak el, és szam szerint is ezek vannak tobbség-
ben. A tehetséges tanuld magatartasat sokszor jellemz6, gondot, problémat okozo tulajdon-
sagokat is jol ismerik a pedagogusok.

Feltételeztiik, hogy a tanuldknal jelentkezd tanulasi nehézségek okait a pedagdgusok
elsésorban a tanulé orokletes jellemzdiben €s a tanul6t kordbban tanité pedagdgusokban
keresik, és ezzel atharitjak a felelosséget,
a tennivaldt masokra. Egy konkrét példa

kapcsan kerestiik hipotézisiinkre a valaszt. Tobboldali szignifikdns dsszefiiggést
(Pistit nem sikeriilt megtanitani az also ta- /gﬂpmn/e annak Z'gdzolﬂ/sdrﬂ’ hogy
gozatban /az 4ltalanos iskolaban olvasni. elsésorban

Mi lehet az oka?) a kozépiskoldban tanitokra jellemzo az,

Hipotézisiinket alatamasztottak a vala-
szok. Els6sorban a szaktanarok, koziiliik is
a real targyakat tanitok szerint értelmi fogya- .
tékos az, akit nem sikertil megtanitani olvas- . meg o .
ni. Statisztikailag igazolt, hogy a diszlexiat a felso tagozatban tanilokra is.
az 4ltalanos iskolaban tanitok ismerik job- A Jeleldsséget tehat athariljdk.
ban, de naluk is csak a minta fele nevezte
meg ezt az eshetdséget. Figyelmezteto az a
tény, hogy a tanitoknak is csak 52,1%-a jeldlte meg okként ezt a részképesség-zavart.

Tobboldalu szignifikans osszefliggést kaptunk annak igazolasara, hogy elsésorban a
kozépiskolaban tanitdkra jellemz6 az, hogy az el6z6 oktatasi szint pedagogusait szak-
mailag elmarasztaljak. Jellemz6 ez még a fels6 tagozatban tanitdkra is. A feleldsséget
tehat atharitjak.

A probléma megoldasara elsdsorban a tanitok és a human targyat tanitok javasoljak (50%
kortil) a specialis képességfejlesztést, ugyanennyien szakemberhez fordulnanak. Vannak
olyanok is, akik szerint nincs segitség. A csaladi okok koziil az elhanyagold nevelést ne-
vezték meg legtobbsz6r minden rétegmintaban.

Ugy véltiik, az integralt nevelés fogalma, gyakorlati megvalositasanak feltételei, lehe-
t0ségei még nem eléggé ismertek a pedagdgiai gyakorlatban, igy a pedagdgusok tobbsé-
ge nem vallalna ezt a feladatot. Az integralt nevelés még valéban nincs a kdztudatban. Igy
az, hogy a pedagogusoknak 61%-a, azt valaszolta, hogy elvallalna a fogyatékos gyerme-
kek integralt nevelését-oktatasat, nem biztos hogy redlis, atgondolt véleményt tiikr6z.
A tobbség pozitiv hozzaallasa persze tiszteletre méltd. A pedagdgusképzésnek és tovabb-
képzésnek segitséget kell adni, hogy a jo szandék megvaldsulhasson.

A differencialt oktatast azok a pedagdgusok alkalmazzak, akiknek fontos a gyermek, és
szakmailag jol felkésziiltek, igy azt gondoltuk, hogy a gyermekhez valo viszony, a lelki-
ismeret, a gyermekekért érzett felelosség, a magas szintli szakmai felkésziiltség lesznek azok
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a mozgatorugok, amelyek a pedagogusokat a differencialt oktatasra motivaljak. Ezt iga-
zoljak a mas teriiletekkel valé 6sszehasonlito vizsgalatok, valamint az intervallum-valto-
zok és a nominalis valtozok kozotti kapcsolat szoraselemzései. A kdvetkezok erdsitik
meg a hipotézistinket:

A differencialast komplexen, korszertien értelmezok

— nagyobb aranyanak az a véleménye, hogy az iskola pozitivabban viszonyul a gyer-
mekhez, mint a tarsadalom;

— nagyobb szazaléka tarna fel az okokat azokban az esetekben, amikor a gyermekek nem
értik az anyagot;

— a megadott tanulasi helyzetnél tobben javasoljak koziililk a korszerlibb, komplex
személyiségfejlesztd vagy konstruktiv megoldast;

— az értékelésnél a legfontosabbnak itélt szempontok: a személyiségfejlodes és a haté-
konyabb tanari munka segitése;

— az iskola funkcidi k6ziil naluk fontosabbak a nevelési és a tarsadalmi funkciok;

— atervezés soran a pedagogiai munka szinvonalaval, a tudatos tervezéssel kapcsola-
tos szempontok elsédlegesebbek;

— tobben mennének koziililk szivesen reformpedagogiai szemléletii iskolaba tanitani, mint
a nem, vagy csupan egyetlen szempont szerint differencialé pedagdgusok koziil.

A megvalaszolatlan kérdéseket érdemes tovabb vizsgalni. A levont kovetkeztetések
alapjan 6sszegyjthetok azok a szempontok, tartalmak, amelyekre a pedagdgusképzésnek
és a tovabbképzésnek nagyobb figyelmet kell forditania.
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Az iskolai munka tervezése

E vizsgalatunkban a pedagogiai tervezésnek azt a teriiletét céloztuk meg, amelyik a pe-
dagogusok feladatkoréhez tartozik, a pedagdgiai program készitésétdl a konkrét tanitasi ora-
ra val6 felkésziilésig. A kutatés altalanos probléma-megkozelitésébdl adodoan elsdésorban
a tanari-tanitdi nézetek és gondolkodasmodok feltarasara torekedtiink

— atervezés €s a pedagogiai hatékonysag viszonyardl;

— apedagogusok motivaltsagrol és felkésziiltségérdl a pedagdgiai program ¢€s helyi tan-
terv készitésére vonatkozoan;

— a felkésziilés kialakult gondolati sém4jarol, annak rugalmassagarol.

A kutatas fontos célkitlizése volt, hogy a tervezéssel kapcsolatos eredményeket 6ssze-
vessiik a pedagogiai nézetek és gondolkodasmod mas teriileteivel, felszinre hozva a lehet-
séges Osszefliggéseket, viszonyrendszereket.
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Vélemények a tervezés és az oktatas hatékonysaganak osszefiiggéseirol

A tervezéssel kapcsolatos els6 kérdéskorben a pedagogusok egy allitassal kapcsolatban
mondtak el véleményiiket a tervezés fontossagardl, arrol, hogy milyen szerepet tulajdoni-
tanak egy tanitasi ora sikerességében felkésziilésiik alapossaganak.

Az allitas a kovetkezoképpen hangzott: ,,A gyermekkdzpontll oktatas nem valdsithato
meg spontan vagy rutinos pedagodgiai eljarasokkal. A tanulok egyéni kezdeményezéseire
reagalni, differencialt fejlesztésiiket biztositani csak alapos felkésziiléssel, tudatos tervsze-
riséggel lehet.”

Az allitas megfogalmazasanal fontos szempont volt, hogy ne legyen egyértelmiien el-
fogadhato vagy elvethetd, tartalmazzon igazsagelemeket €s tulzasokat egyarant. A kapott
eredmények alapjan a valaszolokat harom kategoriaba soroltuk:

,,A” csoport: az allitast nagyrészt igaznak tartja, de differencialtan értelmezi, példaul csak
a pedagdgusok egy részére tartja igaznak, illetve az allitas tartalmanak egy részével nem
teljesen ért egyet. Példaul. ,,Igaz, de csak a kézépiskolara és a kezdd pedagdgusokra vo-
natkoztatva.” ,,Részben igaz, mert a felkésziilés nem elégséges 6nmagaban az eredményes-
séghez, kell hozza intuicié és spontaneitas is.”

,»B” csoport: egyetért az allitassal. Példaul. ,,Igaz, mert valtoznak a gyerekek és az osz-
taly, igy nem lehet rutinbdl tanitani.”

,,C” csoport: nem ért egyet az allitassal, mert nem lehet tokéletesen felkésziilni egy tanita-
si orara. Példaul ,,Nem igaz, mert az egyéni kezdeményezésekre nem lehet elore felkésziilni.”

Az eredményeket az alabbi tablazat tartalmazza az egész mintara és az attdl nagyobb
mértékben eltérd részmintakra vonatkozodan. (A kdnnyebb tajékozdodas kedvéért a késob-
biekben emlitendd értékeket vastagabb szamokkal emeltiik ki.)

Mintazsoport e JE" e
Taljes rodnba n=3% 507 K] 155
Al i clareds 203 T 7.8
Gz T2 X 269 1
Bmkhdripide ol n=23 ] 505 134
Tandtd =29 265 1] ET]
Feal Rrgy n=26 205 Y e
Hurndn Brgy n=21 221 T 203
Id=gomn rp il =6 0 L) 10
F=fr=il k] 355 107

T ! 5 15 e
1-3 i krdbd=s n=30 30 375 15
4110 £ bandis T35 297 4 2 123
10 & falati Gndbis =53 172 695 13
Alacsane; sEbE T soAlok n=s0 253 ET:! 151
Magas sRbi o sildk n=9 S48 152 7.1
Yapyes sRberr soildk n=49 25 495 125

1. tabla: A pedagogusok kiilonbozd rétegeinek véleménye a tervezés fontossdgarol
(a vdlaszolok szdzalékdban)

A tervezés fontossagarol kialakitott differencialt vélemény elsdsorban a gimnaziumi ta-
narokra és a férfiakra jellemzd. Igen magas az ,,A” csoportba keriildk aranya a magasabb
tarsadalmi statusu sz616i hattérrel rendelkez0 iskoldk tanarai, illetve az idegen nyelv sza-
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kosok esetében is, de a valaszolok kis szama /9 és 8/ miatt az eredményekbdl levont ko-
vetkeztetéseknél ovatosan kell eljarni.

Atervezés jelentdségének elutasitasa elsdsorban a gimnaziumban tanitok masik csoport-
jara érvényes, oket kovetik a real targyakat tanitok. Kitlinnek még a human targyakat ta-
nitok, akik szintén igen kevéssé érzik feleldsnek a felkésziilésiiket egy ora eredményessé-
gében. Ez a vélemény konnyen indokolhat6 a tantargyi sajatossagokkal, amelyekben nagy
jelentdséggel birnak a tanulok egyéni gondolatai és a divergens gondolkodas.

Kiilon figyelmet érdemel a tanitok és a tiz évnél régebben a palyan 1évok véleménye (3,8
és 4,3), 6k az alapos tervezés fontossagaban egyértelmiien hisznek.

A tervezés fontossagardl kialakitott véleményeket sszevetettiik a kutatasban feltart ta-
nari tudas, vélekedés és tevékenység mas elemeivel. Szignifikans kapcsolatot minddssze
egy helyen talaltunk: az ,,A” csoportba tartozok véleménye szerint az oktatasban nemcsak
tudomanykdzpontu tantargyak oktatasa fogadhato el, hanem tanithatunk mas alapokon kiala-
kitott tartalmakat is (példaul integralt témakoroket). Ebben az esetben véleményiink sze-
rint a gondolkodas nyitottsaga nyilvanul meg mindkét valaszban.

Kutatasunkban a tervezéssel kapcsolatos altalanos megkozelitést kiegészitettiik — ak-
tualitasa folytan — a helyi tanterv készités fontossagara, a pedagégusok motivaltsagara
és felkésziiltségére vonatkozd véleményekkel. Informaciokat gytjtottiink a feladat
megitélésérdl, arrol, hogy a kéztudatban megjelend vélemények és problémak (példaul
a tanarok nincsenek felkésziilve a tantervkészitésre, kész tantervek atvételével igyekez-
nek , kibujni” a feladat alol, stb.) igazak-e vagy csak egyes hangos vélemények altala-
nositasai-e. Kérdésiinkben felsoroltuk a helyi tantervkészités minden fontos 1épését
(Ballér, 1990). Eldszor arra voltunk kivancsiak, hogy az iskolakban elvégezték-e ezeket
arésztevékenységeket, ezutan pedig a megkérdezetteknek otjegyl skalan kellett értékel-
niiik a feladat fontossagat és az elvégzésiikhoz sziitkséges motivacio és felkésziiltség meg-
1étét, illetve hianyat.

TawHeeny=ieak odezdbattik () | fombossty | onobvidbsdy | fatledaiibeiy
igen | mern (A2 (A2 (A2
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2. tdbla: A helyi tanterv készitésének fontossdga
és a pedagogusok motivaltsaga, felkésziiltsége
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A kapott valaszok azt mutatjak, hogy a helyi tanterv-készités soran az iskolak t6bb mint
80%-ban elvégezték azokat a részfeladatokat, amelyek egyrészt a széles kor(i informacio-
szerzést, masrészt az oktatd-neveld munka egységességét elvi szinten biztositjak. Mindossze
harom tevékenység fordul el6 kisebb szazalékban, a tanuloi igények felmérése (59%), il-
letve a sz616i igény felmérése és az egységes tankonyvvalasztas (71, illetve 70%). Ezeket
a feladatokat — a fenntart6i igények felmérésével kiegésziilve — a pedagdgusok a legkevés-
bé tartjak fontosnak.

A motivaltsag és a felkésziiltség szempontjabol szintén a ,kliensek” igényeinek felmé-
rése kapta a legalacsonyabb értékeket. Megfogalmazhato ennek alapjan, hogy az 1j ,,szol-
galtatdi” szemlélet még idegen a pedagdgusok szamara, s az ebbdl fakadé 1 feladatokat
nem utasitjak ugyan el, de kevéssé motivaltan és felkésziilten végzik el.

A fontossag szempontjabol magas értékeket mutatd hagyomanyos pedagogiai tevé-
kenységek kozott megfigyelhetd, hogy az egységes nevelési célrendszer kidolgozasara és
a k6z06s pszichologiai és pedagogiai alapelvek meghatarozasara a valaszolok igen magas
pontszamokat adtak, mig sajat felkésziiltségiikre joval kisebbeket. Ezek a feladatok szin-
tén Gjak az iskolai életben, hiszen az el6irt egységes értékrend és nevelési elvek helyett most
a kiilonbozo nézeteket vallod pedagogusoknak egy 1j, konszenzuson alapul6 egység meg-
teremtésére kell torekedniiik. Ez valoszintleg a legnehezebb feladat a helyi tanterv készi-
tésének folyamataban.

A pedagdgusok kiilonbozo rétegeit vizsgalva kiilon csoportot képeznek a szakkozépiskolai
tanarok, azon beliil is a szakmai targyat tanitok. Sajat értékelésiik alapjan minden részte-
vékenységre vonatkozdan 6k a legkevésbé motivaltak és a legkevésbé felkésziiltek. Kivé-
telt képez a fenntartdi igények felmérése, amelyre a teljes minta atlaganal magasabb a mo-
tivaltsaguk és a felkésziiltségiik sem alacsonyabb.

Az igények felmérésében, az egységes nevelési célok és az ellendrzés-értékelés egysé-
ges elveinek kidolgozasaban a gimnaziumi tanarok motivaltsaga is igen alacsony.

Az eredmények magyarazatat kereshetjiik a kozépiskolai tanarok NAT-tal kapcsolatos
problémaiban, a kézponti el6irasokkal szemben megnyilvanuld ,,fliggetlen gondolkodasuk-
ban”, onkritikus magatartasukban, talan konzervativizmusukban.

Megvizsgaltuk azt is, hogy a tervezés fontossadgaval kapcsolatban kialakitott harom
csoport (A, B és C) véleménye k6zott van-e kiilonbség a tevékenységek fontossagat, a
pedagdgusok motivaltsagat és felkésziiltségét illetden.

Az egyes tevékenységek fontossaganak megitélésében nincs nagy eltérés az egyes cso-
portok kodzott. Az ,,A” csoportba tartozok jelentdsen alacsonyabb szinten motivaltak arra,
hogy feltarjak a sziil6i igényeket. Ezt az is indokolhatja, hogy sok kozottiik a kézépisko-
lai tanar. A tanuldk képességeinek felmérésében jelentds kiilonbség mutathaté ki. Ez eset-
ben az ,,A” csoport tagjai felkésziiltebbeknek tartjak magukat.

Ezek az osszefliggések igen sziik koriiek, igy nem igazoljak eldzetes feltevésiinket,
miszerint a tervezes fontossagarol vallott nézetek kiilonbsége megjelenik a tevékenység egyes
elemeivel kapcsolatos nézetekben is.

A tervezés gondolatmenete az érara valo felkésziilés soran

Az interjuban arra kértiik a valaszolokat, vazoljak azt a gondolatmenetet, amelyik az 6ra-
ra valo felkésziilésiiket jellemzi. A kérdés teljesen nyitott volt. A valaszok értékelésében
a kovetkez6 szempontokat figyeltiik:

— Milyen tényezdket tervez meg a tandr? Milyen sorrendben tervezi meg ezeket?

— Kialakul-e valamilyen altaldnosan jellemz6 gondolkodasi algoritmus a véalaszok
alapjan?

A gondolatmenet ismertetése utan az alapkérdést kiegészitettiik azzal, hogy van-e olyan
eset, amikor az elmondottaktol eltér a tervezés menete, s ha igen, miért? Ezzel ismét a
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differencialtabb megkozelitést, a rugalmas, konkrét feltételekhez igazodo tevékenységet
probaltuk vizsgalni.
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A tanarok felkésziilésére altalanosan a tartalom kivalasztasa jellemzd. T6bb mint a
fellik szerint felkésziiléséhez hozzatartozik az el6z6 orai torténések felidézése és a felhasz-
naland6 eszkozok kivalasztasa is. Ennél ritkabban, de megtervezik a modszereket, a folya-
mat f6 1épéseit, a célokat és a 6 kérdéseket.

A kovetkezd csoportot a tartalom 1épésekre bontasa, valamint az ellendrzés—értékelés,
egyéni és csoportfeladatok végiggondolasa képezi.

Ritkan fordul el6 a gondolatmenetben a motivalas (alig tobbszor, mint a tablakép meg-
tervezése) és a kovetkezo orara valo kitekintés.

Az egyes tényezoknek, tevékenységeknek a gondolatmenetben elfoglalt helyérol egyetlen
biztos megallapitast tudunk tenni: minden tanar a tartalom meghatarozasaval, a ,,Mit fo-
gok tanitani?” megvalaszolasaval kezdi a felkésziilést. A folytatds ezutan mar nehezen ha-
tarozhaté meg. A rangpontok szerint az elézmények végiggondolésa, a célok meghatéro-
zasa kovetkezik, majd alig eltérd helyezéssel a folyamat strukturalis felépitésére, a f6 kér-
dések megfogalmazasara, a mddszerek és eszkozok kivalasztasara gondolnak a tanarok.
Ezutan torténik meg az ellendrzés-értékelés, az egyéni feladatok tervezése, majd a csoport-
feladatokrol és a motivalasrol vald gondolkodés. Néhany tanar végiil kitekint a kovetke-
70 oOréra is, a folyamat tovabbi 1épésére.

Ez a felvazolt gondolatmenet a rangpontok atlaganak csaknem egybeesése, illetve a ma-
gas szorodas miatt nem altalanosithato, igy a rangsor alapjan nem hatarozhat6 meg egyér-
telmiien egy gondolkodasi séma, amelyik altalaban jellemz6 volna a tanarokra.
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Megvizsgaltuk azt is, hogy a pedagdgusok egyes csoportjai kézott vannak-e jelentds kii-
16nbségek a tervezés momentumaiban. Szignifikans eltérés a kovetkezdkben mutatkozott:

A célok meghatarozasa az altalanos iskolai pedagdgusok, ezen beliil is a tanitok gondo-
latmenetében eldbbre keriil, a motivacio tervezése szintén a tanitokra jellemzobb.

A szaktanarok az ellendrzés-értékelést és a kovetkezd orara valo kitekintést rangsorol-
tak elébbre a tanitoknal, mig a kdzépiskolai tanarok, ezen beliil féleg a szakmai targyat ta-
nitok az 6sszefliggések feltarasat és a tananyag logikai 1épésekre bontasat. A kezd6 peda-
gbégusokra a tartalomra vald koncentralas jellemzobb, az iddsebbekre a kiinduld helyzet
elemzése, a mddszervalasztas és a kovetkez6 orara vald Kitekintés.

Az adatok ismeretében utdlag kialakitottunk egy olyan dsszetett valtozot, amelyik azt
vizsgalta, hogy a tanarok egyes csoportjai milyen mértékben térnek el a céltételezés, a kiin-
dulési helyzet elemzése, az ellendrzés-értékelés, az egyéni és csoportfeladatok tervezése
terén. Ezeket a tényezoOket a korszer(i pedagogiai gondolkodas mutatojaként értékeltiik, s
ezt kivantuk igazolni a kiilonboz6 adatok 6sszevetésével. Szignifikansan eltérd rangsoro-
last az iskolatipus és a palyan toltott évek alapjan tapasztaltunk. Az altalanos iskolai tana-
rok, illetve a tiz évnél nagyobb tapasztalattal rendelkezd tanarok gyakrabban tervezik
meg az emlitett tényezdket, mint kdzépiskolai, illetve fiatalabb kollégaik.

A kutatas soran kialakitott mas adatokkal 6sszevetve azt tapasztaltuk, hogy azok, akik
az emlitett tényezoket a rangsorban eldbbre tették, komplexebben itélik meg a differencia-
las feladatat, tobb szempontot vesznek figyelembe a modszerek kivalasztasanal és az
egyes modszerek alkalmazasanak indoklasanal, jobban hisznek a gyermekek fejleszthetd-
ségében, az intelligenciat, problémaérzékenységet, fegyelmezettséget, aktivitast fonto-
sabbnak tartjak a tanulokban, mint masok.

Az interju kérdésének azon részére, amelyik a tervezes alternativ megoldasaira, illetve
az altalanos megoldastol valo eltérések okaira vonatkozott, minddssze a valaszolok 27%-
a adott értékelhetd feleletet, ebbdl 8% valasza az volt, hogy nem fordul el6, hogy masképp
késziilne az drajara. Igy elmondhato, hogy a tanaroknak mindéssze 20%-ara jellemz6, hogy
a tanitasi orara ne késziilne mindig azonos modon.

Az eltérés magyardzatiul a tantargyi sajatossagok, a feladat eltér volta, a gyermekek
kiillonb6zbsége €s a tanar hangulatanak valtozasai szolgalnak. A tobbféle modon tervezd
kollégékra az is jellemzd, hogy szivesen tanitananak gyermekkdzpontu iskolaban, ahol job-
ban épitenek a gyermekek egyéni sajatossagaira, kevésbé tartjak zavardnak a gyermekek
intellektualis hianyossagait, tobb gondot, erkdlcsi problémat emlitenek az értékeléssel
kapcsolatban.

Az eredmények alapjan részben megfogalmazhatjuk, hogy a tudatosabb pedagogiai
gondolkodas és a ,,korszertibb” tervezési gyakorlat (céltételezés, értékelés, egyéni és
csoportmunka tervezése) egyiitt jelennek meg, mig egy masik irany felé mutat, hogy
a tervezési folyamat rugalmassaga a gyermekkdzpontibb szemlélettel parosul. Ezek-
re az eredményekre alapozva érdemes folytatni a kutatast az 6sszefliggések mélyebb
feltarasa érdekében.
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Kotschy Bedta
Az oktatdas modszerei

67




A pedagoégusok gyakorlati, mesterségbeli tudasa

Az oktatas mddszerei az oktatas folyamatanak allando, ismétlodé 6sszetevdi, amelye-
ket kiilonb6z6 célok érdekében eltéro stratégiakba szervezddve alkalmaznak. Ha a kiilon-
boz6 célok érdekében eltérd modszereket kell alkalmaznunk, akkor a modszerek viszony-
lag széles korérdl kell tudoméssal birnunk, s ahhoz, hogy a megfelelé médszereket valasszuk
ki, tisztaban kell lenniink az egyes modszerek sajatossagaival, elényeivel, hatranyaival.

A pedagdgia mar régen taljutott a modszerek altalanos megitélésén. Nem beszélhetiink
hatékony vagy kevésbé hatékony modszerekrdl. Be kell érniink azzal a szerényebb, de hasz-
nosabb kérdésfelvetéssel, hogy mely célok elérésére, milyen gyerekcsoport esetében, mi-
lyen tananyag elsajatitdsakor melyik modszer, illetve milyen modszerek kombinacidja az
eredményesebb.

A hatvanas-hetvenes évek kutatasai elsdsorban arra iranyultak, hogy feltarjak a modsze-
rek eredményes alkalmazasanak modjait: mik a magyarazat, a megbeszélés, az eldadas stb.
sikerességének feltételei, s hogyan lehet a pedagogusokat felkésziteni a modszerek alkal-
mazasara.

A hetvenes évek végén a nagy fordulatot az jelentette, amikor a mddszerek megfelel6
helyen torténé alkalmazasara tevodott at a hangsuly, arra, hogy mikor melyik médszert kell
alkalmazni. Vizsgalatunknak egyik feladata éppen az volt, hogy megnézziik: a kikérdezett
pedagdgusok hany és hanyféle szemponttal magyarazzak egy ora eredményességét, milyen
szempontokat vesznek figyelembe egy modszer kivalasztasakor, mire {igyelnek annak al-
kalmazasakor, a modszerek mely korét alkalmazzak, s milyen gyakorisaggal.

Az eredményes pedagdgus vizsgalatanak egy ujabb korszakdban megkérddjelezték a don-
téshozatal lehet6ségét. Ugy gondolték, hogy a pedagdgusnak a tanitasi orak soran oly gyak-
ran kell ,,dontéseket” hoznia, hogy azok meghozatala gyakorlatilag lehetetlen, vagyis a pe-
dagdgus nem tudatos dontéseket hoz, hanem konstruktiv gyakorlata soran kiépiilt sémai
segitségével iranyitja munkajat. E sémak kialakulasaban — illetve azokkal kdlcsonhatas-
ban — jelentds szerepet jatszanak a pedagogusoknak a gyerekekrdl, az iskolardl vallott hi-
tei, filozofiai.

Megnézziik azt is, hogy a modszerekrol vallott nézetek hogyan fliggenek az emlitett hi-
tektol, elméletektdl, s attdl a ténytdl, hogy a pedagdgusok milyen forrasbdl sajatitottak el
az egyes modszereket.

Az oOra sikerességét meghatarozo tényezok

Arra a kérdésre, hogy ,,véleménye szerint min mulik egy érajanak sikere?” a pedagd-
gusok tobb mint harminc szempontot emlitettek. Ko6ziilik a leggyakoribbak:

Tényez6k Emlitési gyakorisag
Sokféle mddszer alkalmazasan 60
A gyerekeken 41
A pedagogus hangulatan 31
A motivéacion 27
A tandron 26
A tanar felkésziilésén 24
A gyerekek hangulatan 24
A tanar felkésziiltségén 22
A tananyagon 17
A tanar—tanuld viszonyon 15
A tervezésen 14
1. tablazat
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A pedagodgusok 60 szazaléka explicit modon emlitette a modszerek valtozatossagat, és a pe-
dagogusok orai tevékenységét szazkét utalas érintette. Orvendetes az a tény is, hogy tobb, mint
haromszoros a pedagdgusok feleldsségére utaldo megallapitas a gyerekeket okolokhoz képest.

A sikeresség szdoba johetd szempontjai koziil szinte mindet emlitette a szaz megkérde-
zett pedagdgus valamelyike, egy pedagogus atlagosan viszont kevesebb, mint hdrom
szempontot emlitett. Kevesebb, mint egynegyediik magyarazta a sikerességet annyira ar-
nyaltan, hogy értelmezésiikben haromnal t6bb szempontot lehetett volna fellelni.

A moédszerek alkalmazasanak gyakorisaga
A pedagdgusoknak 15 mddszerrel, szervezési moddal kapcsolatban kellett megmondaniuk,

hallottak-e réla, alkalmazzak-e, s rangsorba kellett allitaniuk aszerint, hogy milyen gyakran
alkalmazzak az egyes mddszereket. Az alabbi tablazat ezeket az adatokat tartalmazza.

Moédszer Hallott rola Alkalmazza Rangpont atlag
Magyarazat 99 99 2,26
Megbeszélés 99 96 3,61
Szemléltetés 99 96 4,24
Eloadas 97 74 4,63
Egyéni munka 98 92 4,90
Csoportmunka 98 88 5,90
Paros munka 98 63 6,54
Jaték, szerepjaték, szimulacio 95 73 6,63
Vita 97 78 7,03
Tanulok kiseldadasai 99 81 7,19
Multimédia alkalmazasa 94 50 8,44
Kooperativ mddszerek 56 35 8,79
Szamitogépes modszerek 98 26 9,75
Projektmddszer 59 27 9,95
Internet alkalmazasa 94 2 13,30
2. tablazat

A tablazatbol leolvashatd, hogy szinte minden tanar hallott a kiillonb6z6 modszerekrol,
a kooperativ modszerek és a projektmodszer kivételével.

A legtobb tanar a magyarazat, a megbeszélés, az egyéni munka és a szemléltetés mod-
szerét alkalmazza. Legalabb kétharmaduk alkalmazza a csoportmunkat, a tanuléi kisel6-
adasokat, az eldadast, a vitat és a jaték modszerét. A tobbi mddszer csak ritkan fordul eld.
Mind az alkalmazok szamat illetden, mind pedig rangpontok atlaga tekintetében jelentds
ugras tapasztalhaté a multimédiaval kezd8déen.

Erdekes volt annak az elemzése, hogy egy-egy pedagogus hany mddszer alkalmazasat
emliti. Nyolcnal kevesebb modszert 22-en, kilenc vagy tiz modszert 38-an, tizenegy-tizen-
két mddszert 30-an, tizenharom vagy anndl tobb modszert 10-en emlitettek.

A médszerek elsajatitasanak forrasai

Arrdl is megkérdeztiik a pedagogusokat, honnan tanultak az altaluk alkalmazott egyes mod-
szereket. Harom forras jatssza a legjelentdsebb szerepet a modszerek elsajatitdsaban: a tan-
targypedagdgia (szakmodszertan), a pedagdgusok egykori tandrai €s a didaktika tantargya.
Ezeket a forrasokat, ha az 6sszes modszer atlagat szamitjuk, a pedagdgusok harmada, negye-
de emlitette, mig a fennmaradd négy forrast a valaszolok 12,3-14,3 szazaléka. Kiilonosen
meglepd, milyen kevesen emlitették az iskolai gyakorlatokat és a tovabbképzést. Korabbi vizs-
galatokban a gyakorlé iskolai vezetdtanaroknak joval nagyobb szerepet tulajdonitottak.
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Az is kideriil, hogy a tradicionalisabb modszereket a legtobben a volt tanaruktol tanul-
tak meg (magyarazat, eldadas, megbeszélés, tanulok kiseléadasai, egyéni munka).

A modszerek kovetkezo csoportjat (vita, szemléltetés, paros munka, csoportmunka, ja-
ték, kooperativ modszerek) a szakmodszertanbél tanultak a legtobben, mig a legtjabb mdd-
szereket (projektmodszer, szamitdgépes oktatds, Internet, multimédia) a legtobben a tovabb-
képzéseken ismerték meg.

Az egyes modszerek valasztasat
és hatékony alkalmazasat meghatirozé szempontok

Sziikségesnek tartottuk annak megallapitasat, hogy az egyes mddszerekkel kapcsolat-
ban milyen szempontokat emlitenek a pedagogusok, mely szempontot hanyan emlitenek,
egy-egy pedagdgus hany szempontot emlit az egyes modszereknél, illetve az 6sszes mod-
szerre vonatkozoan. Az egyes modszerekre vonatkozd szempontok részletes bemutatasa-
ra e helylitt nincs mod. Be kell érniink a szamszert adatokkal.

Az 0sszes mddszerrel kapcsolatban a ,,miért” kérdésre atlagosan 15,02 szempontot em-
litettek a pedagogusok, a ,,mire kell tigyelni” kérdésre 9,33-at, a kettre dsszesitve 24,35-
ot. Ezek a szamok azt mutatjak, hogy egy-egy modszerre vonatkozoan a ,,miért” kérdés-
re adott valaszokban alig haladja meg az egy pedagogus altal emlitett szempontok szama
az egyet, mig a ,,mire kell ligyelni” kérdésre ez a szam 0,6 koriil van.

A 3. tablazat modszerek szerinti bontasban mutatja be a két kérdésre vonatkozo valaszokat.
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A médszerek valasztasanak altalanos szempontjai
Arra a kérdésre, hogy altalaban milyen szempontokat vesznek figyelembe a modszerek
kivalasztasanal, 89 pedagdgus valaszolt. Osszesen 226 szempontot emlitettek, amelyeket

hat csoportba sorolhatunk:

1. A tanulok tulajdonsagai (képességeik, tehetségiik,

hozzaallasuk, felkésziiltségiik, érdeklddésiik stb.) 78
2. A téma, a tartalom 64
3. Az osztaly Osszetétele, Iétszama 39
4. Az ora célja, tipusa 24

5. Az adott didaktikai feladat (0j ismeret feldolgozasa, gyakorlas) 15
6. Kiils6 koriilmények (pl. hanyadik ora) 6

Az egyes gyerekeket, illetve a teljes osztalyt érinté megfontolasok az 6sszes valasznak
tobb mint a felét teszik ki, amit egyértelmiien pozitiv tényként értékelhetiink. Annak is 6riil-
hetiink, hogy a gyerekekre vonatkozé szempontok igen valtozatosak, sokoldaluak, a gye-
rekek kiilonboz6 tulajdonsagait veszik figyelembe. Kevésbé drvendetes az a tény, hogy ar-
ra a kérdésre: az egyes emlitett szempontok hogyan hatarozzak meg a modszervalasztast,
mar kevesebb tartalmas valaszt kaptunk.
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Falus Ivan

Az iskolai értékelés

Az iskolai értékelés bonyolult jelenség-egyiittesébol kutatasunkban a funkciokra, az
osztalyozas egyes elemeire, illetve a tanarok értékeléssel kapcsolatos nézeteire, prob-
lémaira voltunk kivancsiak. Feltételeztiik, hogy az elmult években lezajlé valtozasok
miatt az értékelés funkciodi kozott az iskola tarsadalmi feladataval kozvetlen 6sszeflig-
gésben 1évok nagyobb hangsuly kapnak. A tarsadalmi értékrendben az intézmények rang-
sora fontosabb informécid lett, mint az intézmények altal kialakitott belsé tanuldi
Lrangsor”, ezért a bizonyitvanyok nem 6nmagukban, hanem csak a kibocsaté iskola al-
tal nyerik el végso értékiiket. Ugyanakkor az osztalyozas tradicionalis helyzete nem val-
tozott. Az osztalyzatban a tudas, a teljesitmény mellett mas is megjelenik. A jegy bel-
s0 ,,0sszetétele” azonban jobban fiigg az iskolatol és az iskolatipustdl, mint a tanartol.
A korabban ,,hibanak” mindstiild szivos jelenségek az iskolai értékelés ,,massagara” utal-
nak. Mindezek, valamint a tarsadalmi és szakmai igények az értékeléssel szemben az
iskolai gyakorlatot elbizonytalanitjak.
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Az értékelés funkcioi

Ezt a témat zart kérdésben vizsgaltuk. A kérddivben felsorolt funkciokat pontozni kel-
lett, azaz a lehetséges skalahoz (1-3) viszonyitani, majd a harom legfontosabbat és legke-
vésbé fontosat rangsorolni. Az elemzés sordn tigy lattuk, hogy a tanarok megbizhatébban
itélik meg, hogy melyik funkcié6 nem (olyan) fontos, mint azt, hogy melyik fontos.

Az iskolai értékelés egyes funkcidira adott valaszok alapadatai (N=100)

Funkeick: Ponkzion | A legbrbesbbad | A Jecdenishi
GhEnT fontosd " mngram
O platios pavdss 275 3. 15,
A buckis rintakics .1 2. 0
Thebsifrtimneries Le fujlegpio 2.7 . 12
Toe ryintafuibiais dbise ot T 1. 11
Lenvrudis fulbiven Lo omeebing 2 i w
Tnfxriedlics, inforideicti ag it mradmdnged 256 5 &
Tenibh brubishor sziikeslze sinfarcdiok sobalbtin | 245 10. 7.
A padsgpei b ibermripFilomt i 2.3 1. -:;
Py, Exitdvibontie dbepdin 27 & 4,
Tonibbbalakera woratkoas donkld dingpiin .15 12. 5
e 2w 11. i
Tyl ot perdidities T 2. 2
Eup pechuget piad jelansbeirpldain b mosgithiin 140 13. 1
1. tabldzat

Az altalanosabb funkciok alkotjak a legfontosabbak csoportjat, ezt kovetik a konkrétabb
értékelési feladatok, majd azok, amelyek a kdzvetlen tanulasszervezéshez kothetok. Mas
Osszefliggésben az latszik, hogy a tanarok kevésbé tartjak fontosnak az értékelést, ha az
sajat tevékenységiikre iranyul, mint ha a tanuldéra. A pontszamok és a rangsorok Gssze-
vetésében egyarant vezetd szerepet tolt be a ,,Személyiségfejlesztés...”, az ,,Onértékelés-
re nevelés”, a ,,Lemaraddkkal...” és a ,, Tehetségesekkel...” valé foglalkozas, valamint a
,» Tudas mindsitése” funkcid. Kutatasunkban az utébbira nagyobb figyelmet forditottunk.

A ,,Tudas mindsitése” megfogalmazast ,,kifelé” mutatonak, adminisztrativ jellegiinek tar-
tottuk. A ,,mindsités” sz6 a szummativ, 6sszegzd jellegre utal, amely legjellemzdbben a bi-
zonyitvanyban megtestesiilé végeredményként targyiasul. Jelentéskorébe a ,,mindség”, a
Htanusitvany” kifejezések, tovabba ezek ,,holdudvarai” tartoznak. Emellett a tanarok a ,, Tu-
dast”, mint a személyiséghez tartozo €s az iskolai életben kiemelt jelentdségii jellemz6t is
értelmezték. Tobb kontrollkérdésben is megerdsddott, hogy a személyiség—tudas katego-
ridk kozelebb vannak egymashoz, mint a tudas—osztalyozas, vagy a mindsités—osztalyo-
zas. Abban, hogy e megkozelitések koziil melyik dominal, alapvetéen meghatarozo az is-
kolatipus, ahol a tanar tanit. A funkciok finom bels6 sulyozasahoz korrelacioszamitassal
probaltunk kozelebb keriilni.

Ugy latszik, hogy minél nagyobb pontértékeket kapott a tudas mindsitése a fontossagi
sorban, annal kisebbet kapott a személyiségfejlodés eldsegitése. Minél fontosabbnak te-
kinti valaki az értékelés személyiségre gyakorolt hatdsat, annal kevésbé tartja fontosnak
az értékelés tovabbtanulasi funkcidjat és az osztalyozast. Akik a pedagogiai folyamattal Gssze-
fuggo értékeket valasztottak inkabb, azok jellemzden kevésbé kedvelik a ,,Tudas min6si-
tése”, az ,,Onértékelésre nevelés” feladatokat, de nem utasitjak el.
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A szakkozépiskolaban kézismereti targyakat oktatok kérében a tanulmanyokban valo to-
vabbhaladasra vonatkozé dontés pontszama szignifikdnsan magasabb értéket mutat masok-
nal. A gimnaziumokban tanitoknal, valamint a frissen diplomazottak korében viszont az
értékelés személyiségfejlodésre gyakorolt hatasa fontosabb. A lemaradas feltarasat €s or-
voslasat a kozépkortiak utasitottak el legkevésbé, az osztalyozast pedig az idegen nyelv sza-
kosok €s a real szakosok tartjak a legkevésbé fontosnak. A legfontosabb és a legkevésbé
fontos funkcidkban az iskolafok és a szakos végzettség is kiillonbséget mutat. Meghataro-
zoan fontosabbnak tartjak a ,,Tudas mindsitését” a szakkozépiskolaban és a szakmai tar-
gyat tanitok, mint a gimnaziumi tanarok. Legkevésbé az altalanos iskola alsé tagozatan va-
lasztottak, ott inkdbb a személyiségfejlesztésre, a lemaradas megeldzésére voksoltak.

Az osztalyozas

Az osztalyozas az atlagos rangsorban hatulrél a harmadik helyet kapta, és ,,fontosnak”
sem nagyon tartjak. Az interju mas valaszai mégis arra vezettek, hogy ugyancsak kézpon-
ti helyet t6lt be a mindennapi iskolai életben. Az osztalyozaskor hasznalatos 6tfoku ska-
lat a legtobben sztiknek latjak, ezért féljegyeket, ,,ala-folé” osztalyzatokat is adnak. A sz¢l-
sO értékekhez (azaz az egyeshez, illetve az 6t6shoz) vezetd Ut szakaszolasat teszik lehe-
tové a kis jegyek, vagy ,,+ = jelek. Ezek az eljarasok az értékelés vertikalisan és horizon-
talisan tagolt rendszerét hozzak létre, amellyel ki-ki megprobal a tanuldi teljesitmény bo-
nyolultsdgahoz jobban igazodni.

Az osztalyzatokhoz a tanarok to6bbsége magyarazatokat is fiiz. A valaszolok 39%-a al-
litotta, hogy mindig értékel szoban, 38%-a, hogy legtdbbszdr, €s 12%-a, hogy amikor sziik-
séges. [rasban 40% tesz megjegyzéseket. A verbalis kiegészitést alkalmazok gyakran fel-
tételezik, hogy a tanuld pontosan tudja, mit jelentenek az egyes osztalyzatok.

Gyakrabban értékelik a tanuldkat irasbeli, mint szobeli teljesitményiik alapjan. Az eléb-
bit konnyebbnek, az utobbit szubjektivebbnek, nehezebbnek és iddigényesebbnek tartjak,
ugyanakkor elényeként hozzak fel a személyes kontaktus lehet6ségét. Az irasbeli felada-
tok értékeléséhez a tanarok tobbsége sajat szempontrendszert dolgozott ki. Az egyik cso-
port (24%) a dolgozatirdst megel6zden, mindig az irasbeli céljatdl, a feladatok 6sszetéte-
1€t61, nehézségi fokatol fiiggden kialakitja a ponthatarokat, a masik csoport (22%) ,,allan-
dé szisztémat” alkalmaz, un. fix ,,atvalto-kulccsal” rendelkezik. A harmadik csoport (15%)
nem foglalkozik elére a pontokkal, hanem az osztaly 6sszes dolgozatanak attekintése utan
sorolja be az egyes tanulokat a szerinte megfelel6 osztalyzatokhoz. Elsdsorban human sza-
kosokra jellemz6 (18%), hogy az irasbelinél a benyomasukra hagyatkozhatnak. A teljesit-
mények pontszamokka, a pontszamok osztalyzatokka torténd atvaltasaban tehat nagy kii-
16nbségek vannak. Altalanos jelenség a ,,szamok” misztifikalasa, vagyis az a tévhit, hogy
alkalmazasuk dnmagaban garancia az objektiv értékelésre. Sajnos til magas azok aranya
is (15%), akik a tanulokat egymashoz és nem a kdvetelményekhez viszonyitjak.

A szdbeli feleleteknél a bizonytalansagi tényezok halmozodnak. A tanul6 teljesitmé-
nyét testtartasa, beszéde, tekintete, mozdulatai kisérik, s ezek akarva-akaratlanul hatas-
sal vannak a tanarra. Jelen van az osztaly, tanuként részt vesz a folyamatban, kontrollal,
tamogat, zavar. Az osztalynak is van emlékezete, belsé er6k munkalnak benne. Latens
moddon hat az osztaly—tanar, osztaly—feleld, felelo—tanar viszony. A felelet valésagosan
is ,,produkcid”. A személyiség egésze, a metakommunikacios kiséréjelenségek, a verba-
lis tartalom ,,pillanatnyi” 0sszessége alapjan a tanarnak azonnali dontést kell hoznia.
A tanuldnak feltett kérdések szama, tartalma elére nem ismert, a megoldason nem lehet
toprengeni, taktikazni (felcserélni). Az ujabb és Gjabb kiegészitd kérdés segitség lehet,
ha a tanar ravezetésként vagy uj kérdésként értelmezi, és akadaly, ha azt érzékelteti ve-
le, hogy a felelet hianyos. Csak a tanaron mulik, hogy tesz-e fel potkérdést, hogy mire
reagal, milyen iranyba tereli a ,,beszélgetést”. Ennek foleg akkor van jelent6sége, ha a
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kérdések szamaval aranyosan csokkenti a felelet értékét. Ez sajnos tul gyakori jelenség
(15%). A felelés a tanari hatalom kimutatasanak és gyakorlasanak egyik legfontosabb
eszkoze, de alkalom arra is, hogy a tanuld és az osztaly tanulasi motivacidjat fejlessze,
orientaljon stb. A feleletet kisér6 szobeli kiegészitésnél inkabb a hibakat emelik ki, a hi-
bakat—erényeket egyiitt kevesebben elemzik. Kiilonb6zdé mértékben ugyan, de a tanarok
a konkrét tudason kiviil a tanuld szorgalmat (20%), kitartasat (8%), idegéllapotat (8%),
hozzaallasat (14%), képességeirdl alkotott nézeteiket (15%), az drai munkat (8%) is be-
lefoglaljak az osztalyzatba. Elvarjak a biztonsagos tudast (10%), a megszakitas nélkiili,
folyamatos beszédet (20%), az azonnali logikus kifejtést (23%), a pontossagot (13%), az
0nallo — belekérdezés nélkiili — kifejtést (14%) is.

A fokuszbeszélgetések szerint mindenki a tanuld tudasat akarja értékelni, am a tarsa-
dalmilag fontos tudas fogalmat kiilonbozoképpen értelmezik. Amikor osztalyozniuk kell,
akkor nem (csak) a pedagdgusszakma értékeléssel kapcsolatos tudasahoz fordulnak, ha-
nem egyesek inkabb sajat (valdjaban a hét-
koznapi, ezért gyakran sztereotip, merev)
emberismeretiikben biznak. Onmagaban is
jelzés, hogy a tanarok tobbsége (65%) sza-
mara ,,az értékelés sziikséges rossz”. Arra
a kérdésre, hogy ,,Problémat okoz-e On-

Ugy ldtszik, hogy minél nagyobb
ponltérickeket kapolt a tudds mindositése a

Jontossdgi sorban, anndl kisebbet kapott
a szemelyiségfejlodes eldsegitése. Minél
[fontosabbnak tekinti valaki az értékelés
személyiségre gyakorolt hatdsdt, anndl
kevésbé tartja fontosnak az értékelés
tovdbbtanuldsi funkciojdt
és az osztdlyozast. Akik a pedagogiai
Jolyamattal dsszefiiggo értckeket
vdlasziotidak inkdbb, azok jellemzoen
kevésbé kedvelik
a , Tudds mindsitése’,

nek az értékelés?”, a valaszoldk 55%-a al-
litotta, hogy igen. A problémak forrasat
legtobben Gnmagukban latjak (56%). Ok
ugy gondoljak, hogy emberileg alkalmatla-
nok a feladatra vagy/és szakmai tudasuk is
hianyos. Legnehezebbnek a tudas—szemé-
lyiség szétvalasztasat, a teljesitmény osz-
talyzatta alakitasat tartjak.

Osszességében megéllapithattuk, hogy
az értékelés funkcidiban a tandrok a pe-
dagdgiaval kapcsolatos altalanos értékfel-
fogasukat fogalmazzak meg, amely a hét-

az ,Onériekelésre nevelés” feladatokat, de

nem ulasiljdh el koznapok konkrét helyzeteiben gyakran

csak az osztalyozast jelenti. A kutatassal
nem tudtuk igazolni a ,tarsadalmi érték-
fogalom” er6teljes hangsulyat. Igazold-
dott viszont, hogy az iskolafok meghata-
rozdan atrendezi a funkcio elemeit. A tudas mindsitését elvileg fontosnak tartjak, abban
azonban, hogy mi a tudas és hogyan mindsithetd, sokan diffuz nézetekkel rendelkeznek
és megragadasara helytelen eljarasokat alkalmaznak. Fontosabbak a tanuloi személyi-
séggel kapcsolatos feladatkorok, s az osztalyozas fogalomhoz inkdbb egy a személyiség-
tdl elidegenedett, a szdmszertségre torekvo, presztizsét vesztett eszkozt tarsitjdk — a
gyakorlatban viszont az iskolai élet egyik kozponti eleme. Igazoldédott, hogy az érdem-
jegyekbe — a tantargyi teljesitményen tal — sok tanarnal beleszamit a tanuld személyisé-
ge, képességei, szorgalma, tantargyi attitlidje is. A pedagégusok tobbsége — noha szere-
ti a szakmajat — nem talal 6romet az értékelésben. Ennek egyik oka, hogy mikézben az
értékeléssel szembeni tarsadalmi feleldsség fokozddik, sokan nincsenek tisztaban a ren-
delkezésiikre all6 eszkozokkel, értékelés-szakmai tudasuk hianyos. Akar az irasbeli,
akar a szobeli teljesitmény értékelését vizsgaljuk, azt latjuk, hogy a tanarok nem elha-
nyagolhaté része nincs tisztaban a norma- illetve a kritériumorientalt, a diagnosztikus, a
formativ és a szummativ, a kvalitativ és a kvantitativ értékelés szerepével, mddjaival.
Ezért 6sztoneikre hagyatkoznak, a tanuld teljes személyisége felé fordulnak, s bonyolult
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elvaras-rendszer alapjan osztalyoznak. Az értékeléssel kapcsolatos problémak zome eb-
bol fakad. Az igy keletkez6 ellentmondasokat eltiirt konfliktusként cipelik. A valaszolok
korében az értékeléssel kapcesolatos problémaérzékenység €s -tudatossag altalanos foka
alacsony, valaszkeresésiikben nem lathato er6.
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