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BEVEZETES

Az Eurdpai Tanarképzok Szovetsége (ATEE, Associaton for Teacher Education in
Europe) éves konferencigjat 2010-ben Budapesten tartotta. A vendéglaté a Magyar
Tanarképzok Szovetsége volt. E tanarképzo szervezet a konferenciat az E6tvos Lo-
rand Tudomanyegyetemmel és az egri Eszterhazy Karoly Foiskolaval egyiittmii-
kodve szervezte meg. Els6 latasra ugy tinhet, hogy tipikusan eurdpai hatarokkal
rendelkez6 rendezvényt lathattunk vendégiil, ezzel szemben a vilag minden tajarol
érkeztek el6adok, az Gsszes kontinens képviseletében tobb mint 50 orszagbdl talal-
kozhattunk és hallgathattunk meg professzionalis tanarképzoket.

Végigtekintve az elmult évek oktataspolitikai trendjein és intézkedésein, nem
volt nehéz megtalalni a megfeleld témat a konferencia szamara. ,, Az élethosszig
tarto szakmai fejlodés lehetdségei a tanari palyan: kihivasok, tamogatas, felelos-
ségvallalas” cim alatt a konferencia fo problémait megfontold, meghatarozo szak-
emberek azokra a l1ényeges kérdésekre kivantak rairanyitani a figyelmet, amelyek
kiemelt jelent6séggel birnak az oktatas, ezen beliil elsdsorban a tanari munka min6-
ségének jobbitasaban. Széles korii egyetértés mutatkozik abban a kérdésben, hogy
a kivant min6ségi javulast a pedagoégusok élethosszig tartd tanulasa szolgalja a leg-
hatékonyabban: sziikséges tehat a tanarképzés, a tanartovabbképzés és a tanari palya-
szocializacid egységes folyamatta alakitasa, 6sszehangolasa, mert csak igy lehet megte-
remteni az idealis kérnyezetet a pedagdgusok allando szakmai fejlédéséhez.

Az élethosszig tartd szakmai fejlodés elétérbe keriilésével parhuzamosan a ta-
nari professzidé olyan kihivasokkal szembesiil, melyekkel kordbban nem kellett
szamolnia. A tarsadalomban bekovetkezd valtozasok, a tanarok felé iranyulo kiter-
jedt elvarasok megnovelik a tanarok felelsségvallalasanak mértékét és vonatkozasi
teriileteit. A kihivasokkal valé szembesiilés megfelel6 tamogatas nélkiil nem hoz-
hat eredményt. A siker zaloga egy olyan tdmogaté rendszer lehet, amely a pedago-
gust allitja kdzéppontba tobbek kozott tigy, hogy ndveli a tandr autondémigjat és
szakmaisagat, mivel csakis a folyamatos fejlodés irant elkotelezett és 6nallo szak-
emberek képesek valaszolni azokra a kihivasokra és elvarasokra, amelyeket a tar-
sadalom tamaszt az iskolakkal szemben.

A tanarok élethosszig tartd szakmai fejlodésében rejlé kihivasokra, a tamogatas
lehetdségeire és a felel0sségvallalasra reflektalva a konferencia meghivott eléadoi
figyelemre méltd kutatasokat, kutatasi eredményeket, innovaciokat ¢és jo gyakorla-
tokat mutattak be, kiilonb6z6é nézépontokbdl vilagitva meg a témékat'. A Peda-
gogusképzés e szamaban a gazdag anyagbol a plendris eldadasokat adjuk kozre
magyar nyelven.

" Készitette Falus Ivin bekdszontdje és a tanulméanyok alapjan: Meggyesfalvi Bogldrka
"'Lasd: http://www.ateel.org; http://www.atee2010.ektf. hu;
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Andrei I. Podolskij tanulmanyaban elséként az elmélet és a gyakorlat 0ssze-
kapcsolasanak sziikségességével, megvalositasi lehetéségeivel és korlataival fog-
lalkozik, majd egy, a gyakorlatban alkalmazhaté eljarast mutat be. Praktikusan ab-
bol a kérdésbdl indul ki, hogy a gyakorlo szakembereknek milyen pszichologiara
van sziikségiik. A valasz keresése kozben kutatasi eredmények és gyakorlati példak
elemzése alapjan mélyiil el annak a problémanak a megértésében, hogy milyen
okok allhatnak a tudomanyos elméletek felhasznalasanak sikere vagy kudarca mo-
gott. A kutatd tgy véli, hogy létezik olyan intellektudlis eljaras, amely nem csak
lehetdvé teszi a pedagogusok szamara, hogy az iskolazas konkrét feladatainak sok-
rétliségét a modern pszichologia eredményeit felhasznalva vizsgaljak, de amelynek
segitségével gazdagithatjak oktatasi és képzési kompetenciaikat is. Ezt az eljarast a
Vigotszkij elveire épild és a Galperin altal kidolgozott értelmi cselekvések szaka-
szos fejlesztésének elméletében latja Podolskij. A tanulmanybol megismerkedhet az
olvaso az elmélet 1ényeges vonasaival, az intellektualis eljaras alkalmazasanak sza-
balyaival és néhany pszicho-pedagogiai kisérlet eredményével. A szerz6 hangst-
lyozza, hogy a tanulmanyban bemutatott eljaras gyakorlati hasznalatahoz tobb kell
a mechanikus alkalmazasnal, sziikség van a tanuld és a tananyag sajatossagait
elemzo és figyelembe vevo eljarasok kidolgozasara.

Pléh Csaba eldadasdban az életen at tartd tanulds biologiai, pszichologiai
meghatarozoéival és korlataival foglalkozott kiilonos tekintettel a pedagogushivatas-
ra. A szerz6 az emberi életutrol és hajlékonysagrol megfogalmazott két jellegzetes
vizid (nyitottsag, korlatok) bemutatasaval indit, majd az utcai ismeretelmélet és az
intézményes tanulds viszonyat targyalja. Tobb, nevelésfilozofiai szempontbol 1é-
nyeges probléma elemzésére, értelmezésére keriil sor a tanulmanyban a kdvetkezok
kapcsan: a tudas-kibontakozas kiilonféle felfogasai, az ismeretvaltozas lehetséges
modelljei, a kulturalis és a biologiai hatasok szerepének izgalmas, kutatasi eredmé-
nyeken alapulé megkdzelitései. Pedagogiai szempontbdl ugyancsak megfontolando
kutatasi problémak, kérdések és eredmények jelennek meg a munkaban az életkor,
az idegrendszer, a kultra és a tanulasi, illetve tanitasi modszerek viszonyait elemzo
részekben. Az elemzések megerdsithetik a pedagogiai szakembereket, példaul abban,
hogy a tanulas-tanitas tervezésénél nem tekinthetnek el az emberi élet kritikus (vagy
érzékeny) periodusainak fontos szerepétdl. Uj kérdésfelvetésre 6sztonozhetnek a mo-
dern technologiak tanulést befolyasold szerepét elemz6 részek is. A téma sokrétl
megkozelitésének konklizidja a tanari hivatas szempontjabol, hogy a fizikai és a szel-
lemi frissesség kizarolag az ember alland6 aktivitasa révén tarthat6 fenn.

Marilyn Cochran-Smith tanulmanyaban felvazolja és kutatasi/gyakorlati ta-
pasztalatok alapjan bemutatja a gyakorld pedagdgusok kutatdomunkajanak dontd
szerepét a tanarok egész életen at tartd tanulasaban. A szerz6 harom fontos szem-
pont, illetve értelmezés mentén foglalkozik a gyakorl6 pedagogusok kutatdomunkajaval:
1. A hangsuly a gyakorlatra iranyuld kritikus bedllitottsdgon van, amely a pedagd-
gus egész szakmai palyafutasat jellemzi. 2. A kutatds a helyi szakmai kdzosséget
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foglalkoztatd gyakorlati problémakra olyan relevans tuddast hoz létre, amely hasz-
nosnak bizonyulhat a helyi kontextuson til is. 3. Az oktatds mélyrehato dtalakitasa
attol figg, hogy milyen a gyakorlo pedagogusok intellektualis kapacitasa, azaz meg
tudjak-e fogalmazni a problémakat, képesek-e tudast 1étrehozni és masokkal egyfitt
munkalkodni az iskola és a tarsadalom atalakitasa érdekében. Szamos gyakorlati
példéan keresztiil mutatja be Cochran-Smith a gyakorlé pedagogusi kutatomunka
jellegzetességeit és eredményességét kiilonbozé oktatasi szinteken. Arnyalt szem-
pontrendszer mentén értelmezi a gyakorld pedagégusok kutatasi mozgalmanak és a
szakmai tanulasi kozosségeknek azonos és eltérd sajatossagait. A tanulmany 1j,
friss nézOpontokat kinal a tanari szakma, a tanari hivatas értelmezéséhez és gyakor-
latahoz, kiilonosen azoknak, aki elfogadjak a kutatast, mint beallitottsagot, s e
szemléletre épitik értelmezési kereteiket, amelyek vezérfonalul szolgalnak rovi-
debb és hosszabb tavi dontéseikhez. A téma irant érdeklédoket gazdag irodalom-
jegyz€k segiti a tovabbi tajékozodasban.

Marco Snoek abbol a problémabol indul ki, hogy az elmult idészakban jelent-
sen novekedtek a tanari szakmaval kapcsolatos mindségi elvarasok, felélénkiilt az a
diskurzus, hogy vajon a tanarképzés képes-¢ megfeleléen felkésziteni a leendd ta-
narokat arra, hogy megfeleljenek a megvaltozott tarsadalmi, szakmai kdvetelmé-
nyeknek. A szerz6 tigy véli, hogy e kérdésre csak akkor lehet valaszolni, ha tisztazzak,
hogy a megvaltozott, a kiterjesztett szerepelvarasok milyen tanari tulajdonsagok
kialakitasat teszik sziikségessé. A szerzd szakirodalmi elemzésre tamaszkodva ki-
sérletet tesz arra, hogy feltérképezze a tanari professzionalizmusrol megjelend ki-
hivasokat és elvarasokat, majd ezekre épitve leirja a tanari szakmaisag 6 vonasait.
Az értelmiségi professzidk szocioldgiai elemzései alapjan 6t perspektivabdl mutatja
be, hogy a tanari professzionalizmus és az idedlis tandri tulajdonsagok értelmezései
kapcsan milyen valtozatos, sokféle értéket és megkozelitést lehet taldlni. Osszeg-
zésként megfogalmazza a tanari professzié f0 vonasait, amelyeket — véleménye
szerint — le lehet forditani az egyes szakemberekkel kapcsolatos kdvetelményekre,
igy megalkothatd az a tudas- készség- ¢és attitidelemekbdl allo referenciakeret,
amely felhasznalhato a tandrképzési tantervek készitésénél.

Hélene Clark a konferencia egyik zar6 eléadasdban felvazolja a tanarképzéshez
kapcsolhato legujabb eurodpai stratégiak fo komponenseit és célkitiizéseit. Kiemeli,
hogy napjainkban a hasonl6 kihivasokkal és nehézségekkel kiizd6 eurdpai orsza-
gokban a kozos gondolkozas és a kooperacio fontosabb, mint valaha. A tagorszagok
kozott egyetértés uralkodik a tekintetben, hogy a tandrok kulcsszerepet toltenek be
az oktatas szinvonalanak novelésében, a fejlodés eldsegitésében. Hangstlyozza,
hogy mindenkinek ki kell vennie részét a megoldasok megtalalasanak folyamata-
ban, a méltanyos, személyre szabott oktatds megvaldsitasaban, a tanulok teljesit-
ményének novelésében, a kulcskompetenciak elsajatitasanak hatékonyabba tételé-
ben. Attekint néhdny sziikséges 1épést, amelyet az eurdpai orszdgoknak meg kell
tenni: a legjobbak vonzasa a pedagogusképzésbe; a tanarképzés kovetelményeinek
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emelése (intenziv, gyakorlatorientalt képzés, kompetenciak fejlesztése); hathatos
szakmai és személyes tamogatasi programok biztositasa a palyakezddknek; a to-
vabbképzési kinalat szélesitése, a szakmai kompetenciak élethosszig tartd fejlodé-
sének segitése a tanari palyan, 6sszhangban a tanarképzok személyes professzionalis
hozzajarulasaval; a tanarképzés ujragondolasa. A szerzd tobbféle aspektusbol is
foglalkozik a pedagogusképzok szerepével, felelosségével a 21. szazad kihivasaira
kellden felkészitd pedagdogusképzés megvalositasaban. Felhivja a figyelmet, hogy
még sok tenni valo lesz az egységes eurdpai tanadri szakma kialakulasaig, amiben nagy
jelentOséget tulajdonit a tanarképzésben érdekeltek kozotti intenziv egylittmiiko-
désnek és kommunikacionak. Zarégondolata: az Eurdpai Bizottsag hisz benne, hogy
Europai Tanarképzok Szovetsége (ATEE), mint a tanarképzésben érdekelt kulcs-
fontossagu szervezet, vezetd szerepet jatszik az eurdpai oktatas magas szinvonalanak
biztositasaban és tovabb dolgozik az oktatas mindségének jobbitasaban.
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Az elmélet gyakorlati alkalmazasanak sziikségességérol és lehetéségérol

Az egyik legfontosabb és legélesebben vitatott kérdés a tudomanyos eredmények-
kel kapcsolatban, hogy mennyire hasznalhatok fel a gyakorlatban és milyen ered-
ménnyel. Azt, hogy a pszichologia tudomanyanak eredményei mennyire alkalmaz-
hatok az iskolak kiilonbdz6 tipusaiban, a képzés, az oktatas kiilonbozé eseteiben,
jol illusztralja, hogy e probléma megoldasa jelenleg hol tart. A tanulmany fé céljai
a kévetkezok:

1. Megvizsgalni, hogy milyen lehetdségek vannak és milyen nehézségek ve-
tddnek fel, amikor a pszicholdgia eredményeit alkalmazni akarjuk a gya-
korlatban.

2. Megvizsgalni, hogy milyen okok allnak a felhasznalas sikere vagy kudar-
ca mogott.

3. Felvazolni az utat egy olyan alkalmazott pszichopedagogiai elmélet kidol-
gozasa felé, amely at tudnd hidalni a szakadékot a pszichologiai elmélet,
foleg tanulas- és a fejlodéslélektan, valamint az oktatas, a képzés, az isko-
lazas gyakorlata kozott.

A fenti célokhoz kapcsoléddan elsOsorban azt szeretném vizsgalni, hogy mi-
lyen problémadk vetédhetnek fel a gyakorlatban, amikor a Galperin dltal kidolgo-
zott értelmi cselekvések szakaszos fejlesztésének elméletét alkalmazzak.

Az mar valoszintileg teljesen trivialis, hogy kapcsolodasi pontok vannak a pszi-
choldgia és a nevelés-, valamint az oktataselmélet kozott. Azonban nem annyira el-
fogadott ¢és altalanos, hogy vizsgaljuk a koztiik fennalld funkcionalis Gsszefiiggéseket.
Ha a tanarokat, trénereket és mas oktatokat a pszichologia tudomanyos eredménye-
inek fogyasztoiként fogjuk fel, akkor fel kell tenniink a kdvetkezd kérdést: a gya-
korlo szakembereknek milyen pszichologiara van sziikségiik? Minden bizonnyal
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nem spekulaciokra, hanem olyan konkrét tudasra a tanulas-, a fejlodés- és az okta-
taslélektan teriiletérdl, amely a gyakorlati tevékenységiik alapjat képezheti.

Azt is mondhatjuk, hogy az oktatas gyakorlata nagy kihivast tamaszt a pszi-
chologia tudomanyaval szemben. A kihivas abban all, hogy olyan tudast kell bizto-
sitania, amely egyrészt érzékeny annak a tarsadalmi kontextusnak az egyre novekvo
heterogenitasara és komplexitasara, amelyben a tanulasi folyamatok végbemennek,
masrészt pedig, amely konkrét és vilagos pszichologiai leirast, informaciot ad a ta-
nulokrol, a tanulasi/tanitasi folyamatokrol és tartalmakrol a pedagogusok szamara.
Ha ennek a kihivasnak nem tudunk megfelelni, akkor a tud6sok tovabbra is top-
renghetnek azon, hogy a tanarok és iskolavezetok miért nem akarjak hasznalni je-
lentds, sokszor kiemelkedd eredményeiket, modelljeiket, elméleteiket. A tanarok,
az iskolavezetdk és a kozvélemény pedig tovabbra is csodalkozhat azon, hogy mi-
ért nem tudnak a tudosok konkrét, hasznos, kozérthetd, vilagos, az iskolai minden-
napokban jol hasznalhaté tudassal szolgalni.

To6bb mint 20 évvel ezeldtt Snelbecker kiadott egy Osszefoglald listat a peda-
gogusok érveir6l, amelyekkel azt magyaraztak, hogy mindennapi tevékenységiik-
ben miért nem hasznaljak az oktataspszichologusok és az oktataselméleti szakem-
berek el6irasait. Egyesek elismerték, hogy bar a javaslatok innovativak, de ugy
veltek, nem kivitelezhetéek az 6 osztalytermiikben. Masoknal a kdvetkez6 véle-
mény jelent meg: ,,Ha alkalmazom, amit javasolnak, teljesen meg kell véaltoztatnom
a gyakorlatomat”. Gyakoriak voltak a kovetkezd érvek is: ,,Nincs nekem sziiksé-
gem semmiféle képzésre.” ,,Mar csinalom, amit javasolnak.” ,,Mar ismerem ezeket
az elméleteket.” (Snelbecker, 1987)

Galperin megkozelitése, mint intellektualis eljaras

Konnyt belatni, hogy milyen nehéz megteremteni annak az eléfeltételeit, hogy a
tudomany altal felhalmozott tudast a gyakorld szakemberek elfogadjak és alkal-
mazzak. Ehhez ugyanis arra lenne sziikség, hogy a pedagogusok, a képzok, az ok-
tatok stb. tobb lehetdséget kapjanak a tudassal torténd megismerkedésre és annak
alkalmazasara, sajat gyakorlatuk és a jozanész alapjan torténd tevékenykedésre.
Arra lenne sziikség, hogy 1étezzen egy olyan altalanos intellektualis eljaras, amely
nem csak lehetdvé teszi a felhasznalok szamara, hogy az iskolazas konkrét felada-
tainak sokrétiiségét a modern pszichologia (oktataspszichologia, fejlodéslélektan)
eredményeinek segitségével vizsgaljak, hanem ez az irany még vonzo is legyen
szamukra. Mas szavakkal, olyan intellektualis eszkozt kellene a felhasznalok kezé-
be adni, amelynek segitségével a gyakorlo szakemberek gazdagithatjak az oktatasi
és képzési technologiakkal kapcsolatos kompetenciaikat.

Ennek az eljarasnak tobbfunkciosnak és univerzalisnak kell lennie. Ra kell ira-
nyitania a pedagdgus figyelmét a tanulo tudaskonstrualasi folyamatainak valtozasa-
ira, fejlodésére és a tanulasi folyamat mentalis, belsé komponenseire. Proceduralis,
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technologiai szinten e megkdzelitésnek kelléen operacionalizaltnak kell lennie, an-
nak érdekében, hogy ne meriiljon ki egy tucat spekulativ kijelentés vagy a
joszandék altalanos megfogalmazasaban. Tehat az alkalmazott oktataspszichologi-
anak a pszichologiai tudas szigort, explicit formajat kell 6ltenie. Vagyis, nem me-
taforikus moédon kell leirnia azokat a legfontosabb (strukturalis, funkcionalis és fej-
16dési) valtozokat, amelyek meghatarozzak a tanulasi/tanitasi tevékenység
hatékonysagat és a valtozok kozotti dsszefiiggéseket. Ezen tal részletesen, egyér-
telmiien le kell irnia azokat a pszicholdgiai szempontbol meghatarozo feltételeket,
amelyeknek jelen kell lenniiik az iskolazasban (az oktatasban és a képzésben). Egy
ilyen leirasnak az egész oktatasi helyzetet at kell fognia, meg kell ragadnia az okta-
tasi folyamatok ¢és jelenségek komplexitasat.

Fontos hangsulyozni, hogy ennek a leirasnak érzékenynek kell lennie a fejlo-
desre. Két 6, alapvetden eltéré mechanizmus hizodhat meg azon jelenség mogott,
hogy valaki nem tud kivitelezni egy értelmi cselekvést:

1. Makrogenetikai szempontbdl, a tanuld6 mentalis terve nem megfeleléen
fejlett (Galperin, 1992; Piaget, 1970), és ezért nem tud cselekedni a valo-
sag bizonyos szféraiban.

2. Mikrogenetikai szempontbol, azok az értelmi cselekvések, amelyek bizo-
nyos tanulasi tartalmak elsajatitasanak elofeltételei, egyaltalan ki sem ala-
kultak, vagy nem megfeleld, nem elégséges modon alakultak ki a tanulod
multbeli tapasztalatai soran (Galperin, 1969). Példaul altaldban nem lehet
bizonyos tananyagokat elsajatitani egy bizonyos kor vagy fejlodési sza-
kasz elérése elott (Piaget, 1970). Azonban az efféle korhoz kotott akada-
lyokat le lehet bontani (Galperin, 1992), ha a pedagdgus elOsegiti a tanuld
értelmi cselekvésének specialis kibontakozasat bizonyos funkcionalis fej-
lesztési szabalyszerliségek alapjan.

Az oktatas tartalmdanak fejlédési aspektusai hasonloképpen vilagosak. Amikor
az alkalmazott oktataspszichologiai leirasok felhasznalasarol beszéliink, két tovab-
bi dimenzidt kell még megkiilonboztetniink. Eldszor is, figyelembe kell venniink a
tanulok fejlodési szintjét, amikor oktatasi terveket dolgozunk ki. Ehhez tervezziik
meg, szervezziik meg a tanulési-tanitasi folyamatot a makro és mikro fejlédési sza-
balyszertiségekkel 0sszhangban, és hatarozzuk meg e folyamatnak a révid és hosz-
szu tava fejlodeési kovetkezményeit, valamint azt, hogy tanuldsi/tanitasi folyamat
milyen mértékil hatast gyakorol a tanulok kognitiv, személyes, moralis, szocialis és
érzelmi fejlédésére. Masodszor a fejlodési valtozasokat ugy is lehet szemlélni, mint
a tanulasi/tanitasi folyamat kozvetlen céljait. Ezt altalanos, filozoéfiai sikon
Vigotszkij igy fogalmazta meg: ,,a tanitas csak akkor jo, ha a fejlodés elbtt jar.”
(Vigotszkij, 1978)

A fentiekbdl az kovetkezik, hogy az alapvet6 pszichologiai ismeretek megfele-
16 alkalmazasanak két f6 1épése van: 1. Egy altalanos, intellektualis eljarast, vagy
pszichologiailag megalapozott magyarazatot és orientacids eszkozt kell talalnunk,
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tehat az els6 1épés pszicholdgiai aspektusai a tanulasi és a fejlodési folyamatokat,
illetve a folyamatok Osszefliggéseit érintik. 2. Meg kell talalni az eljarasnak azokat
a szabalyait, amelyek a gyakorlat valos helyzeteiben torténd alkalmazasara érvé-
nyesek. E masodik 1épés pszicholdgiai szempontjai elsésorban azokra a koriilmé-
nyekre vonatkoznak, amelyek megkonnyitik vagy behataroljak az alapvetd tudas
alkalmazasanak lehetGségeit a mai tanulasi, oktatasi, képzési gyakorlatban.

Ami az elso 1épést illeti, szilard meggyozddésem, hogy a Galperin (1967,
1969, 1989, 1992) altal kifejlesztett, az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztésének
elmélete olyan megkozelités, amely a fent leirt intellektudlis eszk6zzel kapcsolatos
kovetelményeknek teljes mértékben, minden részletében és operacionalizalt médon
megfelel.'

Galperint a Vigotszkij (1978) nevéhez kot6do fejlodéslélektani és tanulaspszi-
chologiai iranyzat kovetdjének tekinthetjiik. A Galperin-féle megkozelités azonban
Uj elemeket is tartalmaz: (a) figyelembe veszi az emberi értelem természetét, kiala-
kulasat, késébbi fejlodését, filogenetikai, antropoldgiai és ontoldgiai szempontbol,
tovabba (b) szamol azzal a pszicholdgiai feltételrendszerrel, amely lehetévé teszi a
tudas és a készségek kialakulasat a kivanatos és eldirt eredményekkel. Galperin
megkozelitése szerint az értelmi tevékenység olyan funkcionalis struktura, amely
az egyén ¢lete soran folytonosan fejlodik, alakul. Az ember az értelmi miiveletek
altal tervezi, szabalyozza és ellendrzi a cselekedeteit, gy, hogy azok megfelelje-
nek a tarsadalom altal elvart viselkedésmintaknak, sztenderdeknek és értékelések-
nek. Az értelmi miiveletet ugy lehet és kell felfogni, mint egy komplex, sokoldali
atalakulasi folyamat végtermékét, amelyet bizonyos eszkdzokkel végrehajtott kiilsé
folyamatok inditanak el, vagyis a konkrét értelmi miiveletek és képzetek kiilonb6zo
kiilsé folyamatok interiorizalasanak eredményei (Galperin, 1967).

Galperin megkozelitésének bemutatasara az elmélet egymassal osszefiiggd, de
mégis viszonylag fliiggetlen részei kapcsan ramutatunk az értelmi tevékenységek
elsédleges és masodlagos tulajdonsagaira, majd leirjuk azt a pszichologiai feltétel-
rendszert, amely lehet6vé teszi az értelmi tevékenységek kivanatos és az eldirt
eredményeknek megfelel formalodasat.

Az ertelmi cselekvések elsédleges és masodlagos tulajdonsdgai

A kovetkezo tulajdonsagokat tartjuk elsddlegesnek: (a) a cselekvés objektiv tartal-
manak Osszetételét; (b) a problémahelyzet relevans és nem relevans vondsainak
megkiilonboztetését, illetve ennek mértékét; (c) a miivelet interiorizaltsaganak fo-
kat; (d) az ,,energetikai” (sebesség és erd) paramétereket. A masodlagos tulajdon-
sagok a kovetkezok: (a) ésszerliség; (b) altalanositas; (¢) tudatossag; (d) kritika. A
masodlagos tulajdonsagok az elsédleges tulajdonsagok specifikus kombinacidinak

' E megkozelités leirdsa el6szor 1952-ben jelent meg oroszul, majd egy tobbé kevésbé atfogé leirdsa
1967-ben angolul. Magyar nyelvii 6sszefoglalo: Galperin-elmélet. In: Bathory és Falus, 1997, 554. o.
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eredményeként jonnek 1étre. Az elsdleges és a masodlagos tulajdonsagok az em-
beri tevékenységek tarsadalmilag elismert, értékelt tulajdonsagai, minden tevé-
kenységre vonatkoznak, legyenck azok egyéniek vagy kollektivak, materialisak
vagy mentalisak. E tulajdonsagok végsé értékei hatarozzak meg azt, hogy milyen
értelmi képzet vagy miivelet alakul ki. Galperin a tulajdonsagok értékeire gy te-
kintett, mint amelyek kdzvetlen eredményei az értelmi tevékenységeket kialakito
koriilményeknek. Ezért olyan feltételrendszert hatarozott meg, amely biztositja €s
garantalja, hogy az értelmi miivelet vagy képzet az eldirt és megfeleld tulajdonsa-
gokkal rendelkezzek. Ezt a rendszert nevezte Galperin az értelmi tevékenységek
szakaszos fejlesztésének.”

Az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztésének rendszere

A rendszer négy alrendszert foglal magaba. Azokat a feltételeket, amelyek

1. Dbiztositjak, hogy az alany megfeleléen motivalt legyen az értelmi cselek-

vés elsajatitasara;

2. Dbiztositjak, hogy a tevékenységnek megfeleld orientacids bazisa kialakul-

jon;

3. tamogatjak a mivelet kozbiilsd, atmeneti formainak (materidlis és verbalis)

egymasba torténd atalakuldsat, majd a végso atalakuldst mentalis tervve;

4. elosegitik a cselekvésnek gyakorlason keresztiil torténd finomitasat, hogy

végiil a cselekvés a kivanatos tulajdonsagokkal rendelkezzék (Galperin,
1989).

Az elsé alrendszer (a motivacié feltételei) feltarja a tanuldsi motivacié és az
internalizalasi folyamatok dinamikaja kozotti kapcesolatokat és Gsszefliggéseket.

A masodik alrendszer (az orientacios feltételek) magaban foglalja azoknak a hie-
rarchikusan szervezett komponenseknek a leirasat, amelyek egyiittesen adjak az ér-
telmi cselekvés formalasanak kereteit, és igy lehetové teszik, hogy a tanuld a prob-
lémahelyzetben megfeleléen (ahogy Galperin mondja ,teljesen”) orientalodni
tudjon. Ezek a komponensek: a cselekvés végsd eredményének reprezentacioja;
a kozbiils6 termékek reprezentacioja; a végso termék eldallitasahoz vezetd altala-
nos terv reprezentacioja; a kozbiilsé termékek eldallitaisahoz vezetd ut reprezenta-
cioja; mindazoknak az eszk6zoknek, orientacios és végrehajtasi eszkozoknek a rep-
rezentacioja, amelyek a termékek eldallitdsahoz sziikségesek; annak a tervnek és
azoknak az eszk6zoknek a reprezentacidja, amelyek a cselekvés iranyitasahoz és
esetleges korrekciojahoz sziikségesek; az elébb felsorolt reprezentaciok teljes
struktiraja, amely egylittesen adja egy-egy problémahelyzet szubjektiv és objektiv

crer

sat” (Galperin, 1992).

2 Angolul: Planned Stage by Stage Formation od Mental Actions’, roviditve: PSFMA rendszer.
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A harmadik alrendszer az interiorizacio szakaszait foglalja magaba, vagy mas-
Galperin hat olyan alapvetd interiorizalasi szakaszt kiilonboztetett meg, amelyek
minden tanulasi folyamat alapjat képezik: 1. A cselekvés motivacids bazisanak ki-
alakulasat. 2. A cselekvés orientacios bazisanak kialakuldsat. 3. A cselekvés mate-
rialis valtozatanak kialakulasat. 4. A cselekvés kiilsd, szocialis, verbalizalt formajanak,
vagyis a hangos beszédnek (overt speech) a kialakulasat. 5. A cselekvés belsd, verbalis
forméjanak, vagyis a belso beszédnek a kialakulasat (covert speech). 6. A mentalis
cselekvés kialakulasat: a végso valtoztatasok, a finomitas, a cselekvés automatizalasa
és mas cselekvésekkel egyidoben torténd végrehajtasa (Galperin, 1989).

A negyedik alrendszer a problémahelyzetek harom alapveté tipusanak leirdsat
és a kialakulasi folyamatok sordn tortéend kombindcioik, valamint megjelenésiik for-
mdit tartalmazza. A harom alapvetd problématipus a kdvetkezo (a) a pszichologiai
tipusu, amelyben a problémahelyzet fogalmi és lathato, érzékelhetd vonasait allitjuk
szembe egymassal; (b) a logikai tipust, amelyben a problémahelyzet alapvetd és
nélkiilozhetetlen paramétereit, elemeit allitjuk szembe a helyzet nem alapvetd, csak
,zajt” okozo paramétereivel; (c) és a targy tipusu, amelyben egy specifikus cselek-
vés targyi tartalmanak minden lehetséges formajat varialjuk. A kiilonb6z6 problé-
matipusokat a tanulok szamara is értelmezhetd sorrendben mutatjuk be.

Ha a négy alrendszer harmonikusan egyiittmiikddik, akkor olyan cselekvést
eredményeznek, amely rendelkezik az elvart és kivanatos elsdleges és masodlagos
tulajdonsagokkal. Vagyis a szakaszos formalas eredményeképpen egy kiils6leg ta-
mogatott (externally mediated) €s egymasra épiild szakaszokbdl allo cselekvés tisz-
tan értelmi cselekvésként jelenik meg, azaz a tanuld egy meghatarozott helyzet
felmérése utan a helyszinen hoz dontést.

Az altalanos intellektualis eljaras alkalmazasanak szabalyai

Ha az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztését, mint altalanos intellektualis elja-
rast fogjuk fel, vagyis altalanos, pszichologiailag megalapozott magyarazé és ori-
entald eszkozként, akkor mit tudunk mondani a lehetséges masodik 1€pésrol, vagyis
a valosagos tanulasi ¢és tanitasi helyzetekben torténé megfeleld alkalmazasanak
szabalyairol?

Visszatekintve Galperin megkozelitésének tobb mint Stvenéves torténetére,
azt latjuk, hogy a hatvanas, hetvenes, st még a korai nyolcvanas években is voltak
olyan periodusok, amikor nagy optimizmussal tekintettek a modszer gyakorlati al-
kalmazasara, hittek az alkalmazas hatékonysagaban, hatasossagaban. Szamtalan ki-
sérleti és alkalmazott kutatas bizonyitotta, hogy a mddszer segitségével lehetséges
barmely tipusu iskolazas 6 céljainak 0sszességét megvalositani:

a) Biztositani lehet, hogy minden egyes tanuld, aki rendelkezik a sziikséges

clozetes tudassal és készségekkel, garantaltan elsajatitsa az oktatasi kurzus

14



ANDREI I.PODOLSKIJ AMIKOR AZ ELMELET HASZNALHATO...

tartalmat. Mindezt anélkiil lehet elérni, hogy meg kellene hosszabbitani
(néha még inkabb le is lehet roviditeni) a tanulasra szant id6t, és mindez
semmiféle jarulékos koltséggel nem jar.

b) A tudas elsajatitdsa és alkalmazasa kozotti valaszvonal minimalizalodik,

s6t, akar el is tlinik.

c) A tanulok képesek lesznek a tudas transzferére, nem csak a megszerzett

tudast és készségeket, hanem az elsajatitas modjat is transzferalni tudjak
Uj tanulési helyzetekre.

d) A tanulok egyre inkabb érdeklédést mutatnak a tanulas folyamatai és a tu-

das irant is.

Ha a hatvanas évektdl a nyolcvanas évekig tartd szakasz publikécioit 6sszevet-
jik a késébbiekkel, akkor lathato, hogy az elmélet alkalmazasaval kapcsolatos op-
timizmus erésen csokkent. S6t, ha valaki ismeri a jelenlegi vagy kézelmultbeli is-
kolai viszonyokat, akkor tudja, hogy az eljaras gyakorlati alkalmazasa nem terjedt
el. Voltak és vannak érdekes tapasztalatok a megkdozelitéssel kapcsolatban a vilag
kiilonb6z6 részein, amelyek az értelmi cselekvés szakaszos fejlodése gyakorlati
felhasznalasanak sikereit, kudarcait, problémait jol szemléltetik. Osszegezve meg-
allapithato, hogy az elmélet gyakorlati alkalmazadsa erdsen korlatozott.

A nyilvanval¢ tarsadalmi-gazdasagi €s szocialpszichologiai okok mellett, ame-
lyek minden oktataspszichologiai innovacio elterjedését, alkalmazésat befolyasoljak,
meég egy elméleti-moddszertani jellegl ok is korlatozta a Galperin-féle megkozelités
alkalmazasanak lehetségeit. Megalapozottan allithato, hogy az e megkdzelitéssel
kapcsolatban elvégzett legtobb pszicholdgiai kutatas soran legeldszor az nyert bi-
zonyitast, hogy a szakaszos formalas elméletének jelentds pedagogiai hozadéka
van. Azonban a modszer tamogatoinak lelkesedése a valdban szokatlan és nagy
reményekre jogosité eredményekkel kapcsolatban egy ellenhatassal is jart, ti. oda-
vezetett, hogy sokan félreértették a Galperin mddszer mibenlétét. Néha egyenesen
ugy interpretaltak, mintha nem is egy altalanos torvényszeriiségeket leird elmélet
lenne, amely az értelmi cselekvések kialakuldsanak konkrét dinamikajat és ered-
ményeit probalja megmagyarazni, hanem egy sor technologiai eldirds a tanarok
szamara. Azonban egy ilyen értelmezés eltorzitja a valosagot, ugy tiinteti fel a
modszert, mintha valamiféle abszolut tudas lenne, egy afféle bolcsek kove.

A fenti gyakorlatnak egyik jellegzetes példaja az in. DELI hatas.” Ez arra utal,
hogy mi torténik akkor, ha a szakaszos fejlesztési eljarast anélkiil iiltetetik at a gya-
korlatba, hogy a felhaszndlok a megfeleld elokészitd 1épéseken atmennének. Erre
példa az a vizsgalat, amelyben egyetemi pszichologusok, munkapszichologusok és
mérndkok egylitt kidolgoztak kivalo munkasok mentalis cselekvéseinek komplex
kialakitasi eljarasat, majd tobb valtozatban kiprobaltak. Munkapszicholdégusok al-
kalmaztak az eljarast a munkasok kiképzésére egyetemi pszichologusok feliigyelete

3 Decrease of Efficacy of Learning/Instruction: a tanulds-tanitas hatékonysaganak csokkenése
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alatt, és kideriilt, hogy a munkasoknak az eredeti terveknél haromszor kevesebb id6
alatt sikeriilt a megfeleld tulajdonsagokkal bird értelmi cselekvéseket produkalni.
Amikor ugyanezt a folyamatot a munkapszicholégusok maguk hajtottak végre, a
hatékonysag jelentdsen csokkent, a sziikséges id6 az eredetileg tervezettnél mind-
Ossze 40 szazalékkal lett kevesebb. Amikor pedig a munkapszichologusok a szak-
mai képzoket képeztek ki €s 6k ugyanezzel az eljarassal képezték a munkasokat,
mar csak 21 szazalék volt az idomegtakaritas. Ez sem tekinthetd rossz eredmény-
nek, de ha az el6z06 kettdvel 0sszevetjiik, akkor mar nem igazan meggy6z0 az ered-
mény (Podolskij, 2007).

Mi allhat a DELI hatas mogott? Nem szabad figyelmen kiviil hagynunk, hogy
minden tudomanyos kutatas — elméleti vagy alkalmazott kutatasrol legyen is sz6 —
mindig altalanosan elfogadott absztrakciok rendszerére épiil. Az ilyen elvont rend-
szeren alapuld modszerek direkt alkalmazasa erésen korlatozott. A kisérleti koriil-
mények kozott elért j6 eredményeket a gyakorlatban, iskolai koriilmények kozott
soha nem lehet produkalni, mert azok a koriilmények, amelyektdl a kisérletek soran
elvonatkoztattunk, a gyakorlatban elétérbe keriilnek. Ez azt jelenti, hogy az elis-
mert és feltételezett absztrakcio zonajanak (zone of admitted and assumed abstrac-
tion) pontos meghatarozasara ¢s allando szem el6tt tartasara kell torekedni, vagyis
szamba kell venni a kutato altal ismert, de altalaban figyelmen kiviil hagyott fon-
tos, vagy kevésbé fontos fejlodési és/vagy tanulasi valtozokat, meghatarozo ténye-
z6ket (Podolskij, 2000). Az alkalmazott pszichopedagogiai elméletalkotasnak az is
fontos elofeltétele, hogy objektiven elemezziik a szakaszos fejlesztés alkalmazasa-
nak kiilonb6z0 iskolatipusokban tortént sikeres és sikertelen eseteit. Fontos tovab-
ba, hogy integrativ tudassal rendelkezziink, vagyis szintetizaljuk mindazt a tudast,
amit a modern tanulas- és fejlédéslélektan adhat az iskolai gyakorlat altal a pszi-
chologiai elmélettel szemben tamasztott gyakorlati kdvetelmények rendszerezett
leirasaval.

A tanuldk igen valtozatos modon orientalodnak a problémahelyzetekben, az
oktatasi helyzet egészében, azaz a tanulo-tanar és tanuld-tanuld viszonyrendsze-
nem lehet a szakaszos fejlesztési eljarasnak konstans, abszolut, direkt alkalmazasa-
ol beszélni (Podolskij, 1997, 2008). Az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztésé-
nek rendszere kapcsan a torvényszert, az oriental6 jelleget kell hangstlyoznunk, ti.
sikeres alkalmazasa nem jelentheti a rendkiviil altalanos, elvont procedura szo6 sze-
rinti alkalmazasat, reprodukalasat.* Sokkal inkabb azt jelenti, hogy kreativan kell
megtervezni az oktatashoz sziikséges és elégséges pszichologiai feltételek rendsze-
rét. Ez a kreativ tervezési folyamat a pszichologiai alapkutatasok és az iskolazas,
az oktatas, a képzés realfolyamatai kozé ékelddo, kozbiilsé folyamat (Podolskij,
1993, 1997, 2009). Ez a k6zbiils6 pozicio az oktatasi helyzetek harom modelljének

* Ez all barmely alapveté tudomanyos modell alkalmazéasara.
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egymast kovetd kidolgozasa soran operacionalizalodik. A harom modell pedig a
pszichologiai, a pszichologiai-pedagogiai és a technoldgiai modell (Podolskij,
1993, 1997).

A pszichologiai modell a kdvetkezdket tartalmazza: (1) mindannak a tudasnak
és készségeknek a leirasa, amelyet a tanuldnak el kell sajatitania értelmi cselekvé-
sek, képzetek és fogalmak vonatkozasaban; (2) a tanul6 sokszintl orientacios bazi-
sa makro- és mikrostruktirajanak leirdsa, mert ez lesz az alapja a kialakitando 1j
tevékenységnek, képzetnek vagy fogalomnak; (3) azoknak a korcsoportfiiggd és
egyéni tanuloi sajatossagoknak a leirasa, amelyek relevansak az oktatas és iskola-
zas szempontjabol; (4) azoknak a specidlis pszichologiai feltételeknek a leirésa,
amelyek a tervezett cselekvés formalasahoz sziikségesek.

Vilagos, hogy az értelmi cselekvés szakaszos fejlesztésének kiilonféle alkal-
mazasai soran a pszichologiai modell kiilonb6z6 elemeire nagy hangsalyt kell fek-
tetni. Példaul, amikor tinédzserekkel dolgozik az ember, akkor nem bolcs dolog di-
rekt utasitasokban k6zolni, hogy mit és miként kell a tanuloknak végrehajtaniuk: ez
paradox reakciokat valthat ki a bel6liik. Hasonlo eredménnyel jarhatunk, amikor
olyan felnéttekkel dolgozunk, akik éppen lelki valsagon mennek at: a tanarnak
(képzének) meg kell talalnia az oktatasnak azt a modszerét, amely a tanar és a ta-
nuld személyes pozicidit nem veszélyezteti (Podolskij, 2009).

A pszichologiai-pedagogiai modell £6 funkcidja a pszicholdgiai modell kove-
telményeinek kivetitése az iskola, az oktatas specialis objektiv és szubjektiv koriil-
ményeire. Ezek a korlilmények a kovetkezoket o6lelik fel: a tanulasi tevékenységek
szervezése, a kiillonbozd tanulasszervezési modok elosztasa az oran, vagy az orak
egy sorozatan, az orai és a hazi feladatok aranya, az egyéni, a kiscsoportos és egész
csoportos (frontalis) tanulasi tevékenységek aranya és eloszlasa, valamint a rendel-
kezésre allo taneszkozok (igy szamitogépek) felhasznalasa. Egy hires mondast né-
mileg parafrazalva azt is mondhatnank, hogy a pszicholdgiai-pedagogiai modell a
,lehetdségek miivészete”, vagyis az optimalis kompromisszum: annak a leirasa,
hogy a pszicholdgiai modell szigora el6irasai koziil mennyit és hogyan lehet meg-
valodsitani a valosag objektiv és szubjektiv koriilményei kozott. Idonként sziikséges
a szigoru kovetelményekbdl valamennyit feladni annak érdekében, hogy legalabb
egy résziiket érvényesiteni lehessen, maskor, épp ellenkezbleg, le lehet gydzni a
hagyomanyos oktatasi kdrnyezet ellenallasat, és be lehet vezetni innovaciokat.

A proceduralis vagy technologiai modell a tanitasi folyamat részletes leirasat
adja, meghatarozza, hogyan kell a tananyagot egységekre bontani €s idében elosz-
tani, megadja az Gsszes egység pontos céljat és a célok elérésének eszkozeit. Tar-
talmazza tovabba a teljes tanitasi dokumentaciot: a téma- és oraterveket, a kiilon-
b6z6 tanulasi és értékelési feladatokat, a technikai eszk6zok alkalmazasanak
sorrendjét és azoknak az oktatasi anyagoknak a leirasat, amelyeket az iskolazas és
képzés kiilonbozo formaiban alkalmaznak. A metodikai modell a hagyomanyos, jol
megirt tanari 6ravazlathoz hasonlod, de mindig észben kell tartanunk, hogy ez a mo-
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dell a pszichologiai, a pszichologiai és a pedagogiai modellben felvazolt megfonto-
lasokra épiil (Podolskij, 1993, 1997).

Amikor a harom modelles keretr6l beszéliink, fontos hangsulyozni, hogy ez is
csak egy intellektualis eszkéz. Ez sem egy olyan algoritmus, amely elbirja a tanar-
nak, hogyan kell tanitania. Ez a keret, ha megfelel6en és kifinomultan hasznaljak,
lehet6vé teszi a tanar szdmara, hogy helyesen orientalodjon, tervezzen és iranyitsa
magat, amikor orat tervez, amikor megszervezi és végrehajtja a kiillonboz6 tanitasi
tevékenységeket. Mas szoval, ez a keret szolgaltathatna szamunkra egy olyan al-
kalmazott pszichopedagdgiai elméletet, amely athidalhatna a szakadékot a pszicho-
logiai alapkutatasok és az oktatasi/képzési gyakorlat kozott.

Az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztése a gyakorlatban

Most pedig bemutatok egy példat, hogy érthetd legyen, mikor miikodik ez az elja-
ras, eszkoz sikerrel, és mikor vall kudarcot. A bemutatasra keriilé kisérletekben
kisiskolasok két csoportjanak figyelmét fejlesztettiik. A vizsgalt probléma az volt,
hogy a kisgyermekek gyakran nem tudtak megfeleléen koncentralni a tanulasi tevé-
kenységek végrehajtasa soran. Kihagytak vagy Osszekevertek betiiket vagy szota-
gokat, amikor irtak vagy Osszeadtak szdmokat, amikor vilagosan ott volt a minusz jel
a szamtanfeladatban, vagy nem talaltdk a kiilonbségeket két kép kozott stb. Ugyanak-
kor, ugyanezek a tanulok altalaban sikeresek voltak az iskolaban, jol teljesitettek,
amikor példaul meg kellett tanulniuk és alkalmazniuk kellett kiilonféle, a tanulasi tevé-
kenységek végrehajtasahoz sziikséges nyelvi vagy matematikai szabalyokat.

Mielétt a konkrét kisérletekre ratérnénk, roviden felidézziik a kisérletek kon-
cepcionalis hatterét. Az oktatas szakaszos fejlesztésre orientalt megkozelitése min-
denekel6tt azt jelenti, ahogy mar az el6z6ekben jeleztem, hogy értelmi cselekvés-
ként leirjuk mindazt a tudast és készségeket, amelyeket a tanuldknak el kell
sajatitaniuk a megfeleld tanulasi kornyezetben. Galperin azt feltételezte, hogy az
ellendrzés értelmi cselekvése, amely az emberi kontroll tevékenység alapvetd ré-
sze, képezi a tanuld figyelmének f6 tartalmat (odafigyelés). Az odafigyelés és az
ellenérzés nem fiiggetlen folyamatok, nincsen sajat, diszkrét produktumuk, ered-
ményiik a hozzajuk kapcsolt tevékenység jobb végrehajtasa (Galperin, 1989). A fi-
gyelem képességének javitasa azt jelenti, hogy (a) a tanulonak megfelel6 motivaci-
0ja alakuljon ki az ellendrzési kompetencia megszerzésére; (b) a tanulo alakitsa ki
az ellendrzési tevékenység orientacios bazisanak megfeleld sémajat; (c) interiori-
zalja a kezdetben kiilsé ellenbrzési tevékenységet. (d) sajatitsa el a formalodo tevé-
kenység kivanatos, elvart vonasait is.

Sok olyan kisérletet végeztek (példaul Galperin, 1989; Podolskij, 1987, 1989),
ahol az alanyok harmadik, negyedik, 6todik évfolyamos tanuldk voltak, mind olya-
nok, akik figyelmetlenség miatt sok hibat kovettek el. A kisérletek soran megfeleld
motivaciot biztositottunk szamukra: bemutattuk nekik, hogy a figyelmetlenség ho-
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gyan rontja a végsd produktum mindségét, az irdsmiivét, a matematikai feladat
megoldasat. A tovabbiakban — a problémardl folytatott csoportos megbeszélés so-
ran — a gyerekek megismerkedtek egy olyan ellendrzési orientacios bazis sémaval,
amely demonstralta szdmukra, hogy mit kell tenniiik, ha le akarjak gy6zni a fi-
gyelmetlenségiiket. Ezt a sémat a tanulok a tanarral k6zésen dolgoztak ki, ami nem
volt mas, mint egy 0sszefliggd szabalyrendszer, amely el6irta, mit kell ellendrizni
¢és hogyan. Minden didk kapott egy sémat abrazold tablazatot, amelyet a kiilonb6z6
feladatok megoldasa soran hasznalt. Példaul amikor lemasolt egy korrekt szoveget,
vagy amikor lemasolt, majd kijavitott egy hibas szoveget, vagy amikor diktalas
utan irt, vagy amikor diktalds utan irta és egyidejiileg javitotta is a szdveget stb.
Mikozben a tanulok végrehajtottak kiilonbdzo ellendrzési feladatokat (lasd: az ér-
telmi cselekvés szakaszos fejlesztésének negyedik alrendszerét) a tanar allando ira-
nyitasa mellett, megvaltoztattak viselkedésiiket. Az ellenérzésre eleinte kiils6, ma-
terializalt formaban keriilt sor, vagyis ugy oldottdk meg a feladatokat, hogy a
tablazat a szemiik el6tt volt, majd ezt felvaltottak az internalizalt ellendrzési for-
mak (lasd a szakaszos fejlesztés harmadik alrendszerét). A végsé szakaszban a ta-
nuldok ugy hajtottak végre a fo feladatot (irds, szamtani feladat), hogy kdzben allan-
doan ellendrizték és javitottdk a munkajukat. Végiil az ellenérzési feladat egy
idealis formaja rogziilt benniik.

A tizéves gyerekek ellendrzési tevékenységeének formalasanal alkalmazott sza-
kaszos fejlesztés eredményeit mutatja az /. tablazat. Az eljaras alkalmazéasa elott
figyelmetlen gyerekek — legalabbis a vizsgalt idészakban — figyelmesebbek lettek.
Azok a hibak, amelyeket figyelmetlenségbol kovettek el, gyakorlatilag eltiintek is-
kolai fiizeteikbdl.

1. tablazat: A figyelmetlenségnek tulajdonithato hibak (atlagban egy feladatra sza-
molva; n:230) (Podolskij, 1987)

Az eljaras alkalmazasa
FELADATOK < ,
ELOTT UTAN

Hibatlan szoveg masoldsa sordn 4,1 0,1
Hibajavitas 3,8 0,1
Szoveg javitasa minta alapjan 2,7 0,0
Szoveg leirdsa diktalas alapjan 5,5 0,4
Hibas szoveg egyidejii masolasa ¢és javitasa 4,4 0,2

Ugyanezt a kisérletet végrehajtottuk 11-12 éves gyermekek korében is, akik kis-
gyermekkorukban beszédhibasak voltak, de a beszédhibat sikeresen lekiizdotték
(lasd 2. tablazat).
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2. tabldzat: A figyelmetlenségnek tulajdonithato hibak (atlagban egy feladatra sza-
molva; n:89) (Podolskij, 1987, 1997)

Az eljaras alkalmazasa
FELADATOK < ,
ELOTT UTAN

Hibatlan szoveg masoldsa sordn 7,2 1,0
Hibajavitas 7,3 0,7
Szoveg javitasa minta alapjan 33 0,7
Szoveg leirdsa diktalas alapjan 5,0 6,0
Hibas szoveg egyidejii masolasa ¢és javitasa 2,4 3,8

A masodik tablazatbol lathato, hogy az els6 harom feladat megoldasai nagymér-
tékben javultak az eljaras alkalmazasanak hatasara. Az utols6 két feladat megolda-
sakor azonban, amelynek soran nem csak egy, mar megformalt cselekvést kellett
alkalmazni, hanem azt egy masik, f6 (ez esetben az iras) tevékenység strukturajaba
is integralni kellett, az eljaras a teljesitmények romlasat hozta magaval. Ezért egy
specialis elemzést is elvégeztiink. Ebbd] kidertilt, hogy ezek a tanulok nem tudtak
az 1j kompetenciat 6nalléan alkalmazni egy uj, valosagos tanulasi folyamat soran,
ugy, ahogy az el6z0 kisérlet alanyai. Nem tudtak a kialakitott cselekvés tartalmat
Osszekotni valdsagos tanulasi tevékenységiikkel, nem értették az ellendrzési tevé-
kenység lényegét, azt, hogy miért és minek kellene kialakitaniuk az ellenérzés
kompetencigjat. Ahhoz voltak szokva, hogy kdvetik azt, amit a tanar mond nekik.
Amikor a cselekvés formalasa folyt, egyszeriien kovették, amit a tanar altal kiadott
tablazat el6irt szamukra. Ezzel a tanulocsoporttal lehetetlen volt Ggy, egylittmun-
kalkodva kialakitani a tablazat tartalmat, vagyis az ellendrzési tevékenység orienta-
cios bazisanak sémajat, mint az el6z6 csoporttal. Ez vezetett a masodik tablazatban
lathat6 adatsorokhoz.

A fentiekben bemutatott nehézségek kikiiszobolésére egy specialis jatékos
format talaltunk ki, amelyet a masodik csoporthoz hasonl6 kortorténettel rendelke-
z6 tanulocsoportndl alkalmaztunk, annak érdekében, hogy harmonizaljuk orienta-
cios bazisukat (Podolskij, 1997, 2008). A tanulok szamara a jaték feltarta a kapcso-
lodasi pontokat az ellendrzési tevékenység értelme (személyes értelem), egy targy
altal a tanulasi folyamat soran generalt célok és a konkrét ellendrzési feladat végre-
hajtasa kozott. A szakaszos fejlesztés Osszes vonasat alkalmaztuk arra az uj, kiegé-
szit6 tevékenységre is, ahol nem csak a cselekvés végrehajtasa volt a tevékenység
formalas targya, mint az elsé csoport esetében, hanem a sokszintii orientacio hie-
rarchikus struktarajanak kialakitasa is. A 3. tabldzat mutatja, hogy milyen eredmé-
nyeket értiink el az igy modositott folyamat végén.
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3. tablazat: A figyelmetlenségnek tulajdonithatd hibak (atlagban egy feladatra sza-
molva; n:89) (Podolskij, 1987, 1997)

A mddositott eljaras
FELADAT x -
ELOTT UTAN
Hibatlan szoveg masoldsa soran 7,0 0,5
Hibajavitas 7,0 1,0
Szoveg javitasa minta alapjan 3,7 0,0
Szoveg leirasa diktalas alapjan 7,8 0,3
Hibas szoveg egyidejli masolasa és javitasa 5,8 0,7

Ez az eset is mutatja, hogy az értelmi cselekvések szakaszos fejlesztési eljarasanak
betli szerinti, mechanikus alkalmazasa nem feltétleniil vezet eredményre, még ak-
kor sem, ha egy el6z6, hasonlo esetben az alkalmazas sikeres volt. Minden alkal-
mazast meg kell el6znie egy olyan alapos munkanak, amely feltarja a tanulok és a
tananyag sajatossagait. Csak ezt az elemzést kovetheti a tananyag és a tanitasi elja-
rasok kidolgozasa.
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Eléadasomban két viziobol indulok ki az emberi életit hajlékonysagat és meghata-
rozoit illetéen. Ezt a két viziot az 1. tabldzat mutatja.

1. tablazat: Két felfogas az ember hajlékonysagardl és életatjarol

Nyitottsag Korlatok
Az életen at valo tanulds az emberi elme Az emberi elme nem teljesen hajlékony,
ujdonsagra valo nyitottsagatol fligg. szamos korlatja van.
Elménk ¢és agyunk egész ¢letiinkben Az agy és az elme csak bizonyos életkorban
nyitva van. nyitottak.
Az életkor eldrehaladtaval kiilondsen Egyfolytaban lassulunk és emlékeink
jok vagyunk a tanulas stratégiai halvanyulnak.
megkozelitésében €s a kontrollban.
Az 0j IKT forradalmi értékit mind Az 0j IKT felszines feldolgozast képvisel
a tanulast, mind a tanitast megvaltoztatja. ¢s a tartalmat feliiletes pasztazassal valtja fel.

Az utcai tanulas és a tanitas

Altalaban ugy képzeljiik el — a tudasalapu tarsadalom retorikaja kozepette is —,
hogy a tanulés és a tudas elsajatitasa intézményes keretek kozott torténik, legfel-
jebb azon vitatkozunk, hogy ezek az intézmények ¢és keretek tigymond poroszosak
vagy kompetenciaalapiak legyenek-e. Erdemes azonban szem el6tt tartanunk azt, s
ez érvényes filozofiai és tapasztalati pszichologiai szempontbdl is, hogy az isme-
retelsajatitas és az ismeretszervezés két igen eltéré kozegben él a modern vilagban.
Ezt az eltérd kozeget mutatja a 2. tablazat.
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2. tablazat: Az utcai ismeretelmélet és az intézményes tanulas viszonya

Utcai tanulas Iskolai tanulas
Haszonelvii funkciok: tudni hogyan Kivalosagi funkciok: tudni mit
¢és mire is jO. ¢és leképezni.
Mintakovetés Elvont tudas
Horizontalis és vertikalis Vertikalis
Készségalapu Kijelentés elvii
Csinalo ember Tud6 ember

Tudasaikat és kompetenciaikat, ahogy Russel Hardin (2002) is elképzeli, az embe-
rek nem mindig intézményes keretek kozott sajatitjak el. Az intézményes keretek
mellett fontos szerepet tolt be az utcai szintii tanulas, ahol — szemben az iskolai ta-
nulas par excellence vertikalis, azaz a tudas birtoklojatol a nem birtoklojahoz torté-
né vertikalis atadas képével —, a tudasatadas egyszerre — egyenrangiak kozotti —
horizontalis, valamint vertikalis. S6t, ismerjik a tudasnak az inverz vertikalis for-
mait is, amikor a gyerekek tanitanak meg benniinket valamire, példaul egy honlap
hasznalatara. Az iskolai és az utcai tudaselsajatitas viszonya a napjainkra vonatko-
z6 nevelésszociologia izgalmas kérdéseit veti fel. Hogyan is valtozik meg a verti-
kalis és horizontalis ismeretszerzés korunkban, milyen 1épésekben alakitja az IKT a
horizontalis atalakulast. A tudomanyos ujdonsagokban valo tajékozodas életkori el-
téréseire a University College London 2008-as vizsgélata kivaloan ramutat.! A fia-
talok nem mennek konyvtarba, hanem személyes és intézményes horizontalis for-
rasokra tadmaszkodnak. Mint pszicholégus nem fogok belekontarkodni ennek a
részleteibe, inkabb csak az elveket szeretném bemutatni. Az elvek sajatos moédon
kapcsolodnak ahhoz a kérdéshez is, hogy vajon az ember els6sorban kiviilrdl befelé
iranyuld dtadasi hatdasokra alakul-e olyanna amilyen, vagy egy belsé program ki-
bontakozasa soran. A 3. tdbldzat mutatja ezeket a megkozelitéseket, mint a centri-
fugalis és centripetalis emberkép kettdsségét.

" http://www.ucl.ac.uk/infostudies/research/ciber/downloads/GG%20Intute%20Report.pdf
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3. tabldzat: A tudas-kibontakozas két felfogasa

Centrifugalis (kiviilrol indul) Centripetalis (beliilrol indul)
Szocializacio A vele sziiletett szerkezet kibontakozasa
Belsove tétel Gondolat-kifejezés
Relativizmus Egyetemesség
A tanulasi eszkdzok vezetnek. Az eszk6z0k a szolgak.

Az intézmények alapvetden 11jit6 erejliek. | A tanitas-tanulds bioldgiai univerzaléi irdnyitanak.

E felfogasok mentén vannak olyanok, akik — a legkiilonbdzébb életkorokra vonat-
koztatva — gy képzelik el, hogy a tudasatadas lényegében megvaltoztatja az ember
biologiai vonasait, masok pedig gy, hogy azokat legfeljebb modulalja. Michael
Cole (2005), a kulturalis pszichologia egyik vezetdje fogalmazott meg élesen ha-
rom lehetséges kapcsolatot a kulturalis hatdasok és a biologiai vondsok kézott, amit
az I. dbra mutat.
Kézponti
feldolgozo
«——Kulturalis hatas
Kozponti

feldolgozo +——Modularitas

~——Modularitas

Kozponti
feldolgozo

+——Kulturalis hatas

e S W
E> T8

+~——Modularitas

1. abra: Az emberi gondolkodas épitményének modosithatosaganak
3 felfogasa (Cole, 2005)*

% A bal felsd abra a radikalis rogzitettség, az alsod pedig a radikalis modosithatosag. A kdzéputas fel-
fogas szerint — jobbra fent — a kultira az egységes gondolkodasi integracioba beléptetve modulalja a
biologiai megoldasok eredményeit, de nem alakitja at azokat radikalisan.
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Az elso felfogas, a radikalis rogzitettség szerint, az embernek dnmagaban mikodo,
modularisan szervez0do, bioldgiai eredetll, egyetemes megismerd és érzelmi rend-
szerei vannak, amelyek csak konvergenciaként alakitanak valamilyen k6zos tuda-
tositasi feliiletet. Erre semmilyen értelemben nincs befolyasa a kulturanak. A masik
sz€1s0ség, a radikadlis modosithatosdg azt mondja, hogy a kulturalis hatasok feliil-
ol lefelé hatd modon az ember biologiai feldolgozo rendszerét is megvaltoztatjak.
Ha masképp tanuljuk a geometriat az iskolaban, akkor masképp is fogjuk latni a
targyakat. Ha tobb sz6 van a szinekre, akkor masképp is fogjuk latni azokat stb. 4
kompromisszumos, kozéputas felfogas szerint az embernek vannak automatikus és
modosithatatlan miikddésii megismerési €s érzésvilagbeli rendszerei. Ezeket a mo-
dularis rendszereket kulturalis behatas nem befolyasolja. Nagy mértékben befolya-
solja azonban, hogy ezen rendszerek munkajanak kimenetei hogyan keriilnek be a
tudatba, a kozponti integralo és végrehajto rendszerbe. A kultira példaul, s marad-
junk a szinlatasnal, befolyasolja a rendelkezésre allé szincimkék révén, hogy mi-
ként fogunk emlékezni az észlelt szinekre, de nem befolyasolja alapvetd szinrend-
szeriinket. A kdnnyebben megjegyezhetd szinekre ugyanakkor jobban emléksziink.
Mindez 6sszekapcsolhatd a nevelésfilozofia olyan hagyomanyos kérdéseivel,
hogy vajon az dnmagéaban kibontakozo, vagy instrukcids alapt tanulasi rendsze-
rekben higgyiink-e. Gary Cziko (1995) fogalmazta meg igazabdl, hogy minden tu-
dasvaltozast el lehet képzelni szelekcios alapon. A tudasvaltozasnak harom kiilon-
bozo felfogasa 1étezik a legkiillonbozébb teriileteken, az evolucioban, a tanulas
lési felfogds mindentudo kiils6 forrasokbdl indul ki. Az instrukcios felfogds az in-
terakciok soran érvényesiilé kiilsé okozasbol indul, mig a szelekcios felfogds a pro-
balkozé szervezetet képzeli el, amely a probalkozasainak eredményeibdl tanul.

4. tablazat: Az ismeretvaltozas kiilonbozo, lehetséges modelljei (Cziko, 1995 nyoman)

Elmélettipus | Tuddsforras | Biologiai példa | Viselkedési példa | Nevelésfilozofia
Gondviselési | Mindentudo Teremtés Veliink- Konzervativ
felfogas kiils6 forras sziiletettség arisztokratizmus
(Isten)
Instrukcids Kornyezet Lamarckizmus | Kondicionaldsos Herbarti
tudasforras tanulas empirizmus
Szelekcios Visszajelzés Darwinizmus Hibajavito Patyolgatott
tudasforras a probakbol onfejlodés kibontakozas

Természetesen a régi szociologiai felfogasban a megismerésre és a vilagra vonat-
kozo rend a kaoszbol teremtédik. Kiinduld allapotban csak kdosz van, a tudast és a
rendet mi vissziik bele a vilagba. A szelekcios felfogasban viszont mindig hipotézi-
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sek vannak, ahogy Karl R. Popper (1972, 1998) megfogalmazta, és ezek a hipoté-
zisek, amelyek mar eleve rendet alkotnak, példaul bioldgiai rendet, egy 0j rendnek
fognak helyt adni. Az instrukcios felfogas teljesen konstrukcionista, a szelekcios
felfogas nem a semmibdl konstrual mentalis rendet, hanem a meglévé rendszerbdl.

A pedagogia lehetdségeit tekintve Cziko felfogasa szerint fontos tudnunk azt,
hogy a kiilonb6z6 tudasvaltozasi tipusok kozott kiemelkedo jelentdsége van az 6sz-
szegz6do konstruktiv szelekcios felfogasnak. Mint a 2. dbra mutatja, ez felelne
meg valojaban az intézményes tanulasnak, mig a nem konstruktiv szelekciok, illet-
ve a nem kumulativ szelekciok felelnének meg az utcai tanulasnak.

Tuddsrendszerek

Instrukcio Szelekcio
(kordbbi szelekcidkbol) T

Nem konstruktiv Konstruktiv

Egylépesds Kumulativ

utcai tanulas intézményes tanulas

2. dbra: A szelekcids folyamatok hierarchiaja és a nevelés
Cziko (1995) felfogasaban

A tanitasi-tanulasi formak és az életkor

Az ¢életkorral természetesen megvaltoznak a preferalt elsajatitasi és tudasvaltozasi
formak, amelynek jellegzetes sorozata a mi, iskolaztatast hasznalé kultarankra a
kovetkezOképpen vazolhato.

Kisgyerek: Helyzetére jellemz6 a készségalapu ,,utcai ismeretszerzés”. Ez torté-
nik csaladi, jatszotéri stb. kozegben az intézményes nevelés kezdetei eldtt, ugyanak-
kor e keretekben is jellegzetes vertikalis formak érvényesiilnek. Az idGsebb sze-
mély a tudas és a normak hordozoja, s ezzel az atadast tekintélyhelyzet jellemzi.

Iskolai helyzetek: Ot-hat éves kortol a vertikalis tudasatadas jellemz6. Ez nem-
csak a mai iskolakra jellemzd, hanem a Rousseau-i idealnak tekintett 6si tarsadal-
makra is, amikor bizonyos készségeket a felnétt nemzedék ad at a gyerekeknek.
Madden, Bryson és Palimimi (2006) szerint az informacioatadas jelent6s része ver-
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tikalis az irastudatlan tarsadalmakban is, de mig a mi vilagunkban specialistak ad-
jak at a tudast, a torzsi tarsadalom felnéttjei ,,generalistak”, kivéve a papi tudast.

Eleten dt tanulds: Az iskolabol kikeriilve, de ma egyre inkabb az iskolai évek-
ben is megjelenik a horizontalis atvitelen alapuld készségformalas, a tarsaktol tanu-
las. Amikor egy orvos megtanulja a metszetek nézését a mestertél, amikor egy vil-
lanyszerel6 megtanulja a forrasztast, amikor megtanuljuk egy adott honlap
hasznalatat, akkor nem id6sebb tekintélytdl s felkent specialistatol tanulunk, hanem
kortarsaktol.

A mai pszichologia egyik nagy 0j felismerése ezen a teriileten az a feltételezés,
hogy a kulturdlis atadas mar a legkorabbi életkorokban is az emberben eleve meglé-
vo bioldgiai rendszer. Ezt a felfogast el6szor igen hatarozottan Michael Tomasello
(2002, 2010) fogalmazta meg. Felfogasaban a kulturalis atadas 1ényege a hagyo-
manyos szociologizmussal és kulturalizmussal szemben az, hogy nem a kulttra
hozza 1étre a sajatosan az emberre jellemz6 kulturalis és tanulasi formakat, hanem
forditva: az emberré valas soran jon létre egy kulturalis tanulasi minta, s ez teszi
lehet6vé a kultara 1étrejottét. Az embernek van néhany olyan adaptacioja, példaul
a tekintet kdvetése, vagy a tarsaktol valo tanulds képessége, vagy az egyittmiko-
dés és Osszehangolas a feladatmegoldasban, melyek elvezetnek oda, hogy mar
gyermekkorunkban is olyan tanul6 1ények legylink, mint amit a 3. dbra foglal 6sz-
sze. Kozos célokkal, kozos szandékrendszerben hajtunk végre a feladatokat és eb-
bl tanulunk.

KOZOS CEL
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3. abra: A kulturalis tanulas és a kozos intencionalitas
Tomasello felfogasaban

z6s szandék Kozos szandék
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Az utobbi tiz évben két magyar kutatd, Csibra Gergely és Gergely Gyérgy (2007)
ezt a felfogast kiterjesztették egy sajatos 0j keretbe, a természetes pedagogia kere-
tébe. Az 6 felfogasukban az emberré valas soran harom kiilonb6z0 elsajatitasi mod
kiilonboztethetd meg:

1. szint: velesziiletett genetikai viselkedésformak;

2. szint: kornyezetalapt tanulasi mechanizmusok;

3.szint: a természetes pedagogia emberspecifikus biologiai alapu kulturalis

tanulasi mechanizmusai.

Csibra és Gergely felfogasaban mar az egy év alatti csecsemok is képesek arra,
hogy észrevegyék, hogy a kornyezet ramutatd tampontokkal éppen valamire tanitja
Oket. Elvart tanulasi helyzetekben bontakoznak ki a vilagra vonatkozoé altalanosita-
sok. A tanitasi tampontok mellett mar az egy év koriili baba is képes megtanulni,
hogy példaul anyja arckifejezése nem a sajat érzelmi allapotat tiikkrozi, hanem azt,
hogy az a targy, amire néz, az rossz, ,,blidos” és igy tovabb. Ezeket a tanitdsi hely-
zeteket a ramutatd mozzanatok, példaul a szemkontaktus, mar négy honapos korban
beallitjak, s ezek lesznek képesek arra, hogy elinditsak a gyerekeket a kultara 6n-
kényeinek rogos elsajatitasi utjan. A gyermeknek nem kell kiilon megtanulni azt,
hogy a felnott altal produkalt furcsa, irracionalis, ,,nem kovetkezo” viselkedésekre
figyelni kell. Erre mintegy a természetes pedagogia révén fel van késziilve. Azt kell
megtanulnia, hogy az 6 kultirajaban éppen milyen ritualék, éppen milyen szavak,
pontosan milyen onkényes jelzésrendszerek lesznek érvényesek.

Az idozités kérdése

A 20. szazad kozepét6l a modern pszichologia 6roklés- és kornyezet-tipusu vitai-
nak egyik sajatos megoldasava valik az etologiabdl dtvett kritikus vagy érzékeny
periodusok fogalma (1asd Pleh, 2008b Osszefoglalasat). Ennek Kkitlintetett eseteit a
korai etoldgiaban mar 1930-ban Konrad Lorenz megfigyeléses modszerekkel leirta
a fészekhagyd madaraknal. Azota részletesen tisztaztuk, hogy a fajtarsat koveto vi-
selkedésnek rendkiviil kiilonleges koriilményei vannak. A kiscsirke vagy a kisma-
dar a tojasbal kikeriilés utan 12—-36 oran beliil képes kovetni minden olyan targyat,
amely jellegzetes, ritmikus hangokat ad, vagyis mar sziiletéskor sajatos elokészi-
tettséggel rendelkezik. Szamos mas fajnal, emlosoknél is feltartdk a kritikus perio-
dusok létezését. Ilyen példaul a korai kornyezetgazdagitas szerepe, a kézbevétel
vagy a stressz-reakcio. Azok a patkanyok, amelyeket az elvalasztast kovetd hetek-
ben sokszor kézbe vesznek az emberek, sokkal gyorsabban fognak tanulni, sokkal
kovérebbek lesznek, valosziniileg azért, mert sokkal korabban megérik és sokkal
kevésbé lesz talreagald a vészhelyzet rendszerik.

Az emberszabasuaknal és az embereknél természetesen jellegzetes példaja en-
nek a kotddés. Mar az 1930-as évek elején Hermann Imre (0j kiadas 1984), az
1940-es években René Spitz (Spitz és Wolf, 1946), az 1950-es évek elején Harry
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Harlow (1958), majd az 1960-as években John Bowlby (1969) pszichologiai és eto-
logiai kolesonds interpretacidval igyekszik megmutatni, hogy a kotédésnek milyen
oriasi szerepe van. Bowlby elméletéhez kapcsolodoan azutan kiilonféle tipologiak
jottek 1étre. Fontos azonban emlékezniink ra, hogy amikor az emberi kritikus peri-
0dusokrdl beszéliink, egész mas id6zitésekrdl van szo. Madaraknal 12-36 orardl,
embereknél a kotddésben egy évrdl, a nyelvelsajatitasban 6t—tiz évrol beszélhe-
tink. S mig példaul a madaraknal vagy a ragcsalok un. handling reakcidjanal (a
rendszeres emberi kézbevételre adott fejlodési gyorsulasi reakcio) vilagos, hogy mi
az, ami lezarja a kritikus periodust, addig az ember szempontjabol mar sokkal ne-
hezebb ez a kérdés. A 4. dbra mutat két jellegzetes példat erre vonatkozoan.
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Newport (Newport, 1990) adatai a nyelvi fejl6édés kritikus perio-
dusarol. A prepubertastdl mar nem javul a teljesitmeény.
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Kovécs llona (2003) adatai a konturérzékenység fejlédésének
kritikus periodusardl. 10-11 éves kor utan lassul a valtozas.

4. abra: Két jellegzetes kritikus periddus az embernél:
a nyelv és a latasi felbontd képesség fejlodése
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Latjuk jol, hogy mindkét esetben, valahol a serdiilékor megkezdésekor zarul le a
kritikus periddus. A kritikus periodus altalanos tanulasi jelent0ségének megértésé-
ben fontos segitséget nyujt, ha megnézziik, hogy mit tudunk a kiterjedt emlGskisér-
letekbdl. David Krech és Mark Rosenzweig (Rosenzweig et al., 1962; Rosenzweig,
1984) kozel fél évszazadon keresztiil vizsgaltak patkanyoknal a kornyezetgazdagi-
tas hatasat. A kutatoprogram csucsa az 1960-as években volt, amikor az embergye-
rekeknél a Head Start oktatasi program és hasonlo korai fejleszté programok kere-
tei kozott megfogalmazodott, hogy miként lehetne Aallatkisérleti modelleket
létrehozni a korai tapasztalas hatasainak vizsgalatara. Az 5. abra mutatja, hogy mi-
lyen nagy hatéssal van a kornyezetgazdagitas a patkanyok agyara.

Neuronméret -_
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5. abra: Korai tapasztalatok hatasa a ragcsalok agyara,
szazalékos tapasztalati hatas (Rosenzweig és munkatdrsai nyoman,
Pleh, 2008a alapjan)

A klasszikus eredmények szerint, 25—105 napos kor kozott, a kornyezetgazdagitas
morfologiai valtozasokat eredményez az agyban. Krech egyenesen azt mondja,
hogy ez William Stern konvergencia-torvényének megfeleld hatasokat mutat, hi-
szen szelektiv tenyésztéssel olyan allatokat is létre tud hozni, amelyeknél a hasonlo
gliaproliferacio, vagyis timasztoszovet burjanzas, a kérgi vastagsag-novekedés és a
kolinerg, acethylcolin kdzvetité anyagot hasznald aktivitas megnovekszik. Tehat az
Oroklott okossag €s a tapasztalatok révén 1étrejovo okossag tamadaspontja, ugyanaz
a rendszer lenne (Rosenzweig, Krech és Bennett, 1961).
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Hasonl6 hatasokat embernél is kimutatnak. Jacobs, Schall és Scheibel (1993) a
halantéklebeny Wernicke-teriiletén, azon a teriileten, amelyet altalaban a szokincs-
csel kapcsolnak 6ssze, post mortem elemzések alapjan igen jelentOs hatasokat mu-
tatott ki a korai tapasztalassal Osszefiiggésben (lasd 6. dbra). Az iskolazas noveli a
dendrit hosszisagat, vagyis a sejtek kozotti kapcsolatok intenzivebbek lesznek.
Ugyanez a bal oldalon érthetéen nagyobb, mint a jobb oldalon, érdekes modon
noéknél is, valosziniileg azért, mert a nok a kisebb agyméretiiket mintegy ,,.kompen-
zaljak” ezzel a nagyobb kapcsolatsiiriséggel. Van azonban egy rossz hir is: a fel-
nétt populacioban —0,69-es korrelaciot mutat ez a dendrit hossziisag az életkorral.
Az ¢letkor novekedésével gyengiil lehetdségiink 0j idegrendszeri kapcsolatok 1ét-
rehozasara.
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0ssz dendrit hossz mikrm

6. abra: Tapasztalatok hatasok az agyszdvet hatékony hasznalatara
(Jacobs, Schall és Scheibel, 1993 nyoman)

Korai életkorban az idegrendszeri szinaptikus siiriség és a megfigyelhetd telje-
sitménybeli valtozasok kozott igen intenziv kapcsolat van. Mint a 7. abra Peter
R. Huttenlocher (2002) adatai alapjan mutatja, a nyelv szempontjabol legfontosabb-
nak tartott Broca- és Wernicke-teriileteken egyarant harom-négy éves kor kozott
legnagyobb a szinaptikus stirliség. Ez az a kor, amikor megjelenik a szokincsrob-
banas, és stabilizalédik a mondatszerkesztés elvrendszere, az anyanyelv alapvetd
grammatikaja.
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7. dbra: Eletkor és szinaptikus siirtiség két kulcsfontossagh
agykérgi nyelvi teriileten Huttenlocher (2002) adatai alapjan

Az utobbi évtizedben igen érdekes uj elképzelések fogalmazodtak meg az életkor,
az idegrendszer és a kultura viszonyanak lehetséges felfogasarol. Stanilas Dehaene,
a neuralis alapu olvasaskutatas egyik legkivalobb képviseldje mutatott ra az utdbbi
évtizedben arra, hogy tigy tlinik — a szokvanyos felfogasoktol eltérden — a legkii-
16nb6z6bb irasrendszereket hasznalod nyelvekben van egy teriilet a fali, a tarko és a
halantéklebeny talalkozasi pontjanal, mely az agyi képalkoto eljarasok eredményei
szerint mindig aktiv, amikor olvasunk. Ezt a terliletet vizudlis szoforma teriiletnek
nevezte el. Szerinte ez nyilvan nem azért j6tt 1étre az evolicid soran, hogy olvas-
sunk, hanem a kislatoszogl, vizualis felbontas céljaira. Az olvasas mintegy Gjracir-
kulalja, masodlagosan jrahasznositja ezt a teriiletet. A neuralis Gjracirkulalas hipo-
tézise szerint (Dehaene és Cohen, 2007) a kdvetkezOkrol van szo:

1.

Az agyi szervez6désnek szamos, erés anatomiai és kapcsolati korlatja van,
amelyet az evolicidoban 6rokoltiink. Csecsemdkorban, igen koran megje-
lennek a jol szervezett neuralis térképek, amelyek bizonyos iranyba befo-
lyasoljak a késobbi tanulast.

A kulturalis szerzeményeknek — példaul az olvasasnak — meg kell talalniuk
sajat ,,neuralis flilkéjiiket”, azaz olyan halozati alhalmazt, amely elég ko-
zel &ll a megkivant miikodéshez, és ugyanakkor elég hajlékony ahhoz,
hogy idegrendszeri er6forrasainak jelentOs részét az uj hasznalatba fektes-
se be.
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3. Amikor az evolucidésan régebbi funkcidkra szant agykérgi teriileteket
megszalljak az 0j kulturalis targyak, e teriiletek korabbi szervez6dése nem
teljesen iktatodik ki. Vagyis a korabbi neuralis korlatok oriasi hatast gya-
korolnak a kulturalis elsajatitasra és a felnottkori idegrendszeri szervezo-
désre.

Dehaene az elképzelését egy kései kulturalis rendszerre, az irds rendszerére
fogalmazta meg, s analogiaval terjesztette ki a nyelvre. Anderson (2007) egy kiter-
jedtebb elemzésben egyenesen azt hirdeti, hogy minél jabb egy kognitiv funkcio,
annal tobb s szétszortabb teriileten képezddik le az agykéregben. A nyelv ebben az
értelemben 0j funkcio példaul az észleléshez képest. Ezt a mozzanatot sokan spe-
kulativan kiterjesztik a természetes nyelv keletkezésére is. Amint Merlin Donald
(2001b) megfogalmazza, maga a nyelv kialakulasa is felfoghat6 tigy, mint egy jel-
legzetes Ujratoborzasa bizonyos funkcidknak. Donald egyenesen azt mondja, hogy
bizonyos értelemben a nyelv, mint az ember altal kialakitott kiils6 kultara, az ideg-
rendszeri determinaciotol vald elmenekiilés egy sajatos formaja: ,,Csak félig tréfal-
kozom, mikor azt mondom, hogy az emberi evolicié Gjragondolhatd, mint a Nagy
Hominid Menekiilés az Idegrendszert6l. Az emberszabasti majmok s koztiink levo
legfontosabb kiilonbség a kultura, pontosabban a szimbolikus kultira, mely javarészt
nem az agyi dobozon beliil, hanem kiviil van. A kultra a kognitiv tevékenységet
szamos agyban elosztja, s uralja tagjai gondolkodasat.” (Donald, 2001b, 149. 0.)

Mindez azt is jelenti, hogy a kultira nem Gjonnan, nem a semmibdl probal 1ét-
rehozni egy feltételezett teljes plaszticitasnak megfeleld 0j teriileteket, hanem
mintegy megtalalja a neki legmegfelelobb teriileteket. Felhasznalhatnank erre az
elképzelésre is, Conrad Waddington (1957) sokat idézett kanalizacids felfogasat,
melyet a 8. abra mutat.

i

il

8. abra: Conrad Waddington (1957) felfogasa
az evollcio ¢és az egyéni fejlodési ut viszonyarol
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Waddington abrajaban a golyd Utja mutatja az egyéni életutat, mig a jellegzetes
hullamvolgyek és dombok az evolucidsan kialakult, preferalt tajképet. Ha ezt kiter-
jesztjiik Dehaene kulturalis ujracirkulaléasi felfogasara, ugy lehet elképzelniink az
iskolai tanulassal alakitani és formalni kivant nagy architekturalis kulturalis rend-
szereket, az irast, az olvasast, a szamolast, mint amelyek az evoliciosan kialakult
palyak optimalizaciojat szeretnék megtaldlni az intézményes tanulas és tanitas ko-
rilményei kozott.

A tanuldsi modszerek és az uj informacios technologia

A mai kulturalis és evolicios pszichologia érintkezési teriiletén tobb felfogas is
megfogalmazodott arrol, hogy milyen kapcsolat is lehetséges az atadasi rendszerek
és a tudasmegjelenité rendszerek kozott. Ennek legjellegzetesebb példaja Merlin
Donald felfogasa, melyet az 5. tabldzat mutat.

5. tablazat: Merlin Donald (2001a) felfogasa a nagy architekturalis valtozasokrol,
kiegészitve néhany mozzanattal (Pléh, 2008a,b)

A kultura tipusa Korszakok Tudaskézlés Ataddsi méd
Epizodikus Féemldsok, 5 m év Eseményeken at Nincsen
Mimetikus Erectus, 1,5 m év Testtel Lejatszas
Mitikus Sapiens, 50 e év Nyelvvel Torténet
Teoretikus Modern, 10 e év Kiils6 memoria altal fras-olvasas
Gutenberg Nyomtatés Tomeges mém Autoritas
Halozati 10 év Megosztott Elektronika

A felfogas egyik legfontosabb felismerése, hogy nem kell feltétleniil ellentétet, ha-
nem inkabb folytonossagot lehet feltételezni a bioldgia és a kultara kozott. A foly-
tonossag lényege, hogy a kozlési modszerek mindig a megjelenitési modszerek val-
tozasat hozzak magukkal. Amikor példaul megjelenik sok ezer évvel ezel6tt az
iras, ez az emlékezet 1j munkamegosztasat hozza magaval. Az irds megjelenésétol
kezdve, sajat emlékezeti rendszeriink nincs annyira megterhelve. Amikor eléadast
kell tartanunk példaul Vordsmarty szerelmi lirajarol, bemegyiink a konyvtarba,
hogy megkeressiik az erre vonatkoz6 irodalmakat, mar ha egyaltalan tudtuk erede-
tileg, hogy ki volt Vérdsmarty. A munkankhoz azonban elég annyit tudnunk, hogy
ki is volt 6, s akkor megtalaljuk a sziikséges tudast.

Az igy 1étrejovo uj architektarak egy masik jellemzdje, hogy mintegy emulal-
jak (masoljak, utanozzak) a bioldgiat. Ennek jellegzetes példaja, a Dehaene éltal is
oly kdzpontinak tartott olvasas. A szavak olvasasa, méghozza a szemantikailag re-
levans olvasasa, nagysagrendben ugyanannyi ideig tart, mint a targyak felismerése.
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Az olvasas ugyanolyan gyors, mint a targyfelismerési folyamat. A kérdés, hogy va-
jon a mai Uj kézegben, az 1j IKT rendszerek megjelenésével végbemegy-e valami-
lyen hasonl6 forradalmi folyamat, mint amilyen az olvasas forradalma volt tizezer
évvel ezelott és a Gutenberg forradalom néhany szaz évvel ezelbtt. A hozzaférhe-
téségben nyilvan oriasi valtozasok vannak. A 6. rabldzat mutat ilyen oOriasi valtoza-
sokat.

6. tabldzat: A hagyomanyos és a mai tudasatadas n¢hany eltérése

Hagyomanyos Mai halozat-alapu
Evtizedes tanulas Kisebb az iskola szerepe
Lasst hozzaférés Gyors hozzaférés
A tudas tulajdon A tudas megosztott
A bizonyossag kikiizdott vonas A bizonyossagért még most kiizdiink

Ebben az 0j vilagban a hozzaférés Utjai nagyon jellegzetesen megvaltoznak. A
klasszikus vilagban az ember kénytelen volt elmenni az informacié-tarold helyekre.
Szamtalan konyvtarba mentiink, a konyvtarakban fizikailag meg kellett fognunk a
konyveket, s csak késObb, az utdobbi néhany évtizedben tudtuk egyaltalan lemasolni
Oket. A konyvbol feljegyzéseket készitettiink, e feljegyzések alapjan egy emlékeze-
ti sémat alkottunk, majd ezekbdl vizsgaztunk, ezekbdl irtuk cikkeinket, egyszdval
ezen a modon dolgoztuk fel az anyagot. A forras, szinte Umberto Eco: A rozsa ne-
ve cimli miivének megfeleléen, kiilonleges értéket képviselt. A mai vilagban az
ember allanddan mozog, és egyre inkabb arra torekszik, hogy az IKT révén minden
tudashoz allanddan hozzaférhessen. A fiatal nemzedék szamara, ami nem digitali-
zalt, az szinte nem is létezik, mint tudas. Hasonld ez, mint amikor az irasbeliség at-
vette a szobeli kultlra helyét. Idében és térben is a teljes hozzaférhetoség és a tel-
Jjes hozzaférés felé haladunk.

Mindez a mai pedagogia és tarsadalomfilozofia vilagaban harom felfogast ala-

kitott ki az 0j IKT és a kultra viszonyarol.

1. Tarsas optimistak. Ezek szerint az 0j technologiak megvaltoztatjak gon-
dolkodasmoédunkat. Az allandoéan bizonytalanul atalakuld szovegek vila-
gaban posztmodernebbek lesziink, ahogy Nyiri Kristof (1994, 2002; Nyiri
és Szécsi, 1998) mar évtizedekkel ezel6tt mondta, és ingadozobbak, gyor-
san valtozoak lesziink a konnyen let6lthetd, kis erdfeszitést igényld szo-
vegek kozegében.

2. Tarsadalmi pesszimistak. Az 1j technologidk ellentmondanak az emberi
természetnek. A konzervativ nevelésfilozofianak és tarsadalomfilozofia-
nak megfeleléen korlatoznunk kell az 1j technologidk hasznalatat és a
hozzajuk valo hozzaférést. Uj ludditak (4j géprombolok) jelennek meg,
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akik a televiziot, de akar az internetet is kizarjak, kizarnak az emberek vi-
lagabol. Nemcsak politikai okokbol, mint az internet cenzirazasa a radi-
kalis, illetve konzervativ orszagokban, példaul Iranban vagy Kinaban, ha-
nem a mi modern eurdpai vilagunkban is azért, hogy kényszeritsék az ifju
nemzedéket a hagyomanyos hozzaférési utak és feldolgozasi médok hasz-
nalatara.

3. Biologiai optimistak. E felfogas képviseloi szerint, az uj technologiak sok
mindent megvaltoztatnak. A valtozasok kodzepette azonban eredendd bio-
logiai kereteink ismét uralkodni fognak. Az 01j technologiak nem sziintetik
meg a régieket, hanem azokra épitenek. Gondoljunk csak Donald modell-
jére! A hangzd nyelv megjelenése nem sziintette meg a gesztus-nyelvet
vagy a mimikat, s az irds megjelenése sem sziintette meg a beszédet, ha-
nem arra épitett. Ugyanigy kell elképzelniink a mai technologiak hatasat.

A bioldgiai optimizmus jellegzetes képviseldje Robin Dunbar. Amint a 9. db-

ran latjuk, Dunbar é munkatarsa példaul kimutatja, hogy mikdzben 0gy tlinik,
amolyan 0ssze-vissza, zlirzavaros haldzatok vilagaban éliink, a halézati kommuni-
kacié vilaga ugyanugy rekonstrualja eredendd, kiilonb6z6 intimitast kapcsolati vi-
lagunkat, mint ahogy az a szemt6l-szembeni kommunikécio vilagaban torténik.

9-
8

Darabszam
N
1

0-24 50- 100- 150- 200- 250- 300- 350-
74 124 174 224 274 324 374

Ismerdsok szama

9. dbra: Maximalis személyi halo. Hill és Dunbar (2003) adatai
a modern IKT vildgaban
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Hét-tiz olyan ember van, akikkel napi interakcioban vagyunk, 20—40, akikkel heti
néhanyszor keriiliink interakcioba, am a kiilsé hal6zatunk sosem fogja meghaladni,
a Dunbar szerint eredetileg mondott 140 f6nél azért tobb, kb. 400 embert. Egész
egyszerlien nem tudunk tébb kapcsolatot kezelni.

A modern nevelésfilozofiat elgondolkoztatja egy kivalo brit neurobioldgus,
Susan Greenfield kritikus véleménye. Greenfield szerint a halozati tipusu informa-
cioszerzés kizarolagossaga a fiatal nemzedékben azzal a veszéllyel fenyeget, hogy
hozzaszoknak a felszines feldolgozashoz, a tartalom helyett a folyamathoz. Nem a
tartalomért olvasnak, a tartalom helyett a folyamatra helyezédik a hangsuly. Ezzel
allandoan elkdtelezddiink az itt és a most vilagaban, s ekdzben til sok hangulatfo-
kozd belsé kozvetitdé anyagot, dopamint kapunk. Alacsony szinten miikddnek a
kontroll jelleghi eliilsé homloklebenyi teriileteink és nem tudunk térédni a multbeli
és a jovobeli mozzanatokkal. Az egyén elvész egy passziv allapot érdekében, és
egy olyan passziv 1ény jon létre, aki a beérkez6 érzékletek aradatara reagal csak. A
pillanatnyi élmények hangstlyozodnak, ahol a személyesitett agyi kapcsolatrend-
szer vagy teljesen megsziinik, vagy legalabbis alacsony szinten funkcional. Eltinik
a testnyelv, a szemkontaktus, mindaz, amit mi oly fontosnak tartunk Csibra és
Gergely (2007) nyoman is a természetes pedagogia keretében. Tehat megvan a ve-
szély, hogy egy sajatos talfutasa jon létre az IKT alapi technologidknak.
Greenfield azonban azt gondolja, hogy van javitasi lehetéség, mégpedig ugy, hogy
olyan oktatastechnologiai eszkozoket kell preferalnunk, amelyek elésegitik a lelas-
sulast, valamint eldsegitik, hogy ujra tartalmas feldolgozas legyen, s ne szovegidé-
zetek, hanem a sematizacio, vagy bels6 kivonatkészités jellemezze az ifjusag NET-
es munkajat.

Eletkori valtozasok felnéttkorban: jé és rossz hirek

Az életen at vald tanulas egész eszmekdre szempontjabol nemcsak a gyermekkori
kritikus periodusok az érdekesek, ti. ezekben a serdiilékornak sokkal nagyobb sze-
repe van, mint ahogy azt korabban gondoltuk. Serdiilékorban, mint Show (2006) és
masok vizsgalatai rdmutatnak, 12—-16 éves kor kozott az utolsé nagy agyi valtoza-
sok Iépnek fel. Ilyenkor mielinizalédnak a végrehajtdo miikodésekért felelds eliilsd
homloklebenyi teriiletek, és a serdiilokor az az id6, tudjuk jol a pedagdgiabol, ami-
kor az erkdlcsi tartas, az értékrend és az életcélok megfogalmazodnak. Olyan kor
ez, amikor sokkal nagyobb feleldsségilink van, mint azt korabban gondoltuk, ami-
kor azt véltiik, hogy minden az elsé harom évben dél el. De nézziik tovabb! Van-
nak késobbi évtizedek is!
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Eletkor, tapasztalds és kognitiv valtozdsok

A felnétt vilagban az életkori valtozasok egyik legtdbbet vitatott teriilete az emlé-
kezet. Mindannyian tudjuk, hogy milyen nagy szerepet jatszik hétkoznapi életiink-
ben a munkaemlékezet. Milyen fontos az, hogy hosszl szamsorokat, helyek minta-
zatat €és igy tovabb megjegyezziink. Az egyik jellegzetes vizsgald eszkoze a
szamemlékezet, a masik jellegzetes vizsgalé modszere a Corsi-kockak’. A 10. dbra
mutatja, hogyan is néznek ki ezek.

Szamsorok: 2,4, 5,6;8,2,1,3,4,5,9

10. abra: Két jellegzetes feladathelyzet a munkaemlékezet
vizualis és verbalis 0sszeteviinek vizsgalatara

Cavallini, Cornoldi és Vecchi (2009) igen alapos vizsgalataikban azt talaltak, hogy
az életkor és a tevékenység egyarant szerepet jatszik ebben. Epitészeknél egyalta-
lan nem meglepden, 30-70 éves kor kozott a vizualis emlékezet sokkal kevésbé
csokken, mint a kontrollcsoportokban. Altalaban azonban a teljesitmény az életkor-
ral dramaian gyengiil. Ostrosky-Solis és Lozano (2006) sok tizezer ember vizsgala-
tat elemz0 kutatasaikban azt mutattak ki, hogy a legkiilonb6z6bb iskolazottsag
személyeknél is megfigyelhetd 16 és 80 éves életkor kdzott a szamemlékezeti ter-
jedelem csokkenése. Sot, 80 éves ¢letkorra, az eredetileg nagy szerepet jatszo tanu-
lasi kiilonbségek, mint azt a /1. abra mutatja, eltiinnek.

3 A vizsgalatvezeté altal megérintett kockékat a vizsgalati személynek ismételten meg kell érintenie
ugyanabban a sorrendben.
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11. dbra: Az életkor és az iskolazottsag hatasa
a szamemlékezeti feladatokra, az életkor és az iskolazottsag fliggvénye
(Ostrosky-Solis és Lozano, 2006 nyoman)

Ugyanakkor, nagyon érdekes a visszafelé szamolas emlékezeti teljesitménye. Ez a
teljesitmény igazabol a kontrollfunkciokat mutatja. Kontrollfunkcidéban az iskola-
zatlan emberek mar 16 éves korukban is sokkal gyengébb teljesitményt mutatnak,
¢és érdekes modon, az ¢életkorral nem megy végbe az iskoldzottsagi kiegyenlitodés.
A visszafelé teljesitmény, a prefrontalis teriiletek tervezési, végrehajtdé miikddési
szerepében sokkal ¢lénkebben megmarad az iskolazottsag hatésa.

Mikels, Larkin és Reuter-Lorenz (2005) a sokféle életkori hatas mellett egy
olyan izgalmas hatast is kimutattak, hogy az érettséggel az érzelmi érettség is meg-
jelenik. Arra voltak kivancsiak, hogy kiilonb6z6 abraknal a személyek mennyire
képesek megitélni egy kozbeiktatott id6 utan, vagy egy semleges abra utan, hogy
fenyegetd vagy pozitiv abrat lattak-e. Mint a /2. dbra mutatja, az érzelem és az
életkor kozott nagyon érdekes kolesonhatast mutattak ki. Fiatal, 22 éves atlagélet-
kori személyek a negativ érzelmekre sokkal jobban reagalnak, sokkal pontosab-
ban, mig az id6s személyek, akikrdl azt szoktuk gondolni, hogy sokkal negativabb
érzelmi beallitottsagtiak, sokkal pozitivabbak lesznek idés korukra. Ugy tiinik,
hogy az életkornak vannak pozitiv és gondokat jelentd aspektusai is egymas mellett
(lasd 7. tablazat).
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12. dbra: Két kép kozotti érzelmi 6sszhang megitélése
kiilonbo6z6 életkorokban (Mikels, Larkin és Reuter-Lorenz, 2005)

7. tablazat: Az életen at valo tanulést befolyasolo pozitiv és feszité mozzanatok

Pozitiv

Feszito

Eréforrasok jo kezelése

Lelassulas

Korabbi mintakra épités

Funkcionalis rogziilés

Nagyobb vélogatas

Erzéketlenség az Gjdonsagra

Bolcsesség

Tulzott 6vatossag

A tevékenység szerepe

Az ¢életkor szempontjabol a mai pszichologiai kutatasok, mint a /3. abra mutatja,

kiilonb6z6 lehetséges palyakat mutatnak.

Mi minden befolyasolhatja, hogy melyik életpalyat kovetjik? Az egyik, az in-
tellektualis tevékenység. Bennett és munkatarsai kiterjedt vizsgalatokban kimutat-
tak, hogy minél tobb intellektualis tevékenységet folytat valaki, minél tobbet olvas,
jar szinhazba vagy moziba, fejt keresztrejtvényt és igy tovabb, annal nagyobb az
esély arra, hogy a patologias emlékezetromlast kivédje. A szellemi tevékenység
mellett azonban van egy masik befolyésolo tényezo is. Colcombe és Kramer (2003)
azt is kimutattak, hogy olyan feladathelyzetekben, amelyekben a személyek a ke-
ringési rendszerre kiilondsen megterheld, nehéz fizikai munkat végeznek, a fizikai
tevékenység is sokat segit. Mint a /4. dbra mutatja, a fizikai tevékenység kiilono-
sen segiti a nagy megterhelésti végrehajtd mikddéseket.

41



PLENARIS ELOADASOK

High
oy
B
=
o
o
S . N S
Functional Threshold
Low . . . . . . : . .
20 30 40 50 60 70 80 90 100
Chronological Age

13. dbra: Kiilonboz6 lehetséges pszichologiai
mitkodési életpalyak (Hertzog, 2008, nyoman)
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Végrehaijt Ellenérz Téri Gyorsas

14. dbra: A mozgas és az erds fizikai tevékenység segiti
az ¢életkorral jar6 romlas kompenzalasat (Colcombe és Kramer, 2003)

Mit mond mindez a tanari hivatas szempontjabol? Az els6 mozzanat, ami az érték-
rendek kialakulasaval kapcsolatos, hogy az elsédleges hivatasbeli szocializacionak
koran érdemes megtorténnie. A kdzépkorunktol kezdve pedig minden 0j tanulasi
helyzetben épiteniink kell a horizontalis atadasra és a meglévo tudasunkra, s nem
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szabad reménykedniink a gyors, radikalis Gjitasban. Az érettséggel a bolcsesség és
az érzelmi érés, érettség 0j és 0j lehetoségei jelennek meg. Végiil, mind a fizikai,
mind a szellemi aktivitassal kapcsolatos eredmények arra mutatnak, hogy frisses-
ségiink egyetlen kulcsa az dllando aktivitds.
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Nagy oromomre szolgal, hogy itt lehetek ma, és nagy megtiszteltetés szamomra,
hogy egyike lehetek az Europai Tanarképzok Szovetsége éves konferenciaja plena-
ris eléadoinak. Kiilonosen oriilok, hogy azon a konferencian vehetek részt, amely a
,Felelosség, kihivds és tamogatas a tandrok élethosszig tarto tanulasaban” cimet
viseli. Szakmai életemnek nagy részét, mint kutatdé és mint gyakorld szakember
egyarant a tanitas, a tanarképzés és a tanarok kutatd kozosségekben torténd tanula-
sa problémainak vizsgalatara szenteltem. Specialis fontossdgot kaptak munkédmban
azok a problémak, amelyek a tanitani tanulast kisérik egyre komplexebb és kihiva-
sokkal telibb, globalizal6do és igy egyre kisebbre zsugorodo vilagunkban. Ezért
kiilén 6rém szamomra, hogy e témarél beszélhetek ma Ondkkel.

El6adasomban a konferencia témajanak egy aspektusaval szeretnék foglalkoz-
ni: ,,A tandrok ¢élethosszig tarto tanulasa: a gyakorld pedagogus kutatomunkéjanak
dont6 szerepe”.! Miel6tt azonban felvazolnam a téma hatterét és eléadasom f6bb
pontjait, szeretném megosztani Onokkel egy kutatd gyakorld pedagégus szavait.
Gill Maimon tanarjeloltem volt 14 évvel ezel6tt. Akkor kezdett el tanari naplot
(teaching journal) vezetni, mert a tanarképzési program, amelyet iranyitottam, el6-
irta ezt a jeloltek szdmara. Azota minden évben elsd, masodik vagy harmadik évfo-
lyamos kisdidkokat tanit Philadelphidban, amely, amint azt bizonyara tudjak, egy
161tségétdl kezdve tagja a Philadelphiai Tanarok Tanulasi Egyesiiletének (Philadel-
phia Teachers Learning Cooperative), egy olyan gyakorld tanarokbol allo kutato-
csoportnak, amely minden héten talalkozik egy-egy kolléga otthonaban — immar
30 éve. Gill vezetdtanaraként is dolgozik, mentoralja iskolaja 0j tanarait, és tanit a

' Azok a gondolatok, amelyekre az eléadasom épiil és az a nyelvezet is, amelyet az eldaddsom soran
hasznalok, a ,,Kutatds mint beallitottsag: gyakorld pedagdgusi kutatomunka a kovetkezé generaciod
szamara” cimii konyvembdl valok, amelyet régi szerz6- és munkatarsammal, Susan Lytle-vel kdzdsen
irtunk (1asd Cochran-Smith, M. and Lytle, S. L., 2009). Akit mélyebben érdekel az eldadas témaja,
ebben a konyvben megtalalja az el6adas gondolatainak részletesebb kifejtését és tovabbi példakat is.

45



PLENARIS ELOADASOK

helyi egyetem tanarképz6 programjaban. Ezen kiviil folyamatosan kutat €s ir a tani-
idézek tehat egy részt, amelyet elsé- és masodévfolyamos kisdidkok megfigyelése
alapjan irt, akkor, amikor iskolajaban felmérések zajlottak: ,,Nem nehéz belatni,
hogy az ilyesfajta felmérékon az, hogy a tanuldk sokat tudnak, éppenséggel oda
vezethet, hogy a felmérés kideriti, nem tudnak eleget. Ime egy példa arra, hogyan
hozza a felmérés a jol ir6 gyerekeket hatranyos helyzetbe: a tanuloktol azt kérik,
hogy egy vagy tobb szoval egészitsék ki a kovetkezd mondatot: ,,A teknésém
................ egyediil lenni.” (,,My turtle .......................to be alone.”). Vilagos, hogy a
teszt készitdi valami olyan kiegészitést varnak, hogy ,,akar”, ,,szeret”, ,,utal”, sot,
,hem akar” vagy ,,nem szeret” stb. (want, like, hate, doesn’t want, doesn’t like). Az
icipici kis helybdl, amelyet a kiegészités szamara hagytak, vilagos, hogy nem sza-
mitottak olyan valaszokra, mint amilyet Frank produkalt: ,,A teknésomnek ki kell
mennie az utcara, hogy egyediil lehessen.” (,,My turtle must go into the street to be
alone.”). Mivel a teljes valaszt beszoritotta a rendelkezésére allo kis helyre, Frank
valasza, bar helyesirasa hibatlan, alig olvashato, még szamomra is, pedig én jol is-
merem az irasat. Gyanitom, hogy aki nem ismeri 6t és irasat olyan jol, mint én,
nem tudja majd kisilabizalni a valaszt, és igy nem fogadja majd el. Lehet, hogy
Franknek tigyesebbnek kellett volna lennie, és rovid és egyszerli valaszt kellett
volna irnia. Ha igy van, akkor én, a tanara vagyok a hibas, mert nem tanitottam
meg arra, hogyan t6ltson ki lyukas szoveget vildgosan, roviden és hatékonyan.”
(Maimon, idézi Cochran-Smith — Lytle, 2009, 136. o.)

Most nem akarok Gill mellett érvelni, vagy interpretalni a fenti idézetet, vagy
eldallni a sajat magyarazatommal, hogy szerintem miért foglalkozik sajat tanitasanak
kutatasaval. Most csak annyit szeretnék elémi, hogy véssiik emlékezetiinkbe Gill, a ta-
pasztalt gyakorld pedagogus és élethosszig tanulé tanér szavait. ime, még egy idézet
Gilltél. O maga a kovetkez6képpen magyarazza el, miért ir, miért foglalkozik a ta-
nitas kutatasaval: ,,Elizabeth Elsworth (1997) szerint a tanitas végs6 soron lehetet-
len kiildetés. Biztosak lehetiink abba, hogy sokkal tobb van a didkjainkban, mint
amit mi, tanarok, képesek vagyunk észrevenni, és abban is, hogy didkjaink egészen
masképp latnak minket, mint mi magunkat. Az egyik oka annak, hogy irok az osztaly-
termi munkarol, hogy igyekszem a sajat munkam hatérait feszegetni, igyekszem mi-
n¢l tobbet megtudni err6l a munkarol. ... Szandékosan megfigyelem és leirom a napi
osztalytermi életet, hogy tagitsam sajat percepciom hatarait. ... Catherina Carini,
ird és oktato, akinek a leirasra adott iranyelveit hasznalom az altalam végzett munka
strukturalasara, azt irja, hogy ,....a leirds megtanit arra, hogy a leiras targya, amelyre a
figyelmemet fokuszalom, mindig t6bb mint amit latok.” (Carini, 2001, 163. o.).
Azzal, hogy irok az osztalytermi munkardl, igyekszem minél tobbet megtudni arrol,
ami végsO soron megismerhetetlen.... Az iras szamomra annak megerdsitése, hogy
a tanitas alapvetden intellektualis munka. Az iras az egyik modja annak, hogy allan-
doéan tanulhassak a tanitasrol” (Maimon, idézi Cochran-Smith — Lytle, 2009, 214. 0.)
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Véssiik most elménkbe Gill szavait és tartsuk emlékezetiinkben, amig arrdl be-
szélek, hogy miért van a gyakorld pedagogusok kutatomunkajanak dontd szerepe
az egész szakmai palyafutasukat atfogo, élethosszig tartdé tanulasukban. Mai eld-
addasomban harom f& pontrol szeretnék ezzel kapcsolatban szolni, amely pontokra
majd az eléadas végén, mintegy lezarasként még visszatérek:

1. A kutatas olyan, a gyakorlatra iranyulo hathatos, kritikus beallitottsag,
amely a pedagogus egész szakmai palyafutasat végigkiséri, nem egysze-
rlien egy projekt vagy egy eszkoz.

2. Amikor tanarok és mas gyakorld szakemberek egylitt dolgoznak, kutat-
nak, egyiitt gondolkoznak a gyakorlat kérdéseirdl, problémairol, egyiitt
fogalmazzak meg a helyi szakmai kozosséget foglalkoztatd kérdéseket, a
helyi kontextus szamara relevdns tuddast hoznak létre, amely azonban sok-
szor hasznosnak bizonyulhat azon kivil is.

3. Az oktatas mélyrehato atalakulasa — legalabbis részben — attol fligg, hogy mi-
lyen a gyakorlo pedagdgusok kollektiv intellektudlis kapacitdisa, hogy meg
tudjak-e fogalmazni a problémakat, képesek-e tudast 1étrehozni, és masok-
kal egyiitt munkalkodni az iskola és a tarsadalom atalakitisa érdekében.

Az elébb felvazolt harom pont bemutatasa soran harom f6 fogalomra fokusza-
lok majd, és mind a harmat egy-egy abran is bemutatom. El6szor arrol fogok be-
sz¢€Ini, hogy a gyakorl6 pedagogusok kutatomunkéja elnevezés tulajdonképpen egy
gylijtéfogalom, amely kiilonbozé tipust, modszertani kutatasokra vonatkozhat’.
Majd 0sszehasonlitom a gyakorl6 pedagogusok kutatomunkajat egy nagyon hason-
16, az USA-ban és mas orszagokban is gyakran azonosként kezelt fogalommal, a
»szakmai tanulasi kozosségekkel”. Végiil szeretném megvilagitani, mit értek az-
alatt, hogy a ,.kutatas — beallitottsag”, és hogy szerintem hogyan és miért jatszik ez
a beallitottsag kritikus szerepet a pedagogusok egész életen at tarto tanulasaban.

E harom fogalom ismertetése soran példakat fogok hozni gyakorld pedagdgu-
sok kutatasaibol, hogy lassuk, érezziik at, mit jelent a kutatas a pedagégusok mun-
kajaban, és milyen eredményeket hozhat a gyakorlat kiilonb6z6 kontextusaiban. A
példak ismertetése soran, amennyire csak lehet, a pedagogusok sajat perspektivaja-
nak bemutatasara torekszem, sajat szavaikat, szofordulataikat idézem majd, hogy
ezaltal is érzékeltessem a kutatdsok interpretativ voltat. Szandékom szerint a fo-
galmak ¢és a példak egyiittesen adjak az el6adas {6 érveit, és megfelelden illusztral-
jék majd, hogy miért jatszik a kutatas kritikus, dontd szerepet a pedagdgusok egész
¢leten at tartd tanulasaban.

Az elGadasban a gyakorlo és kutatd pedagogusok nevét és a miveikbdl vett
idézeteket az 6 engedélylikkel hasznalom. Elére kell bocsatanom azt is, hogy sok
gondolatnak és kérdésnek csak a felszinét tudom érinteni, és ezért arra kérem Ono-

% Eldadasomban a gyakorlé tanarok altal végzett kutatisok megnevezésére a “practitioner research’ és
a ’practitioner inquiry’ terminusokat szinonimékként fogom hasznalni.
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ket, hogy ¢ gondolatokat és kérdéseket vessék Ossze sajat tudasukkal és tapasztala-
taikkal, és ha az eldadas felkelti figyelmiiket, olvassanak ezekrél. Az el6adas meg-
hallgatasa soran kérem, vegyék figyelembe, hogy a rendelkezésemre allé id6 rovid-
sége miatt az 0sszes fontos részletre, arnyalatra nem tudok kitérni.

A gyakorl6 szakemberek kiilonb6z6 tipusu kutatasai

Az els6 fogalom, amelyet szeretnék megvilagitani, a ,,gyakorlo szakemberek kutato-
munkaja” (practitioner research) (lasd /. dbra). Ez a gyujtéfogalom a kovetkezo
iranyokat, tipusokat foglalja magaban: akciokutatas, gyakorl6 tanarok altal végzett
kutatas, onfeltaré/introspektiv kutatas (self-research), a tanulds és tanitas kutata-
sa’, a gyakorlat kontextusanak hasznalata a kutats kontextusaként’. Mindegyiknek
mas a torténete, mindegyik mas elméleti tradiciobol nétt ki, mas az irodalmuk és mas
a terminologiajuk is. Példaul, a tanarképzdk altal miivelt tanari ,,6nfeltaro kuta-
tas” a tantervelméletet jragondold iranyzatbol nétt ki (reconceptualist curriculum
theory), mig az akcidkutatas a kritikai tarsadalomelméletbol.

A kiilonbségek ellenére azonban ezek a kutatasi ,,miifajok” sok olyan kdzos
vonassal rendelkeznek, amelyek bizonyos egységességet — de nem teljes unifor-
mitast — kolcsondznek a gyakorld szakemberek kutatasainak. Ezek a kdzos vona-
sok a kovetkezok:

o A gyakorlo szakember a kutato.

o Az az eléfeltevés, hogy a gyakorlo szakemberek rendelkeznek érvényes

tudassal.

A szakmai (pedagogusi) munka kontextusa a kutatas helyszine.

A gyakorlo pedagogusok kutatomunkaja kozosségekben, egyiittmiikodés
soran zajlik.

A gyakorlat és a kutatas kozotti hatarvonal elmosodik.

A kutatas érvényességére €s altalanosithatosagara vonatkozoan 1 elkép-
zelések sziiletnek és keriilnek alkalmazasra.

o A gyakorld szakemberek kutatomunkaja az iskolaban, az osztalyteremben
¢és a helyi kozosségben végzett szisztematikus, sokféle adatforrasra épitd,
széles értelemben felfogott adatgyiijtésre és elemzésre épiil.

e A gyakorld szakemberek kutatdmunkéaja nyitast is jelent, mert a gyakorla-
tot nyilvanossa és kritika targyava teszi.

A gyakorlo szakemberek altal végzett kutatasoknak, legyenek azok barmilyen

,mifajuak”, nem csak sok kdzos vonasuk van, de a velilk szemben megfogalma-

3 Felséoktatasban dolgozé oktatok sajat tanitési praxisukat kutatjak. A fordité megjegyzése (Cochran-
Smith — Lytle, 2009, 40. o0.).

4 Felséoktatasban dolgozo oktatok ideiglenesen, kutatasi célbol a kozoktatasban dolgoznak. A fordito
megjegyzése (Cochran-Smith, 2009, 40. o.).
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zott kritikak is kozosek. A kritikakat most nem ismertetem részletesen, csak felso-
rolom a kritikak iranyait, szempontjait: a gyakorl6 szakemberek kutatasai soran 1ét-
rehozott tudas kritikaja; a kutatasok mddszertani biralata; a kutatasok tudomanyos-
saganak vitatasa; kételkedés abban, hogy a kutatasok a személyes/professzionalis
fejlodést szolgaljak; a kutatdsok politikai és etikai kritikaja (Cochran-Smith és
Lytle, 2009, 45-47. 0.).

E kritikak részben a gyakorl6 szakemberek kutatasainak kdzos vonasaibol ere-
deztethetdk, de egyben el is valasztjak a gyakorlo pedagogusok kutatasait a kutatés
hagyomanyos formaitol, ahol a kutatok szandékosan tavolsagot tartanak a kutatés
alanyaitol és a kutatas helyszinétol/kontextusatol. Az I. abra 6sszefoglalja, milyen
vonasok kotik 0ssze a gyakorld szakemberek altal folytatott kutatasok kiilonb6zo
tipusait, és ugyanakkor azt is, milyen vonasok valasztjak el az ilyen kutatasokat a
gyakorlatra iranyulo, hagyomanyosnak mondhaté kutatasoktol.

A GYAKORLO SZAKEMBEREK KUTATASAI

Akcidkutatas — Tanari kutatas Introspektiv, A tanulas - A gyakorlat,
résztvevok altali onfeltard tanitas mint a kutatas
akciokutatés kutatas kutatdsa helyszine

KOZOS JELLEMZOK:

A gyakorld pedagogus, mint kutato.

Elofeltevések a tudas, a megismer6 és a megismerés viszonyarol.
A szakmai gyakorlat, mint a kutatas helyszine.

Szakmai kozosség és egyiittmiikodés.

A gyakorlat és a kutatas kozti hatar elmosddott.

Az érvényesség és az altalanosithatosag uj felfogasa.
Szisztematikus adatgytijtés és feldolgozas.

Nyilvanossag, nyilvanos tudas és kritika.

@ @ @ i) i) @
A tudas A A Etikai A Politikai
kritikaja kutatasmetodika tudomanyossag kritika személyes kritika
kritikaja kritikaja és szakmai
fejlodés
kritikaja

1. abra: A gyakorl6 pedagdgusok kutatasai: problémak,
amelyek 0sszekotnek és megosztanak (Cochran-Smith és Lytle, 2009)
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Most pedig hadd mutassak be egy példat, amelyet Gary McPhail munkajabol meri-
tettem. Célom, hogy egy valdsagos eseten illusztraljam, mit jelent az, hogy a gya-
korlo szakemberek kutatdsa terminus gyiijtéfogalom, amely alatt kiilonb6z6 tipust,
de néhany alapvetd vonas szempontjabol megegyezd kutatasokat értiink. Ez a példa
azt is megmutatja, mit jelent az, hogy a kutatas és a gyakorlat hatarai elmosddnak,
mit jelent az, hogy a gyakorlo pedagogus egyben kutato is, mit jelent az, hogy az
ilyen gyakorld és kutaté pedagogus az osztalytermét — és a tagabban vett iskolai
tantervet ¢és iskoldjat is — kutatasi helyszinként kezeli. Megmutatja, hogyan gytjt a
gyakorlo és kutatd pedagogus szisztematikusan adatokat és hoz létre olyan, helyi-
leg érvényes tudast, amely helyben, a sajat munkajaban, de akar a helyi kontextu-
son tul is hasznosnak bizonyulhat.

Gary alsé tagozaton tanit, és mint férfi tanar, mindig megdobbent azon, hogy a
lanytanulok nem csak sokkal jobban fogalmaznak, mint a fiak, hanem sokkal na-
gyobb érdeklddést is mutatnak a fogalmazasi feladatok irant. Gary 11 éve tanit, je-
lenleg els6 és masodik évfolyamos didkokat egy Massachusetts allambeli maganis-
kolaban. Amit sajat iskolajaban e téren tapasztalt zavarta 6t, nem értette, mi lehet a
magyarazata a fiuk és lanyok fogalmazasbeli teljesitményei kozott mutatkozo mi-
néségi diszkrepancianak és a motivacios, érdeklodésbeli kiilonbségnek. Doktori ta-
nulmanyainak részeként elkezdte azoknak a kutatoknak a munkait olvasni, akik
szerint az irni és olvasni tudas (literacy) egyre inkabb ,.elndiesedett” (feminized)
iskolai tevékenységként jelenik meg, és azokat az empirikus kutatasokat, amelyek
bizonyitjak, hogy létezik a nemek kozotti teljesitménykiilonbség a fogalmazasi
produkcidkban, mind nemzeti, mind nemzetk6zi vonatkozasban.

Szintén elkezdte alaposabban megvizsgalni iskoldjanak és mas amerikai isko-
laknak az alsé tagozatos iras/olvasas tantervét és annak fokuszat. Ekozben arra jott
ra, hogy a tantervek elsésorban azt kdvetelik meg a tanuloktol, hogy a sajat tapasz-
talataikrol irjanak, mindennapi életiikrol meséljenck el torténeteket. Raébredt, hogy
ezek a témak leginkabb a lanyoknak szoktak tetszeni, a fiuk tobbségének, akikkel
az évek folyaman dolgozott, nem. Azt is észrevette, hogy azokat a miifajokat és sti-
lusokat, amelyeket a fitlk kedvelni szoktak (példaul képregényeket, kalandtorténe-
teket, butuska kitalalt meséket/fantaziatorténeteket, sportlapokat) sok pedagogus és
sziilo is alacsonyabb statuszinak itélte, és igy nem az osztalyterembe és f6leg nem
fogalmazasorara valonak gondoltak (McPhail, 2008, 2009).

McPhail a kovetkezoket irta: ,,Sok fill rajon, hogy ami Oket érdekli, azt nem
tanitjak a pedagogusok, mert nem tartjak tanitasra érdemesnek. Erre valaszul a fiik
elkezdik a fogalmazast inkabb ,,lanyos” mint ,,fiis” tevékenységként szemlélni,
szamon tartani. ... Ugy dontdttem, tartozom annyival a didkjaimnak, hogy kiprébal-
jak valami ujat.” (McPhail, 2009, 196. 0.) A probléma megoldasa érdekében Gary
McPhail egy olyan 0j fogalmazas-tantervet készitett, amelynek egyes részei a fiuk,
mas részei a lanyok érdeklédéséhez igazodtak, igaz, voltak olyan részek is, ame-
lyek mind a két nem érdeklddésére szamot tarthattak. Az 0j tanterv tartalmazott
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hagyomanyos, a személyes életbdl vett elbeszélési feladatokat, de mas miifajokat
is, példaul levélirast, képregényt, kitalalt torténeteket, verseket (McPhail, 2008).
Az (j tanterv megalkotasaval parhuzamosan Gary egy egész sor adatot gylijtott.
Példaul egész évben gylijtotte a tanuldk irott munkait, megvitatta az 0j tantervet az
osztalyaival, kikérdezte a tanuldkat egyenként is a tantervben bevezetett 6t (j mii-
fajrol, folyamatosan készitett oramegfigyelési jegyzeteket elbeszéld és tablazatos
formaban is. Tanari kutatoi naplojaba kéthetenként irt.

Az adatok alapjan azt talalta, hogy néhany kivételtdl eltekintve, a lanyok és a
fitk az 6 osztalyaiban tényleg eltér6é fogalmazasi témak irant érdeklédnek. Ami
azonban ennél is fontosabb volt, hogy az adatokbol kivilaglott, a fiuk és a lanyok
egyarant jobban teljesittettek, ha Oket érdekld témakrol irhattak. Ez a konkluzié
pedig egy Uj kérdéshez vezette el Garyt, amelynek megvalaszolasan kollégaival
egyiitt kezdett el dolgozni. Ugy érvelt, hogy ha a legtobb gyermek tobbet ir, jobban
ir és jobb ironak is tartja magat, ha érdeklddik a fogalmazasi feladat miifaja irant,
és ha az also tagozatos fiuk tobbségét a személyes elbeszélések nem érdeklik, vi-
szont az also tagozatos fogalmazas-tanterv leginkabb ilyen irasfeladatokat tartal-
maz, akkor maga a tanterv felelés a nemek kozotti teljesitménykiilonbségek nove-
kedéséért és az irastudas egyre ndvekvo feminizalodasaért (Mc Phail, 2008).

Sajnos, nincs arra id0, hogy most és itt részletesen ismertessem Gary kutatoi
tevékenységét. Gary bemutatta eredményeit a sziikebb iskolai és a tdgabb szakmai
koézvélemény elott egyarant. Kollégaival és kiilonb6zo, fogalmazasoktatassal, illet-
ve gyakorld szakemberek kutatomunkajaval foglalkozé egyetemi kurzusokon is
ismertette az iskolajaban altala 1étrehozott helyi tudast. Jelenleg egy gyakorlo tana-
ri kutatocsoportot vezet iskolajaban, amelynek minden évfolyamrdl tagja egy pe-
dagogus. Két éve gyiijtik az adatokat sajat fogalmazastanitasi praxisukrol, vizsgal-
jak sajat feltevéseiket a lanyok és a fiuk fogalmazastanulasarol. A gyakorlatukrol
Osszegylijtott adatok segitségével olyan iskolai tantervet akarnak késziteni, amely
minden tanul6 érdeklédésének megfelel.

Gyakorlo6 pedagogusok kutatasai és a szakmai tanulasi kozosségek

Most pedig ratérek a bevezetoben ismertetett harom fogalom koziil a masodik ki-
fejtésére, annak megfogalmazasara, hogy mi a kiilonbség a gyakorl6 tanarok kuta-
tasi tevékenysége (practitioner inquiry) és a szakmai tanulasi kozosségek kozott.
Az utébbi 10-15 évben az Un. szakmai tanulasi kozosségek, amelyeket pedagogusi
vagy tanari tanulasi kozosségeknek is neveznek, de mas elnevezések alatt is utal-
nak rajuk, az Egyesiilt Allamokban, az Egyesiilt Kiralysagban és szamos mas or-
szagban is a figyelem elGterébe keriiltek, mint az oktatasi reformok fontos eldsegitoi.
A szakmai tanulasi kozosségek vonasaikban és diskurzusukban is meglehetésen
hasonlitanak a gyakorld pedagogusok kutatocsoportjaira. Ezek a hasonlosagok
azonban fontos kiilonbségeket fednek el. A kontraszt megvilagitasa érdekében fel-
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sorolom a kiilonbségeket. Ugyanakkor azt is meg kell itt jegyeznem, hogy a szak-
mai tanulasi k6zosségekrol folyo vitakban legalabb annyi eltérés, ellentmondas, va-
riaci6 figyelheté meg, mint a gyakorld pedagdgusok kutatasairol szold diskurzu-
sokban. A jobb megértés érdekében, kockaztatva a tulzott leegyszeriisitést, ebben
az Osszehasonlitasban ugy fogom kezelni a két irdnyt, mintha nagyjabol koherens

csoportot alkotna mindegyik.

Amint a 2. dbra is jelzi, a gyakorld pedagogusok kutatocsoportjai és a szakmai ta-

A GYAKORLO PEDAGOGUSOK A SZAKMAI TANULASI
KUTATASI MOZGALMA KOZOSSEGEK

Téarsadalmi mozgalmak Iskolai hatisok

Célok és eszkozok Az eszkozok egy cél

szolgalataban

Kutatds

Tanari és tanuloi tanuléas Adatok

A legjobb helyi gyakorlat

A gyakorlatrol gytijtott adatok
sokfélesége

Az adatokra
tamaszkodo

Vizsgak, felmérések

tanulds adatai

A valtozas sokféle lehetséges
kontextusa

Iskolai kultirdk

Az iskola a véltozas
alapveto egysége

Esély-
egyenldség

Esélyegyenlség az
elszamoltathatdsagi
paradigman kiviil

Esélyegyenldség az
elszamoltathatosagi
paradigman beliil

2. abra: A gyakorl6 pedagogusok kutatasai €s a szakmai tanulasi kdzosségek
(Cochran-Smith és Lytle, 2009)

nulasi kozosségek sok hasonld vonast mutatnak, igy példaul a kovetkezoket:
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o Kutatas, kérdés- vagy problémafelvetés all tevékenységiik kdzéppontja-

ban.

e Adatokat gylijtenek a tanitds gyakorlatardl, igy a tanitas ,,privat”, izolalt

tevékenységbol mindkét esetben helyileg nyitott, nyilt tevékenység lesz.
Végso céljuk az, hogy a tanarok és a tanulok tanuljanak a folyamatbol.

A kezd6 és a tapasztalt tandrok egylittmiikddnek a kozds célok elérése ér-

dekében.
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e Az iskola, mint kultara” felfogas az uralkodé benniik, vagyis az iskolat
komplex elvaras és kapcsolati haloként fogjak fel, amely alakitja a tanari
munkat.

o Az (esély)egyenléség, a méltanyossag (equity) idealja hatja at 6ket.

Az egyik legfontosabb gondolat az, hogy a gyakorld pedagogusok kutatasi
mozgalma és a tanari tanulasi kozosségek elismerik, hogy a tanaroknak és mas
gyakorlati szakembereknek dont6 szerepiik van az iskolai ¢élet alakitasaban és a pe-
dagdgusi munka atalakitasaban. Ez természetesen jo. Minden olyan kezdeménye-
z¢s, amely lehet6ve teszi az iskolai élet atalakitasat ugy, hogy az 0j struktira a ta-
nari €s a tanul6i tanulast jobban tdmogassa, iidvozlendd. Azonban a két iranyzat
kozott mégis vannak olyan fontos kiilonbségek, amelyeket az id6 rovidsége miatt
itt és most csak felsorolok, anélkiil, hogy részletesen ismertetném Oket.

A gyakorld tanari kutatasi mozgalom gyokerei tobb kulcsfontossagt tarsadal-
mi mozgalomban és a kritikai tarsadalomtudomanyi kutatds (critical research
traditions) hagyomanyaiban lelheték fel, mig a szakmai tanulasi kdzosségek for-
rasvidéke az iskolai hatasvizsgalatokban és a szervezetfejlesztési kutatasokban ta-
lalhatd, ahol a f6 hangstly azon van, hogyan tudnak az iskolak min¢l jobb tanul-
manyi eredményeket felmutatni. A gyakorld tanari kutatdsi hagyomanyban a
kozosségek részben a helyi tudas eléallitasanak eszkdzei, részben maguk is részei
az elérend6 célnak, mert a kozdsségek, amelyekben a szakmai és személyes fejlo-
dés egyszerre, Osszefonodva zajlik, e hagyomany szerint dnmagukban is értéket
képviselnek. A szakmai tanuldsi k6zosségek inkabb eszkozok, amelyek sziiksége-
sek az iskolai reformok sikeres lebonyolitasahoz és az iskola tanulméanyi eredmé-
nyeinek javitasahoz. A gyakorlo tanari kutatasi hagyomanyban a tanari tanulas all a
kdzéppontban, a tanarok és mas gyakorld szakemberek sajat gyakorlatukat, feltevé-
seiket, interpretaciodikat vizsgaljak azért, mert ugy vélik, ez sziikséges és elvalaszt-
hatatlan att6l, hogy gazdagabb tanulasi lehetéségeket tudjanak biztositani tanuloik
szamara is. Ezzel ellentétben a szakmai tanulasi kozosségek esetében a cél a vizs-
gaeredmények alapjan bizonyitottan jo pedagogusi gyakorlatok Osszegytijtése.

Mas kiilonbségek is vannak persze. A gyakorlo tanari kutatomunkéban elég
szélesen értelmezik, hogy mi szamit gyakorlatrol gyiijtott adatnak: mindenfajta ta-
nuléi munka, megfigyelések az iskolan belill és kiviil, a gyakorlé szakember
reflektiv jegyzetei, oralatogatasi jegyzokonyvek €s mindenfajta mas produktum is,
amely az iskolaban vagy azon kiviil keletkezett. A szakmai tanulési kdzdsségekben
a hangsuly a teszt és vizsgaeredményeken, vagyis a tanul6i munka értékelésén van.
A gyakorl6 pedagogus kutatasi mozgalom feltételezi, hogy tobb olyan kontextus is
van, amely a tanari tanulast timogatja és segitheti az iskolai munka megvaltoztata-
sat: példaul tanarképzé programok, a gyakorlo tanarok valdsagos és virtualis szo-
vetségei, halozatai, iskolak kozotti és iskolan beliili szervezédések, kozosségek. A
szakmai tanulasi k6zosségek azonban kizarolagosan az iskolat tekintik az oktatasi
reform, valtozas kdzponti, alapvetd egységének. Végiil pedig a gyakorld tanari ku-

53



PLENARIS ELOADASOK

tatasi mozgalom f6 mozgatorugdja az (esély)egyenldség (equity), ami azonban
egyben azt is jelenti, hogy a mozgalom megkérddjelezi a jelenlegi, az elszamoltat-
hatosagot a kozéppontba allitd rendszert, és egyben birdlja a tagabb tarsadalmi
struktlrat is, amely az egyenl6tlenségre épiil. Ezért a gyakorld tanari kutatasi moz-
galom a jelenlegi elszamoltathatosagi rendszer keretein beliil, de egyben ellene is
miikédik. Ezzel szemben a legtobb szakmai tanulési k6zosség, legalabbis az Egye-
sillt Allamokban, alapvetden a regnald elszamoltathatosagi rendszer keretein beliil
marad, azokba illeszkedik. Az egyenldség ugyan fontos céljuk, de eléréséhez ele-
gendének vélik a kiilonbozo (faji, etnikai, szociokulturalis) csoportok kozott a
vizsgaeredményekben mutatkozo6 szakadék csokkentését. Nem torekszenek annak a
rendszernek a megkérddjelezésére, amely allandoan Ujratermeli az egyenldtlensé-
geket, vagy a kutatok és a kutatasok alanyai kozott fennalld viszony kritikajara.

Amint azt mar bemutattam, sok a kdozos vonas a gyakorlo tanari kutatasi moz-
galom és a szakmai tanulasi k6zosségek kozott, de fontos azokat a kiilonbségeket is
feltarni, amelyek a kiilonb6z6 projektek és kezdeményezések kozott kimutathato,
annak ellenére, hogy azonos terminusokat, diskurzust hasznalnak, példaul olyan
fogalmakat, mint kutatas, kutatasi beallitottsag, kozosség, a gyakorlat adatolasa
(data of practice), vagy iskolai kultara. Néhany évvel ezelott mar tettem egy hasonlo
megallapitast, amikor arrél irtam, hogy attol, hogy egy tanarképz program zaszlajara
tliz olyan szavakat, mint tanari kutatas, reflexio, iskola és egyetem kozotti egyiitt-
mitkddés, még nem biztos, hogy azokhoz a tagabb tarsadalmi és politikai progra-
mokhoz kotédik, azoknak a céloknak a szolgélatara hozték létre, amelyekhez a jel-
szavak alapjan kotni lehetne. Arra is ramutattam mar, de ujfent jelzem, hogy a 6
kiilonbség az egyes iranyzatok k6zo6tt nem a nyelvezetben, a hasznalt terminusokban és
nem is a szervezeti strukturakban rejlik, hanem a gyokereikben, elagazasaikban, kap-
csolodasi pontjaikban. Az el6bbiek alatt azokat a tagabb intellektualis és tarsadalmi
tradiciokat értem, amelyekre az egyes iranyzatok épitenek, valamint az ¢ hagyoma-
nyokhoz kothetd eléfeltevéseket a tudasrol, a tudas 1étrehozoirdl, a tanari munkarol, a
tanitasi tevékenységrol és az iskola feladatairdl egy demokratikus tarsadalomban.
Ezért aztan a gyakorl6 pedagogusok kutatasi mozgalma, ahogy én és szerzo- és ku-
tatotarsam, Susan Lytle koncipialjuk, hasonlit a tarsadalmi mozgalmakhoz, mig a
szakmai tanulasi kozosségek, legalabbis az Egyesiilt Allamokban és masutt is,
gyakran az iskolareformok végrehajtasanak eszkozeiként jonnek létre.

Most megkisérlem a méasodik fogalmat, vagyis a gyakorlo pedagogusok kuta-
tocsoportjai €s a szakmai tanuldsi kdzosségek kozotti kiilonbséget is megvilagitani
egy példa segitségével. A kérdés a kdvetkezd: ha a gyakorld pedagdgusok kutatod
kozosségei, csoportjai nem csak azzal foglalkoznak, hogy a teszteredmények alap-
jan melyik a legjobb gyakorlat, és nem csak a tanuldi munkak értékelését tekintik
at, akkor mivel foglalkoznak? Mir6l beszélnek a gyakorld pedagdgusok, akik kuta-
tasi tevékenységet folytatnak? Természetesen a valasz az, hogy sok mindenfélérdl
beszélnek, sok adatot elemeznek, koztik tanuldi vizsga/teszt eredményeket is, és
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sok mindent feltarnak. Példaként a mar emlitett, 2009-ben megjelent konyviink egyik,
Diane Waff (Waff, 2009) altal irt fejezetébdl szeretnék idézni, amelyben a szerz6
harom kutatocsoportban végzett tobb évtizedes munkajanak tapasztalataira épitett.
Az 6 gyakorlata és szavai alapjan probalom meg bemutatni a gyakorlo pedagdgu-
sok kutatocsoportjainak munkajat, a munka terjedelmét (scope) és mindségét.

Diane a kovetkezoket irja: ,Mint afro-amerikai pedagogust, sajat fajdalmas
gyermekkori, iskolai tapasztalataim és hosszu kiizdelmem, hogy feliilkerekedjek e
tapasztalatok hatdsain, arra sarkalltak, hogy megprobaljam feltarni a tanulok rossz
iskolai eredményeinek okait, kritika ala vetni sajat osztalytermi munkamat, s azt
is, ahogyan a tanulok életutjat befolyasolom”(Waff, 2009, 311. o.). Diane Waff
hosszu ideig dolgozott felso tagozatos és kdzépiskolas, enyhén fogyatékos gyerme-
kekkel, volt tankeriileti és iskolai vezetd, kozoktatasi tanitasi és tanulasi koordina-
tor és emellett kutatd pedagogus. Mintegy 25 év alatt tobb gyakorlo pedagdgusi ku-
tatocsoportnak, kozosségnek volt tagja és vezetdje is.

A kovetkez6 részletben Diane Waff egy gyakorld pedagogusi kutatocsoport
munkajaba enged bepillantast. A csoport egy iilése alkalmaval Diane és kollégai
tanari naplojuk jegyzeteit osztottak meg egymassal. Diane bejegyzése egy iroda-
lomorajarodl szolt, amelyen a Kiontott so cimi novellat dolgoztak fel. A novella
hésndjét megerdszakolja egy férfi, aki elézdleg felajanlja neki, hogy kocsival ha-
zaviszi. Naplojaban leirja, hogy tanuloi, fitk és lanyok egyarant, akik egyébként
mind enyhén értelmi fogyatékosok voltak, egészen uj, varatlan modon viszonyultak
ehhez a novellahoz. A kovetkezdket irta naplojaba: ,,Amint kollégaim és én megyvi-
tattuk ezt az orat, lassan rajottem, hogy eddig jo kifogas volt szdmomra a ,,fogyaté-
kos” jelz6, hogy ne is probalkozzak tanuléim intellektualis kivancsisaganak felkelté-
sével, a tanulasi vagy taplalasaval. Amikor felfedeztem a tanul6im ,,bimbdz6 kitiing-
ségét” (Rose, 1989, 205. 0.) megvaltozott az attitidom és a diakjaim attitiidje is, mert
elkezdtem 6ket bevonni, intellektualis kihivasok elé allitani” (Waff, 2009, 317. o.).

A kutatocsoport dialogusa soran a figyelem egyre inkabb arra terel6dott, hogy
a képességek szerinti csoportokba osztas egyszeriien reprodukalja a tarsadalmi ré-
tegzodést €s az egyenlotlenségeket. Diane szamara mindez akkor valt igazan faj-
dalmasan vilagossa, amikor a csoport egyik tagja, egy matematikatanar, Joan
McCreary a kovetkez0 bejegyzést olvasta fel a naplojabol: ,Miért van az, hogy az
afro-amerikaiak annyira alulreprezentaltak az elemi fiiggvényekkel és elemi geo-
metriaval foglalkozo 6rdkon, egy olyan iskolaban, ahol a tanulokdzosség 60 szaza-
léka afro-amerikai? Ugy tiinik, hogy az afro-amerikai és spanyol-amerikai tanulo-
kat nagyobb aranyban kiildik az altalanos, alapszintli matematikai csoportokba,
mint mas (etnikai) csoportok tanul6it. Ezt szeretném kutatni. Azt hiszem, hogy a
jelenség okai négy nagyobb kategériara oszthatok: intézményi rasszizmus, ala-
csony tanari elvarasok, a megfeleld tanacsadas hianya, és nem megfelel6 matema-
tikai felkészit6 kurzusok.” (McCreary, idézi Waff; 2009, 317. 0.).
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Erre reflektalva Diane a kdvetkezoket irta: ,,Dobbenten hallgattunk. Miért nem
vettiik észre, hogy a fekete és spanyolajka didkok nagy részét altalaban az alapszin-
tli matematika kurzusokra iranyitjak? Miért nem figyeltiink fel a halad6 szintii ma-
tematikai csoportok osszetételére? Milyen mas targyakbdl zajlik képességek szerin-
ti csoportokba sorolas az iskolaban? Ezek a kérdések atpolitizaltak a szeminarium
munkajat, és arra késztették a résztvevoket, hogy kritikusan kezdjenek el gondol-
kodni, és raébredjenck, milyen nagy sziikség van kozépiskolankban a tanitasrol
sz0lo allando, a kiilonbozo targyakat tanitok kozotti dialdogusra. Mint tantestiilet,
egy Uj teriiletre 1éptiink, kérdéseket vetettiink fel, osztalytermi €s iskolai szinti,
stirgdsen megoldandd problémak sorat azonositottuk, és véget ért az az izolacio,
amely sotétben és csendben tartott benniinket az oktatasi programunkban rejlo sok-
féle egyenlétlenségekkel kapcsolatban.” (Waff, 2009, 318-319. o.).

Azt hiszem, ez a példa megmutatja, hogy a gyakorld pedagogusi kutatbmozga-
lom témavalasztasanak nagyon sok koze van a didkok tanulasahoz, de nem kizard-
lagosan teszteredményekhez kotott, sziiklatokorii modon. Koze van azokhoz a ta-
narokhoz, akik a sajat gyakorlatukat és eléfeltevéseiket vizsgaljak, és lassan
kezdenek 0j utakat talalni, majd id6vel elkezdik egyiitt Gjragondolni azokat az isko-
lai struktarékat, amelyek lesziikitik a tanterv tartalmat, tovabbdrdkitik az egyenlot-
lenségeket, korlatozzéak a tanulok gazdag tanulasi kdrnyezethez jutasat, és az iskola
demokratikus feladatait inkabb sziiken, mint tdgan értelmezik.

A kutatas, mint beallitottsag

A harmadik fogalom, amelyr6l beszélni szeretnék a kutatas, mint beallitottsag, a
gyakorlat kutatdi beallitottsaggal torténd mivelése, amely kozponti fontossagu az
¢élethosszig tartd szakmai tanulas és az oktatas atalakulasa szempontjabdl is. Amint
Susan Lytle és jomagam kifejtjik (Cochran-Smith és Lytle, 2009), a kutatas bealli-
tottsagként torténd felfogasa azt jelenti, hogy a kutatast vilagnézetként, kritikus
gondolkodasmodként, az oktatas/nevelés vilagaban dinamikus, gordiilékeny, ru-
galmas jelenlétként és tudasként tételezziik, amely a teljes szakmai ¢életut és min-
den oktatasi/nevelési kontextusban jelen van.

Ez a megkdzelités ¢les ellentétben all a kutatas id6hoz és helyhez kotott tan-
termi kutatasi projektként torténd felfogasaval, és azzal is, amely szerint a kutatas
els6sorban modszer vagy problémamegoldo 1épéssorozat. Ha a kutatést ,,projekt-
keént” fogjuk fel, akkor azt iizenjiik a szakmanak, hogy a kutatéds és a tanitas élesen
elvalnak egymastdl, a kutatasi projekt a tanitas egy-egy pontjan megjelenik, majd
eltinik. Ha a kutatast, mint modszert és problémamegoldd 1épéssorozatot fogjuk
fel, akkor a gyakorld pedagdgus rendszerint a kutatas eredményeinek befogaddja,
akinek nincs, vagy nagyon kevés az esélye arra, hogy megkérddjelezze a probléma-
felvetés modjat, vagy arra, hogy problémaként vesse fel a tagabb értelmezési keret

crer
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A kutatds, mint beallitottsag szempontjabol donté fontossagli, hogy miként
fogjuk fel a tanitast: egyszerlien, mint instrumentalis folyamatot, amelyben az a
pedagdgus feladata, hogy eldontse, hogyan lehet bizonyos dolgokat végrehajtani,
vagy politikai ¢és tarsadalmi tevékenységként, amelyben az is fontos, hogy mit kell
végrehajtani, miért azt kell végrehajtani, ki donti el, hogy mit kell végrehajtani, és
kinek az érdekeit szolgalja az egész folyamat.

A 3. dbra attekintést nyujt mindarrol, amir6l a kovetkezokben beszélni szeret-
nék, megint csak igen vazlatosan, id6 hijan a részletek kifejtése nélkiil.

A kutatds, mint bedllitottsdag

A cselekvés elmélete, amel A gyakorlati szakemberek
. > amety kollektiv intellektualis Atalakitas, tanitas, tanulas,
a gyakorlat és a kutatas . . . -
. s . L kapacitasanak jra vezetés, oktatas.
dialektikdjaban gyokerezik. M
pozicionalasa.

A KUTATAS MINT BEALLITOTTSAG DIMENZIOI

Demokratikus célok

TUDAS GYAKORLAT

Lokalis és globalis A tanités és tanulas
kontextusok kozotti dsszjatek

KOZOSSEGEK

A tanari tanulas
katalizatorai

Tarsadalmi igazsdagossagi célok
3. dbra: A kutatas, mint beallitottsag (Cochran-Smith és Lytle, 2009)
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Susan Lytle és jomagam ugy fogjuk fel a kutatas, mint beallitottsag fogalmat, mint
amely harom alapgondolaton nyugszik és négy dont6 fontossagii dimenzidja van.
Nézziik az alapgondolatokat! El0szor is, azt gondoljuk, hogy a kutatas, mint bealli-
tottsag a cselekvés elmélete, amely a gyakorlat kontextusaiban és problémaiban
gyokerezik, és abban, ahogyan a gyakorld pedagdgusok e problémakkal kapcsolat-
ban elméleteket gyartanak, tanulmanyozzadk ket és cselekszenek — diakjaiknak
legjobban felfogott érdekében — a problémak megoldasaért. Masodszor, tigy tekin-
tiink a kutatas, mint beallitottsdg gondolatara, mint amely elismeri a gyakorlo szak-
emberek kollektiv intellektualis kapacitasat és a gyakorlo pedagogusokat, valamint
mas szakembereket, illetve kollektiv tudasukat kozponti elemnek tekinti az okta-
tas/nevelés alapvetd atalakitasa soran. Harmadszor, a kutatds, mint beallitottsag
gondolata — nézetlink szerint — az oktatasi reformok gyokeres atalakulasként valo
értelmezésének egyik 1ényegi eleme, mert mind a tanarokat mind a vezetdket tanu-
lokként tételezi, és igy elmossa a vezetOk és kdvetdik, valamint a problémak meg-
fogalmazoéi és a valdszindsitett problémamegoldasok végrehajtoi kozotti hatarokat.

Most pedig szeretnék ratémi a 3. dbrdn lathatd kordiagram cikkelyeinek és a
diagram kiils6 korének ismertetetésére. Az elsé dimenzid a fudds olyan megkdzeli-
tése, amely elutasitja azt a pedagdgiat mai napig ural6 dualis felfogast, amely meg-
kiilonbozteti az elméleti, akadémikus tudast és a gyakorlati tudast. Ez az 0jfajta
megkozelités szandékosan a feje tetejére allitja a tudas hagyomanyos, hierarchikus
felfogasat, amely magasabb rendiinek tekinti az akadémikus tudast a helyi tudasnal.
Ebben a hierarchikus felfogdsban mindaz, amit a pedagégusok és mas gyakorlo
szakemberek tudnak, 1ényegében nem lehet mas csak ,,aldvetett tudas” (subjugated
knowledge), ahogyan Foucault (1980) nevezi. Ezzel ellentétben a mi felfogasunk
szerinti ,,helyi tuddsban” rejlik az a potencial, amely képes lehet a hatalmi viszo-
nyokat Ujradefinialni. A helyi tudas ilyen felfogasabol kovetkezik, hogy a kutatas
azoknak a gyakorlo tanaroknak a feladata, akik allandéan szembesiilnek olyan
problémakkal, amelyekre nincsenek megoldasok, vagy olyan kérdésekkel, ame-
lyekre nem ismerjiik a valaszokat. Bar minden gyakorlat — természetébdl kovetke-
z6en — csakis helyi lehet, az a tudasfelfogas, amely része a kutatas, mint beallitott-
sag koncepcionak, ugy véli, hogy a helyi tudas interakcioban all szélesebb, globalis
aramlatokkal, és sokszor hasznosnak bizonyul a helyi kontextuson kiviil is.

A kutatas, mint bedallitottsag fogalmanak masodik dimenzidja a gyakoriat ki-
terjesztett és transzformativ (atalakito) felfogasa. Ebben az értelemben a gyakorlat
nem pusztan az, amit egy tanar tesz vagy mond, illetve a tanarok elkotelezettsége
és feleldsségi kore nem ér véget az osztalyterem falainal. A gyakorlatnak egy ilyen,
szélesebb értelmezése elétérbe helyezi a tanar etikai felelosségét a tanulok, mint
teljes személyiségek, csaladjuk és a tagabb kozosség irant. Ebbdl a perspektivabol
szemlélve a gyakorlat nem tekintheté elmélet nélkiili tevékenységnek, a tanari gya-
korlat és a tanarok gyakorlatrol alkotott elméletei nem tekintheték egymastol telje-
sen elkiiloniild dolgoknak. Ez a szemlélet tigy tekint a gyakorlatra, mint amely
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inherensen elméleti és értelmez6 (interpretive) jellegli, és az elméletre, mint amely
a gyakorlat kutatasanak eredményeképpen jon 1étre. Ez a szemlélet a megszokottol
eltéréen gondolkozik a kutatas és a gyakorlat viszonyardl. A pedagogiai reformto-
rekvések sokszor arra fokuszalnak, hogyan lehetne ravenni a pedagdgusokat és mas
gyakorld szakembereket arra, hogy a kutatasi eredményeket figyelembe vegyék, és
munkajukban alkalmazzak. A kutatds, mint bedllitottsadg szemléletével viszont
amellett érveliink, hogy a gyakorlatbol kiinduld, a tanarok altal végzett kutatasok,
vagy masok kutatasi eredményeinek gyakorlatra épiil6 kritikéaja és tovabbi kutatasa
nagy valoszinliséggel javitja az osztalytermi gyakorlatot, és kelti fel a gyakorlo
szakemberekben az érdeklddést a kutatasok eredményeinek figyelembevételére.

A kutatds, mint beallitottsag harmadik dimenzidja a kozosség, foként az a
gondolat, hogy els6sorban a gyakorlo szakemberek kutato kézdsségei szolgaljak a
tanarok élethosszig tartd szakmai tanulasat, és azt, hogy a kutatas, mint beallitott-
sag a cselekvés elméleteként miikodjék. Természetesen nem gondoljuk, hogy pusz-
tan azaltal, hogy 1étrehozzuk a gyakorlo pedagdgusok és mas szakemberek kozos-
ségeit varazslatos dolgok torténnek. Az szamit, ami ezekben a kozosségekben
torténik. Ezeknek a kdzosségeknek az az alapvetd célja, amint azt mi, akik 25 éve
¢liink benniik és veliik, megprobaltuk megfogalmazni, hogy el6segitsék a gyakorld
pedagogusok ¢élethosszig tartd tanulasat és a tdgabb reformtorekvésekhez torténd
kapcsolodasat. A kutatas altali tanuldas azt jelenti, hogy ezeknek a kozosségeknek a
tagjai egylttmunkalkodnak, megkérdodjelezik sajat pedagogiai alapvetéseiket, és
megfogalmazzak a gyakorlatnak azokat a problémait, amelyeknek megoldasat sajat
iskolaikban, sajat tanuldiknak a tanulmanyozasatol remélik. Ezek a kutat6i k6zos-
ségek sokféle forrasbol gylijtenek adatokat, igy tobbek kozott tanuléi munkakat is,
de ellentétben azzal, amit néhany kritikus megfogalmazott veliik kapcsolatban, ta-
nulmanyozzak az akadémiai elméleteket és kutatasi eredményeket is. Ezekben a
kozosségekben Ujfajta kapcsolatok sziiletnek, amelyek megvaltoztatjak a szakmai
fejlodés és kivalosag régebbi, szakért6-kezdd modelljeit. Ezekben a kozosségekben
a ,,j0 gyakorlatok” egyoldalu kutatasat a helyi hagyomanyokhoz, kultirakhoz és
kozosségekhez finoman hangolt pedagogiai gyakorlat tanulmanyozasa valtja fel.

A kutatds, mint beallitottsag negyedik dimenzidja a demokrdcia és a tarsa-
dalmi igazsagossag szolgalata. Ez a dimenzié korbeveszi és atfogja a tobbit,
ugyanis az az allaspontunk, hogy a gyakorl6é szakemberek kollektiv intellektualis
kapacitasara épitve lehet csak megteremteni az igazsagosabb és demokratikusabb
iskola ¢és tarsadalom eldfeltételeit. Amikor a gyakorld pedagdgus a kutatis, mint
beallitottsag szemléletével végzi a munkajat és kutatja gyakorlatat, akkor problé-
makat vet fel a jelenlegi oktatasi rendszer céljait alatamaszto eléfeltevéssekkel, az
oktatas rendelkezésére allo eréforrasokkal, folyamatokkal és kimenetekkel kapcso-
latban, és egyben a fennallo viszonyok atalakitasan dolgozik.

Remélem, vilagos, hogy itt nem olyan kutatasrol van szo6, amelyet az elszamol-
tathatosag érdekében végeznek, legalabbis nem az elszamoltathatdsag egy sziiken,
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csakis a teszt és vizsgaeredmények alapjan torténé felfogasa szerint. Nem is olyan
kutatasokrol beszélek, amelyeket csak a kutatas kedvéért végeznek. Olyan kutata-
sokrol beszélek, amelyeket azért folytatnak pedagdgusok és mas gyakorlati szak-
emberek, mert elkdtelezettek, ti. javitani akarnak tanuloik napi iskolai életének mi-
néségén, tanuloik és csaladjaik jovobeli kilatasain. Roviden, a kutatds, mint
beallitottsag felfogast képviseld gyakorlati szakemberek kutatasanak tavlati célja a
tarsadalmi valtozas €s igazsagossag.

A kutatas, mint beallitottsag szemléletében sokkal tobb rejlik, mint amennyit
most meg tudok Onokkel osztani. Ezért arra kérem azokat, akiknek az érdeklddését
az eddig hallottak felkeltették, hogy e szemlélet arnyalatairol, mas gondolatokhoz,
kutatasokhoz vald kapcsolodasarol olvassanak a régebben és most megjelent kony-
veinkben és masutt is (Cochran-Smith és Lytle, 2001, 2004, 2008, 2009.).

Most pedig, hogy jobban tudjam illusztralni, mit is jelentenek a fenti gondola-
tok a tudasrol, gyakorlatrdl, kozosségrol és tarsadalmi igazsagossagrol, egy példat
szeretnék ismertetni, Gerald Campano irasabol, aki gyakorlo tanarként dolgozott
Puerto Ricoban és Kaliforniaban, a Central Valley-ben. Munkajaban mindig arra
torekedett, hogy lehetdséget adjon tanuloinak sajat identitasuk és kulturalis 6roksé-
giilk bemutatasara az iras-olvasas tanterv keretein belill. Gerald most docensként
dolgozik a Pennsylvania Egyetemen, ahova az Indiana Egyetemrdl keriilt. Az
Indiana Egyetemen egy varosi gyakorlo pedagdgusokbol allo kutatocsoportot veze-
tett. Azonban az az irdsa, amelybdl itt szeretnék idézni, akkor sziiletett, amikor
6todik évfolyamos tanulokat oktatott egy kaliforniai vérosi iskolaban. Amikor
megosztom mindezt Ondkkel, arra szeretnék kérni mindenkit, hogy gondolkozzék
el a kutatas, mint beallitottsag fogalmaval kapcsolatban a fentieckben emlitett dol-
gokrol: helyi tudas globalis befolyasokkal, az elméletteremtés mint a gyakorlat
inherens része, a kozosségekhez valo kapcsolddas és a gyakorld szakemberek altal
folytatott kutatasok a tarsadalmi igazsagossag szolgalataban.

fme egy rovid kis torténet, amelyet Gerald Campano (2009) a helyszinen ké-
szitett jegyzetei alapjan allitott Ossze: ,,Ma hivattak az igazgatoiba, hogy talalkoz-
zam egy Uj tanuldval, Virgillel. Ez szokatlan volt. Kiterjedt és rendkiviil feszitett
tempoban dolgozo tankeriiletiinkben, ahol nagy a tanuloi mobilités, altaldban nem
jelzik, hogy 0j tanul6 érkezik: az 0 tanulok egyszertien csak megjelennek az osz-
talyterem ajtajaban, mindig egy kissé elveszettnek tiinnek, és a felvételiikr6l sz61o
Osszegylirt igazolast szorongatjak a keziikben. Igy rogton tudtam, hogy Virgillel
kapcsolatban valami egyedi dologrol van szo. Az igazgatdiban ott allt az igazgato,
Virgil, Virgil batyja és az édesanyja. Bemutattak a csaladnak. Mikozben a folyoson
Osszeszedték a dolgaikat, elmondtak nekem, hogy az én osztalyom Virgil utolso
esélye a tankeriiletben. Mar tobb iskolabol kiragtak, és most egy olyan iskolabol
jon, ahova azokat a gyerekeket helyezik el, akik nehezen illeszkednek be a ,,norma-
lis” iskolai rendszerbe, és még mindig azt tanulja, hogy a ,,cselekedeteinek vannak
kovetkezményei”. Az igazgatd elismerte ugyan, hogy az osztalyom mar eleve tal-
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zsufolt, de egyre azt ismételgette, hogy egy diakot attehetek egy masik osztalyba,
,eleserélhetem Virgilre”, ha vallalom a feladatot”. (Campano, 2009, 329. o0.)

Gerald megjegyzi, hogy azért ismerteti ezt a torténetet, hogy részletezni tudja,
mi mindenrdl szdl egy ilyen eset. A kovetkezOket irja: ,,Azonnal vilagos volt sza-
momra, hogy 11 éves korara Virgil mar er6sen konfliktusos kapcsolatban allt az is-
kola vilagaval. Amikor az osztalyomba keriilt, mar hozta magaval azokat a papir-
hegyeket, amelyek azt bizonyitottak, hogy veszélyeztetett. Nem kellett Foucault-
tipusu kritikai diskurzus analizist folytatnom, hogy lassam, Virgil valos személyi-
ségét maris elfedte az uralkodo elnyomo diskurzus nyelvezete, amely mintegy
megeldlegezte szamara a biindzo6i identitast. Amint arra sok aktivista ramutatott
mar, az igazsagtalansagok elég nyilvanvaloak, kiillondsen azok szdmara, akik nap
mint nap elszenvedik azokat. Graeber (2004) egy olyan bels6é sikolyrol beszél,
amely felhivja a figyelmiinket az elnyomasra, és én emlékszem a sajat belsé siko-
lyomra, amikor, Virgillel talalkozvan, azt gondoltam magamban: ,,Istenem, miért
és hogyan marginalizalédhatott ez a gyermek ennyire az oktatasi rendszerben?” Az
is fontos, hogy meglassuk ebben a pillanatban a személyes sorsok és csoportok sor-
sainak talalkozasi, metszési pontjait. Virgil tobbféle kulturalis 6rokséget hordozott,
tobbek kozott afro-amerikait és Fiilop-szigetekit. Es egy olyan oktatasi rendszerbe
kertiilt be, amely a torténelem folyaman mindig cserbenhagyta a szines kozossége-
ket.” (Campano, 2009, 329-330. o.)

Geraldnak végiil sikeriilt segitenie Virgilt abban, hogy sokféle kulturalis 6rok-
ségét és identitasat fel tudja hasznalni iskolai munkajanak a javara. De a fejezetben
azt is leirja, hogy a legfontosabb kérdések, amelyek az eset kapcsan felvetddtek
benne, etikai kérdések voltak, a sajat gyakorlataval, a sajat osztalytermi munka-
szervezésével kapcsolatos kérdések, olyanok, amelyek messze tulmutatnak az affé-
le felvetéseken, hogy példaul ,,melyik olvasastanitasi megkozelités alkalmazhato
jobban tobbszordsen hatranyos helyzetli tanuldi populaciokkal?” (Campano, 2009,
330. 0.) Gerald a végén igy foglalja 0ssze a kérdéseit: ,,és ott voltak az aktivista
kérdései is, az egyszerre konceptualis és siirgetd kérdések, amelyek a napi gyakor-
latban mertilnek fel, amelyekkel rogton, abban a pillanatban foglalkozni kell, szinte
még mieldtt teljesen vildgosan megfogalmazodnanak. A tudatom mélyén azt hi-
szem, ilyesmik foglalkoztattak: a rendezettség €s a nyitottsag milyen kombinacio-
javal tudom a legjobban kommunikalni Virgil felé, hogy bennem megbizhat, és igy
komolyan veheti az iskolat? Miért bizna meg bennem? Hogyan tudom Virgil sza-
mara biztositani azt a figyelmet, amelyet megérdemel, mint az osztalykdzdsség 1j
tagja, anélkiil, hogy elvonnam az energiamat a masik 35 tanul6tol? Kinek legyen
kiemelt feladata az osztalykdzosségben, hogy segitse Virgil beilleszkedését? Mikor
és hogyan tudom az eredményesség reményében felvenni a harcot azzal a gondo-
lattal, hogy a tanulok ,,elcserélheték™? Mit tudok tenni kdzvetlen és kdzvetett mo-
don annak érdekében, hogy az iskolank ne Virgil kizarasara jatsszon? Es azon is
tortem a fejem, hogy vajon a diakjaim hogyan viselkednek azzal a kevéssé kedves
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kollégaval, aki felligyelte 6ket, amig én Virgil ligyében az igazgatoiban jartam.”
(Campano, 2009, 330. o0.)

Sokkal tobb rejlik Gerald Campano Virgil torténetét feltaro irasaban, mint
amirdl itt szot ejtettem, hiszen irasaban bemutatja osztalytermi gyakorlatat, azt, ho-
gyan alkot elméleteket a praxisarol, hogyan miikodik egyiitt masokkal egy olyan
gyakorlo pedagogusi kutatokdzosség létrehozasa érdekében, amely majd tdmogatni
fogja Virgilt és az osztaly tobbi tanuldjat azaltal, hogy Osszegyljti kulturalis 6rok-
ségiiket ¢s forrasaikat. Nincs idém arra, hogy mindezeket kifejtsem, de remélem,
ez a példa megvilagitotta, mit értlink azalatt, hogy a kutatéasi beallitottsag vilagné-
zet, kritikai beallitodas, folyamatos tanulas és cselekvés az oktatasi gyakorlat vila-
gaban, de egyben e vilag ellen valé munkalkodas is.

Osszegzés

Végezetiil 0jbol szeretnék visszatérni f6 érveimhez, amelyek, remélem, mostanra
mar vilagosabbak és meggy6z6bbek, mivel az el6zéekben mar megvilagitottam a
harom kulcsfogalmat és példat is adtam mindegyikre gyakorlo pedagdgusok kuta-
tomunkaibol. Amint azt a beszéd elején megfogalmaztam, f6 érveim a kovetkezok:

1. A kutatas a gyakorlatra vonatkozo, az egész szakmai életutat jellemzo er6-
teljes kritikai beallitottsag, nem egyszeriien egy projekt vagy egy eszkoz.

2. Amikor pedagogusok vagy mas gyakorldo szakemberek kutatnak, akkor
kozosen gondolkoznak a gyakorlat kérdéseirdl, és egyiittes gondolkodasuk
eredményeképpen helyi kérdéseket vetnek fel, helyben érvényes tudast
hoznak 1étre, amely azonban a helyi kontextuson tal is hasznos lehet.

3. Az oktatas reformja, atalakitasa, legalabbis részben, a gyakorld szakembe-
rek kollektiv intellektualis kapacitasan mulik, azon, hogy mennyire képe-
sek problémakat konstrualni, tudast 1étrehozni és egyiittmunkalkodni ma-
sokkal az iskolaért és a tarsadalom atalakitasért.

Befejezésiil hadd szdljak még egy par szot a pedagogusok élethosszig tartd tanula-
sarol, és a gyakorld pedagdgusok altal végzett kutatdsok dontd szerepérol. Eltéréen
a kutatoktol, akik kiviilr6l tanulméanyozzak az iskolat és az ott folydo munkat, ¢s el-
térden a filozofusoktol, akik gyakran gyartanak erésen elvont elméleteket a tanitas-
1ol és az iskolazasrol, mint a tdrsadalmi igazsagossag elérésének egyik eszk6zérol,
a tanaroknak, akik életiik végéig tanulok maradnak, egyszerre kell a tarsadalom és
az oktatasiigy keretein beliil és e keretek ellen is hatva dolgozniuk. Felel0sséget
kell vallalniuk diakjaik elémeneteléért, ugyanakkor a sajat tudasuk hatarait is fe-
szegetnilik kell, vizsgalniuk kell sajat elofeltevéseiket és a tanuldi eredmények
egyoldalt mérése ellen is fel kell 1épniiik. Egyszerre kell megbirkozniuk azokkal a
konkrét problémakkal, amelyek az igazsagossagért folytatott harc ohatatlan veleja-
16i és az allando tanulas és reform keltette fasultsaggal. Es legféképpen, azoknak a
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tanaroknak, akik a kutatas, mint beallitottsag szemléletmddjaval dolgoznak, allan-
ddan ujra kell alkotniuk sajat értelmezési kereteiket, amelyek a napi munkajuk és
az igazsagosabb, demokratikusabb tarsadalom megvalositasa érdekében folytatott
hosszabb tav dontéshozataluk vezérfonalaul szolgalnak.

Ezt jelenti a kutatas, mint beallitottsag elfogadasa az élethosszig tartd tanulas
megvalositisanak dontd eszkozeként. Es ez nagyon nehéz munka. Szeretném kife-
jezni a koszonetemet mindazoknak a gyakorld tanaroknak, akiknek a példait ma
felhasznalhattam eléadasomban, és mindazoknak, akik érdeklodnek afeldl, hogy
magam foglalkoztam-e a pedagogiai gyakorlatom kutatasaval. Susan Lytle és jo-
magam is ,,épitd0 megszakitasnak” (constructive disruption) neveztiik egyetemi ku-
tatokként és gyakorlo szakemberekként folytatott gyakorlatunk kutatasat (Cochran-
Smith és Lytle, 2009). Tobb cikkben is irtam egyetemi tanarképzéként folytatott
gyakorlatom kutatasardl (példaul: Cochran-Smith, 1995, 2000, 2003). Ezek koziil
egyik, a Vak vizio: a rasszizmustol valo megszabadulas a tandrképzésben
(Cochran-Smith, 2000) cimii munkam jol illusztralja azt a kutatasi beallitottsagot,
amelyr6l ma itt beszéltem. Remélem, gondolataimat hasznosnak fogjak talalni, mi-
kézben megvitatjak a konferencia témajat, a pedagogusok élethosszig tartd tanula-
sanak kiilonféle kérdéseit.
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A tanaroknak igen vegyes elvarasoknak kell megfelelniiik. Egyrészt a tanari mun-
kaval szemben tdmasztott minimalis szakmai sztenderdeknek. A tanari munka mi-
nésége miatti aggodalmak oda vezettek, hogy a minimum sztenderdeknek és a ta-
nari munka tudasbazisanak szigorubb és pontosabb fogalmazasara keriilt sor.
Masrészt a tarsadalom egyre magasabb elvarasokat tamaszt a tanarok szakmaisa-
gaval kapcsolatban. A professzionalizmus kiterjesztett definicidja és a tanarok élet-
hosszig tartd tanuldsa mind az egyes nemzetallamokban, mind Eurdpéaban a vitdk
koézéppontjaban all (European Council, 2009). A vitak azt a problémat vetik fel,
hogy vajon a tanarképzés megfelelden felkésziti-e a tandrokat arra, hogy a megnd-
vekedett elvarasoknak meg tudjanak felelni.

E kérdés megvalaszolasahoz tisztaznunk kell, hogy az uj elvarasok milyen ta-
nari tulajdonsagok kialakitasat teszik sziikségessé. Ebben a cikkben pontosan erre
teszek kisérletet: a szakmaval szembeni megndvekedett elvarasok attekintése nyo-
man megprobalom dsszegyiijteni azokat a tanari tulajdonsagokat, amelyekkel az j
tanargeneracionak rendelkeznie kell, ha meg akar felelni a kihivasoknak. A kihiva-
sokat, az elvarasokat az utolso évtizedben a tanari professzionalizmus témajaban
megjelent szakirodalom alapjan tekintem at. Az attekintés eredményeként kialaki-
tott tulajdonsaglista eddig csekély figyelmet kapott a mar megjelent sztenderdek-
ben ¢s tanarképzési tantervekben. A tanarképzés feleldssége az, hogy a tarsadalom
elvérasaihoz igazitsa a képzés tartalmat, tantervét és egy ,.kiterjesztett” tanari sze-
repre készitse fel a tanarjelolteket.

A tanaroktol elvart tulajdonsagok

A szakirodalom a tanarokat tartja a tanuldi teljesitményekre legnagyobb hatast
gyakorlé iskolai tényezonek. A ,,Hogyan keriilnek élre a vilag legjobban teljesitd
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iskolarendszerei”' cimii McKinsey jelentés errdl igy fogalmaz: ,,A rendelkezésre al-
16 adatok azt bizonyitjak, hogy a tanuloi teljesitmények kozott fennallo kiilonbsé-
gek legfontosabb oka a tanari munka mindsége.” (Barber és Mourshed, 2007,
12. 0.). Egy nagymintas felmérés alapjan, amely a tanul6i munka minéségét befo-
lyasold tényezdket vizsgalta (Hattie, 2009), megallapithatd, hogy a tanari munka
mindségének nagyobb hatdsa van a tanuldi teljesitményekre, mint a tantervnek, a
tanitasi modszereknek, az iskolai infrastrukturanak vagy a sziildknek. Széles kor-
ben elfogadott, hogy a tanari munka mindsége donté fontossagu, és ez magyarazza,
hogy a tanari munka mindségét célzo politikdk mind nemzetallami, mind eurdpai
szinten a figyelem kozéppontjaban allnak. Az Eurdpai Tanacs és az Eurdpai Bizott-
sag olyan politikai allasfoglalasokat és ajanlasokat fogalmazott meg, amelyek a ta-
nari mindség és a tanarképzés mindségének jobbitasat szorgalmazzak, és arra Osz-
tonzik a nemzeti kormanyokat, hogy fektessenek be a tanari munka minéségének
javitasaba (European Commission, 2005, 2007; European Council, 2007, 2009).

A nemzeti kormanyoknak be kell fektetnilik a tanari munka szinvonaldnak
emelésébe, mert oktatasi rendszereik jelentés kihivasokkal néznek szembe. A tar-
sadalmi valtozasok j kihivasok elé allitjak az iskoldkat. Egy CEDEFOP? tanul-
many bemutatja, milyen valtozasok varhatok az eurdpai munkaerdpiacon, hogyan
keriil at a foglalkoztatas az els6dleges szektorokbol, foleg a mezogazdasagbol és a
hagyomanyos ipari szektorbol a szolgaltatd iparba és a tudasiparba (knowledge
intensive jobs; CEDEFOP, 2008). A tarsadalmi valtozasok és az az igény, hogy a
tarsadalmi stabilitast befektetések aran is megorizzek, az élethosszig tartd tanulas
kulcskompetencianak ujrafogalmazasahoz vezetett (European Council, 2006).
Ezek olyan transzverzalis kompetenciakat foglalnak magukban, mint a digitalis
kompetencia, a tanulasi kompetenciak, a szocialis és allampolgari kompetenciak, a
kezdeményezOkészség és a vallalkozoi kompetencia, a kulturalis tudatossag és a ki-
fejezOkészség. A kozépiskolai oktatasban az inklaziv oktatds és a kompetencia-
alapu tanterv kozéppontba helyezése a személyre szabott, adaptiv tanitasra és tanu-
lasra iranyitotta a figyelmet (OECD, 2007).

Mindezek a valtozasok az iskolai tantervek és a tanarok napi munkéjanak ero-
teljes atalakitasat kovetelik meg. Es bar a tandrok a valtozasok bevezetésének
kulcsfigurai, az 4talakitds nem az egyes tanarok, hanem az iskolai tantestiiletek fe-
lelossége. Ezért a f6 hangsuly olyan fogalmakon van, mint a szakmai tanuldsi ko-
zosségek (professional learning communities), a kollaborativ tanulas, az iskolave-
zetés €s az innovdcios stratégiak.

A tanulasi teljesitmények novelését ugy kell elérni, hogy kézben a rendelke-
zésre alld er6forrasok korlatozottak maradtak, ezért megndvekedett az érdeklédés

' http://ssomckinsey.darbyfilms.com/reports/schools/How-the- Worlds-Most-Improved-School-Systems-
Keep-Getting-Better Download-version_Final.pdf Let6ltés ideje: 2011. 07. 27.
2 European Centre for Development of Vocational Training
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az olyan tanitasi/oktatasi gyakorlatok, modszerek irant, amelyeknek az eredmé-
nyessége bizonyithato. A tanarokat elkezdték tudasmunkdsoknak tekinteni, akik ak-
tiv szerepet jatszanak a bizonyitékokra ¢épiil6 szakmai tudas kialakitasaban, fejlesz-
tésében kutatasi és onképzési tevékenységik révén.

A tanarokkal és a tanari szakmaisaggal szemben tamasztott tarsadalmi elvara-
sok hatalmasak. A tanarokt6l magasabb szintli szakmaisagot var el a tarsadalom
(Stenhouse, 1975), kiterjesztett szerepelvarasoknak kell megfelelniiik. A tanari sze-
rep tagabb, kiterjesztett felfogasa megjelenik abban a TALIS felmérésben is, amely
a tanari tovabbképzésekkel foglalkozott: ,,A tanari tovabbképzések tartalmi elemei
kozott olyan tartalmak jelentek meg, amelyek tobbé-kevésbé integraltak a tanarok
mindennapi tevékenységébe, és amelyek a tanari szerepeknek egy szélesebb spekt-
rumat fogjak at: a tanitas mellett hangsulyozzak a tanarok modern szakmai k6zos-
ségekben, szervezetekben betoltott szerepét. Ezen elemek kozott gyakran szerepel-
nek olyan fogalmak, mint a reflektiv gyakorld szakember, az iskola, mint tanulo
szervezet és a tanarok masodlagos folyamatokban betdltott szerepe. A masodlagos
szerepek erdteljesebb hangsulyozasa része a szakma modernizacidjanak. Ilyen md-
sodlagos szerepek: a gyakorld tanar, mint kutatd, mint a kollegialis visszacsatolas
alanya, mint innovator, mint aktiv kolléga, mint az igazgaté munkéjanak segitdje,
mint tanari vezeto (teacher leadership)”. (European Commission, 2010. 191. 0.)

Felvetodik a kérdés, mennyire késziti fel a tanarképzés a jeldlteket ezeknek az uj,
masodlagos szerepeknek az ellatasara. Ahhoz, hogy meg tudjuk vélaszolni ezt a kér-
dést, goreso ala kell venniink azokat a tulajdonsagokat, amelyek a kiterjesztett tanari
szerep sikeres vallalasahoz sziikségesek. A masodlagos tanari szerep sok rokonsagot
mutat a Stenhouse és Hoyle altal megalkotott kiterjesztett professzionalizmus (szak-
maisag) fogalmaval (Hoyle, 1975; Stenhouse, 1975,) ezért a kérdés megvalaszolasa-
hoz attekintem az utobbi évtized tanari professzionalizmusrdl szol6 szakirodalmat.

El6szor roviden bevezetem a szakmaisag (professzionalizmus) fogalmat, majd
az irodalomban fellelhetd 6t perspektivabol targyalom a fogalmat. A cikk végén az
irodalmi 6sszefoglald alapjan listaba foglalom a professzionalis tanarok legfonto-
sabb tulajdonsagait. Ennek a listanak a fényében lehet majd a tanarképzési tanter-
veket elemezni, megallapitani, vajon felkészitik-e a jelolteket a tanari palya pro-
fesszionalis miivelésére, valamint fel lehet térképezni, hogy mely pontokon
szorulnak az egyes tantervek javitasra annak érdekében, hogy jobban szolgaljak a
tanarjeloltek felkészitését a szakmai életre.

A tandri professzionalizmus elemzése
Az értelmiségi szakmak és szakmaisag kutatdsa a 20. szazad elején kezd6dott és
azoéta is elfogadott témaja a szociologiai kutatasoknak (Evetts, 2006; Crook, 2008).

A szociologusok régota probaljak azonositani azokat az értékeket, amelyek az ér-
telmiségi szakmakhoz kapcsolhatdk, és ugyanakkor megprobaljak azonositani azo-
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kat a kritériumokat, amelyek elvalasztjak az értelmiségi szakmakat mas foglalkoza-
soktol. Mivel az értelmiségi szakmakkal és szakmaisaggal kapcsolatos vitakban az
értelmiségi szakmakhoz altalaban pozitiv sajatossagok és presztizselemek kotdd-
nek, sok foglalkozas probalta/probalja magat értelmiségi szakmaként meghataroz-
ni, hogy az elit része lehessen.

Ez a tanarsagra is vonatkozik. Sok olyan tanarokkal kapcsolatos publikacio je-
lenik meg, amelyben a tanarok megjeldlésére szandékosan az oktatasi szakember
megjeldlést hasznaljak, hogy ezzel is jelezzék és hangsulyozzédk a tanarsdg magas
presztizsét és statuszat. A tanarsaggal kapcsolatos szakmapolitikai dokumentumok
tele vannak olyan megfogalmazasokkal, mint szakmai sztenderdek, szakmai fejlo-
dés, szakmai kozosségek stb. Sok ilyen publikacioban azonban nem vilagos, hogy a
tanari szakmaisag fogalma a jelen statusz quo leirasa, vagy inkabb egy olyan ideal,
amely felé érdemes lenne torekedni. Ez pedig oda vezet, hogy a szakma és a szak-
maisag fogalma difftiz, nem vilagosan definialt.

Ebben a tanulmanyban a szakma és a szakmaisag meghatarozasara a kovet-
kez6é definiciokat fogom hasznalni Evetts (2009), Koster (2002) és Hargreaves
(2000) nyoman:

e FErtelmiségi szakma: a foglalkozasok egy meghatarozott kategorija.

e  FErtelmiségi szakmava valas: olyan folyamat, amelynek soran egy foglal-

kozasi csoport kifejleszti, elsajatitja és fenntartja a szakmaisag {6 vonasait.

o (Ertelmiségi) szakmaisdg: azok a viselkedések és sztenderdek, amelyek

egy szakma képviseldinek munkdjat megszabjak, iranyitjak.

Az elmult szdzad folyaman az értelmiségi szakmakrol és a tanari szakmaisag-
rol szo6l6 szocioldgiai diskurzus tobbféle és valtozod perspektivabdl vizsgalta a kér-
dést, a szakmaisag kiilonféle aspektusait hangsulyozva (Evetts, 2006). Irodalmi at-
tekintésiinkben 6t ilyen perspektivat talaltunk.

Ostipusok /idedltipusok (archetypes) és attribiitumok

A tanarok szakmaisaganak vizsgalatakor az egyik lehetséges Ut az, hogy Osszeha-
sonlitjuk a tandrsagot a klasszikus értelmiségi professziokkal, az orvosi és a jogaszi
szakmaval, ennek sordn ramutatunk a hasonldsagokra és a kiillonbozéségekre. Ha a
klasszikus értelmiségi professziokat idealtipusoknak tekintjiik, meg lehet allapitani,
melyek azok a tipikus vonasok, amelyek az értelmiségi szakmakra jellemzoek, és
igy el lehet valasztani az értelmiségi szakmakat azoktol a foglalkozasoktol, ame-
lyek nem mindsiilnek értelmiségi szakmaknak, és be lehet hatarolni az értelmiségi
szakmak és mas foglalkozasok kozotti hasonlosagokat és azonossagokat. Ebben a
megkdzelitésben a f6 hangstly a foglalkozasok osztalyozasan, a foglalkozasi kate-
goriak meghatarozasan van (Gewirtz et al., 2009). A foglalkozasok ilyen osztalyo-
zasa soran a klasszikus értelmiségi professziokat az igazi értelmiségi szakmak Osti-
pusaiknak, idealtipusainak (archetypes) tekintik.
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Az értelmiségi szakmak tipikus jellemz6i a kdvetkezOk (Snoek, Swennen és
Van der Klink, 2009):

e Szakmai autondémia: a szakmahoz tartozok monopoliummal birnak a

szakma felett, sajat munkajukat teljes mértékben 6k maguk kontrollaljak.

e A szakmahoz tartozok ellendrzik a szakmaba torténé belépés kovetelmé-
nyeit, és az egyes tagok szakmai elomenetelét, fejlodését. A szakmahoz
tartozok dontik el, hogy a szakmahoz tartozok adott esetekben a szakmai
sztenderdeknek és a szakma etikai kodexének megfelelden jartak-e el, ez-
zel egyiitt jogukban all a dontés alapjan kizarni a szakmabol azokat, akik
vétettek a szabalyok ellen.

e A szakma megalkotja etikai kodexét, amely segitségével megnyeri a nyil-
vanossag és azon koztestiiletek (sokszor kormanyok) bizalmat, amelyek a
szakmanak és miiveldinek kiadjak a miikodési engedélyt. A szakma etikai
kodexe meghatarozza a szakmailag elfogadhat6 viselkedés normait.

o Tudomanyos megalapozottsag (a strong academic knowledge base; Abbott,
1988), elméleti vagy technikai tudas (Goodson, Hargreaves, 1996). , A tu-
domanyos megalapozottsag legitimalja a szakma tevékenységét és 6sszekoti
a szakmat az alapvetd kulturalis értékekkel. A legtobb modern értelmiségi
szakmaban ezek az értékek: a racionalitas, a logika és a tudomanyossag.
A tudos értelmiség (academic professionals) képviseli a szakmai munka
szigorusagat, vilagossagat, tudomanyos ¢s logikus jellegét™ (4bbott, 1988,
54.0.).

e Szakmai szabadsag: a szakma tagjait nem valaki foglalkoztatja, nem al-
lasban vannak, hanem fliggetlenek és onfoglalkoztatok.

Ha a tanari szakmat Osszevetjiik a klasszikus értelmiségi szakmak jellemzéivel,
akkor vilagosan latszik, hogy a tanarsag nem tekinthetd igazi szakmanak. A tana-
rok nem kontrollaljak, ki 1éphet be a szakmaba, nem fiiggetlenek, hanem az iskolak
foglalkoztatjak 6ket. Ezért a tanaroknak csak korlatozott autondmiajuk van. Sok
orszagban a tanarsag nem is rendelkezik etikai kodexszel. A tanari szakma tudo-
manyos megalapozottsagat sok szerz0 gyengének tartja (Verbiest, 2007). Még ma
is kevés tandrnak van kutatdi képzettsége, és kevesen végeznek posztgradualis ta-
nulmanyokat (Erixon, Franberg és Kallos, 2001). Ennek kovetkeztében a tanari
szakmat az apolassal, a szocialis munkaval ¢€s a konyvtarossaggal egyiitt, gyakran
nevezik szemiprofesszionak, vagyis félszakmanak (semi-profession; Etzioni, 1969).

Bar tény, hogy a klasszikus professzidkkal torténé 0sszevetést a szakmaisagrol
sz016 vitakban gyakran alkalmazzak, ezt a megkdzelitést sokan kritizaljak is. Az
igy meghatarozott szakmaisagot sokan mesterséges konstrukcionak gondoljak,
amelynek definicidja folyamatosan vitak targya (Crook, 2008), és allanddan valto-
zik, attol fliggben, hogy éppen ki, mit gondol réla (Hanlon, 1998). Sokan gy vé-
lik, hasznosabb a tandri professzié mai jellemzoit feltdrni, mint a szakmat valami-
féle idealtipushoz hasonlitani (Whitty, 2008).
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A szakma professzionalizalasa projekt

A szakmaisag masodik megkdozelitési mddja a professzionalizalasi projekt (Larson,
1977), amelynek az a célja, hogy kialakitson egy olyan szakmai testiiletet, amely
ellendrzi és megneheziti a szakmaba torténd bejutast, ezzel olyan monopolhelyzetet
teremt, amelynek segitségével a szakma meg tudja Orizni mindségét, és biztositani
tudja, hogy részt vehessen a hatalomrol, a befolyasrol, a statuszrdl szo616 vitakban, a
munkakoriilményekrdl és a szakmai autonomiarol sz6lé alkukban. Ebbdl a pers-
pektivabdl mar nem szamit a szakmaisag idealtipusa, amely referenciakeretként
behatarolja, hogy mely szakmak nevezhetik magukat szakmanak. A hangsuly egy
foglalkozasi csoport ndvekvo Ontudatan van, amely a szakmai rang elnyerését tiizte
ki célul (Power, 2008).

E folyamat kozéppontjaban a szakma tudasbdzisanak kialakitasa dall: a szak-
mai munka sztenderdjeinek megallapitasa és emelése, a szakmaba torténd jogosu-
latlan belépés megakadalyozasa, az 6nellenérzés és Onelszamoltathatosag mecha-
nizmusainak kialakitasa, és azoknak az etikai normaknak a lefektetése, amelyek a
szakma erényeit hivatottak megtestesiteni. Efféle professzionalizalodasi folyamat-
nak tobb szakmaban is tanui lehettiink. Ezek a szakmak megalkottak sajat szakmai
tarsasagaikat, folyoirataikat, etikai kodexeiket, mint példaul az ujsagirok (Crook,
nak tekinthet6 a holland tanarok szakmai jegyzékének jelenleg folyamatban levo
létrehozasa is. Ebben a megkozelitésben a klasszikus professziok nem egy adott
szakma szakmaisaganak eldontése soran szolgalnak referenciaként, hanem egy
adott szakma szakmava fejlodése soran.

A professzionalizalddasi projektrdl szold vitakban két kiillonbozé perspektiva
bukkan fel. Az egyik a szakma idealista koncepcidjat konstrudlja meg és a szakma
képviseldinek specialista voltat, valamint etikai erényeit hangoztatja, példaul a
megbizhatosagot, a kollegialitast, a tarsadalmi szolgalatot. A masik megkozelités a
szakma Onérdekét fogalmazza meg, tehat a piac monopolizalasat, a statuszt és a ha-
talmi érdeket (Larson, 1977), ami végiil is a kormanyokkal torténé targyalasokhoz
¢és alkukhoz vezet a szakma hataskorérdl (professional mandates), befolyasarol, a
munkakdriilményekrol és arrdl, hogy a szakmai munka megitélése milyen jogi fo-
rum ala tartozzék (jurisdictional competition; Gewirtz et al, 2009). Az idealista el-
képzelés hozzajarulhat a szakma iranti tarsadalmi bizalom noveléséhez, mig a ma-
sik koncepcio kdnnyen csokkentheti azt.

A modern tarsadalom magas kévetelményei

A tanari professzionalizmust a mai modern, versenyre épulé tarsadalmak magas el-
varasainak perspektivajabol is meg lehet ragadni. A mai posztmodern és neoliberalis
tarsadalmakat erételjes gazdasagi és technoldgiai valtozasok jellemzik. A gazdasa-
gi valtozasok a professzionalizmus erdsen globalizalt, piacorientalt és versenyszel-
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lemii megkdzelitését eredményezték, a szakmak erésebb kézponti szabalyozasanak
igényével egylitt (Gewirtz et al, 2009). Az allandoan valtozo, piacorientalt kontex-
tus nem csak az iskolavezetékkel, hanem a tanarokkal szemben fennall6 elvaraso-
kat is megvaltoztatta: egyre inkabb kozéppontba keriiltek olyan fogalmak, mint az
elszamoltathatdsag, a racionalitas, a versenyképesség és a kontroll (Evans, 2008;
Goodson és Hargreaves, 1996; Robertson, 1996). Hargreaves errdl igy irt: ,,Az is-
kolakat, hasonléan mas kdzfunkciot ellatd intézményekhez, racionalizaltak, bii-
dzséjiiket megnyirbaltak, gazdasagi hatékonysagukat ndvelték, hogy minél kevésbé
jelentsenek terhet az adofizetoknek, és versenyeztetni kezdték oket egymassal a
‘kliensekért’”. (Hargreaves, 2000, 168. o0.)

Ez a megkozelités gyakran hasznalja az uj professzionalizmus fogalmat, jelezve,
hogy a megvaltozott koriilmények kozott a szakmaisag nevében a tanaroktol uj
kvalitasokat varnak el: a hangsily a hatékonysdgon, az elszamoltathatosagon, a nem-
zeti (allami szintii) mindségbiztositdason és kontrollon van. Kissé részletesebben:

o A legfontosabb elvaras a minéségi munka és a kimeneti kdvetelmények

teljesitése.

o Fontos a tarsadalmi elszamoltathatosag, tehat a tanaroknak el kell magya-
razniuk, hogy a tanitasuk miként szolgalja a kimeneti kovetelmények tel-
jesitését.

e Olyan szakmai sztenderdeket fektetnek le és vezetnek be, amelyek leirjak,
mit kell tudnia egy kezdd és mit egy szakérto tanarnak.

Az OECD szempontjabol elsébbséget élvez a sztenderdek kialakitasa: ,,Az or-
szagok szamara az egyik legfontosabb prioritas olyan vildgos és tomor megfogalma-
zasok, profilok megalkotasa, amelyek leirjak, hogy a tanaroknak mit kell tudniuk, és
mit kell tudniuk megcsinalni. Ezekre a profilokra azért van sziikség, hogy keretet
biztositsanak a tanarképzés, a tanarképesitések, a tanari tovabbképzések és a tanari
szakmai elomenetel rendszerei szamara, hogy segitségiikkel meg tudjuk itélni, hogy
e rendszerek egyes elemei jelenleg mennyire hatékonyak.”(OECD, 2005, 131. 0.)

Az elmult idészakban e sztenderdek nagy részét a nemzeti kormanyok a tana-
rok minimalis bevonasaval, vagy teljesen nélkiiliikk dolgoztak ki (Snoek et al,
2009). Az 0j professzionalizmus ellen foleg Anglidban fogalmazodtak meg olyan
érvek, hogy éppenséggel a szakma deprofesszionalizalasdhoz vezet és tilhangsu-
lyozza a menedzsment szerepét (Whitty, 2008; Hargreaves, 2000).

Ugyanekkor, a tudasalapt tarsadalom (knowledge society) és a technologiai
valtozasok, amelyek az informaciot és a szorakozast egyarant globalisan és azonnal
elérhetové tették, a modern professzioktol mas vondsok kifejlesztését is megkovete-
lik (Hargreaves, 2000):

o Egyre fontosabba valik az értelmiségi szakmakban az egész életen at tartd
tanulds. Altalanosan elfogadotta valt, hogy tudasigényes tarsadalmunkban
az ¢élethosszig tartd tanulas a teljes szakmai életutat atfogo fejlédés zaloga.
(European Council, 2009; ETUCE, 2008).
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o A kollégakkal, a tanuldkkal és sziileikkel 0j tipusu kapcsolatokat és egyiitt-
mikodést kell kialakitani (Hargreaves, 1994, 424. o.). Whitty (2008) nem
csak az egyiittmikodé professzionalizmus fontossagat hangstlyozza,
amely az egy iskolaban tanitok szakmai tanuld kozosségeiben valosulhat
meg, hanem a demokratikus professzionalizmust is hirdeti, amely az isko-
lan kiviili, de az iskolai életben érdekelt felek kozott valosulhatna meg.

e A mindség javitasa és az innovacid szintén hangsulyos szerepet kap: a ta-
nitast, mint dinamikus és innovativ professziot irjak le, amelyben a tana-
roknak reflektalniuk kell a gyakorlatukra, és hozza kell jarulniuk a szakma
munkajanak allando javulasdhoz, megujulasdhoz.

A tanari professzi6 tudasbazisa tehat kutatés, tapasztalat és reflexio Utjan ala-
kul ki. A professzionalizmus ilyen felfogasa sziikségessé teszi, hogy a tanarok be-
kapcsolodjanak akciokutatasokba, introspektiv (Onfeltard) kutatasokba, és azt is,
hogy kutassak sajat gyakorlatukat (practitioner inquiry; Cochran-Smith — Lytle, 2009;
Loughran et al, 2004; Ponte — Smeets, 2009; Stenhouse, 1975).

A versenyre épiilé tudastarsadalmakban a professzidkra jellemz6 vonasok koziil
egyrészt az élethosszig tartd egyiittmiikddd tanulast és az innovaciot hangsilyoz-
zak, masrészt az elszamoltathatosagot, amelyet a kimeneti eredmények és a szakmai
sztenderdek segitségével megvalosithato mindségellendrzéssel lehet megoldani.

A professzionalizmus logikaja

A negyedik megkozelités a munkaerd-piaci logikak alapvet6 kiilonbségeire fokuszal.
Bar ez a megkozelités is megkisérli elkiiloniteni a professziokat a nem-pro-
fesszioktol, de nem a szakmak kiils6dleges vonasaira koncentral, hogy aztan ezek
alapjan sorolja Oket kiilonb6z6 kategoéridkba, hanem arra a mogottes és sokkal
alapvetobb logikara, amely alapjan meg lehet magyarazni, hogy egyes szakmak
miért jelennek meg értelmiségi szakmaként, mig masok nem. E teriileten fontos
munkat végzett Freidson (2001).

Freidson harom kiilonb6z6 logikardl beszél: a biirokracia, a szabad piac és a
professzionalizmus logikajarol. A dolgozok kiilonb6z6 tulajdonsagokat miikddtet-
nek a kiilonb6zo logikak mentén felépitett rendszerekben.

e A biirokracia logikdja alapjan mikddtetett rendszerekben a javak és szol-
galtatasok termelését, elosztasat egyarant nagy szervezetek, igy korma-
nyok, privat vallalatok és koztestiiletek tervezik meg, ellenorzik és szaba-
lyozzék. A biirokracia f6 célja, hogy megbizhatéan miikodo, atlathato
tarsadalmat hozzon Ilétre, amelyben mindenkinek azonos jogai vannak,
mindenki hozzafér a javakhoz és a szolgaltatasokhoz. A szabalyok biztosit-
jak, hogy mindenki azonos elbanasban részesiiljon, ne kelljen személyes
kapcsolataira tamaszkodnia. Minden szervezet munkajat alaposan kidol-
gozott szabalyrendszer iranyitja, amely el6irja, hogy milyen kvalifikacio-
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val kell rendelkezniiik az egyes munkakort betdltoknek, és meghatarozza
a munkakori kotelezettségeiket is. A tervezés, a mindségbiztositas és a
sztenderdizalas biztositja, hogy a vevok mindeniitt megbizhatd szolgalta-
tasokhoz jussanak ésszerti arakon. Ezt azok a menedzserek biztositjak,
akik ellendrzik és szabalyozzak a terméket eldallitok munkajat.

o A szabad piac alapjan miikédtetett rendszerben mindenki szabadon ad és
vesz arucikkeket €és szolgaltatasokat. Semmit sem szabalyoznak, a vasar-
16k racionalis dontéseket hoznak anyagi €s érzelmi megfontolasok alap-
jan, valamint azon az alapon, hogy milyen eldzetes tapasztalatokat szerez-
tek az arucikkekkel, a szolgaltatdsokkal és a szolgaltatokkal kapcsolatban.
A szabad ¢és szabalyozatlan verseny letdri az arakat és 0sztonzi az innova-
ciot. A vasarloknak a mindségre és az arakra vonatkozdan atlathatd in-
formacioi vannak, s az ezek alapjan kialakitott vasarloi elégedettség, pre-
ferencia és valasztas szabja meg, hogy melyik art, illetve kinek a
szolgaltatasa lesz sikeres.

o A professzionalizmus logikdja szerint azok a munkavallalok, akik specialis
tudassal rendelkeznek, felhatalmazast kapnak arra, hogy maguk szervez-
z€¢k meg munkajukat. Az ¢ privilégiumaik kizarolagosak, sem a vevok,
sem a menedzserek nem foglalkoztathatnak mast a munkakoriikben. A ki-
zardlagossag azzal jar, hogy maga a szakma kontrollalja magat és akada-
lyozza meg, hogy a szakma barmely tagja visszaéljen a kapott kivaltsa-
gokkal. Igy a vevok és a menedzserek egyarant szamithatnak arra, hogy
munkajukat magas szinvonalon €s ésszerli kdltséghataron beliil végzik.

Freidson megkozelitésében a professzionalizmus jol koriilhatarolhato felha-
talmazashoz kotott, amely szerint: ,,...egy szervezett foglalkozas megszerzi a ha-
talmat arra, hogy meghatarozza, kit tekint kvalifikaltnak bizonyos meghatarozott
munkafeladatok elvégzésére, és megakadalyozza, hogy barki mas elvégezhesse azt
a feladatot, és azt is meghatarozza, milyen kritériumok alapjan lehet valakinek az
adott szakmaban elvégzett munkajat értékelni. A szervezett professziok olyan ko-
rilményeket teremtenek, amelyekben a szakma tagjait nem ellendrizhetik az 6ket
alkalmazok.” (Freidson, 2001, 12. 0.)

E harmadik fajta logikéra azért van sziikség, mert bizonyos munkak olyan spe-
cializaltak, hogy mindségiik megitélésé¢hez specialis képzésre €s tapasztalatra van
sziikség, ezért a vevok nem tudjak megitélni a piacon megjelend szolgaltatasok mi-
ndséget s erre épiteni valasztasaikat. A szakmai tudés alkalmazasa annyira fiigg az
alkalmazas kontextusatol, hogy allandé szakmai atgondolast, alkalmazkodast és
specialis szakmai ,,érzéket” igényel, (fingerspitzengefuhl of the professionals), s ez
lehetetlenné teszi a sztenderdizaciot, igy a biirokratikus kontrollt is. Freidson sze-
rint az értelmiségi szakemberek munkaja nem sztenderdizalhato, nem racionalizal-
hat6 és nem tehet6 arucikkeé.
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Ugyanezt allitja Furlong is: ,,Mivel a szakemberek komplex és kiszamithatat-
lan helyzetekkel szembesiilnek, specialis tudasra van sziikségiik. Ahhoz azonban,
hogy alkalmazhassak specialis tudasukat, autonomidara is sziikségiik van, mert csak
annak birtokaban tudnak legjobb belatasuk szerint cselekedni. Ha megkapjak az
autonémiat, akkor felelésséggel kell cselekedniiik, és ezért sziikséges, hogy egyiit-
tesen alakitsak ki szakmai értékrendszeriiket.”(Furlong, 2000, 18-19. 0.)

A neoliberalis ideoldgiak Osszekevertek kiillonféle logikakat, s az oktatast, az
egészségligyet vagy a szocialis ellatast is egyszerli fogyasztasi cikként, szolgalta-
tasként kezelték, ahol a sziilok €s a tanulok szabadon valaszthatnak az intézmények
kozott felallitott rangsorok alapjan. Ennek az lett a kovetkezménye, hogy a foglal-
koztatok és menedzserek itélték meg a tandri munka mindségét és feliilrdl kiilonfé-
le fejlesztési programokat, tovabbképzéseket irtak elé a tanarok szamara. Evetts
(2009) ezt szervezeti professzionalizmusnak (organizational professionalism) neve-
zi: ,,Az eredmény az, hogy a szakmai munkat nem a szakma gyakorldi kontrollal-
jak, hanem a feliigyel6k és a menedzserek.” (Evetts, 2009, 23. 0.)

Evetts szemében a vevoéi elégedettségnek a menedzserek altal mikodtetett el-
szamoltathatosagra és auditalasra épiild rendszere veszélyezteti az értelmiségi
szakmakba vetett kdzbizalmat, és erdsen csokkenti azt az idOt, amit a szakemberek
a klienseikkel tudnak tolteni. Evetts a szervezeti professzionalizmussal szembeallit-
ja a szakmai professzionalizmust, amelyet a kovetkezOképpen jellemez: ,,...a szak-
mai csoportok kozotti diskurzus, kollegialis tekintély, szakmai mérlegelés és a
munka szakmai kontrollja, a kliensek és a munkaltatok bizalma a gyakorlé szak-
emberek irant, a gyakorlo szakemberek altal gyakorolt 6nkontroll, a szakmai etikai
szabalyok betartasanak szakmai szervezetek és intézmények altal gyakorolt ellen-
Orzése”. (Evetts, 2009, 23. 0.)

Evetts, Freidson és Furlong egyetértenek abban, hogy az értelmiségi szakem-
bereknek joguk legyen arra, hogy sajat munkajukat maguk ellendrizzék, maguk
iranyitsak a munkajuk végzéséhez sziikséges tudas és készségek jellege, valamint a
szakmai intuicié alkalmazasara van sziikség (Atkinson és Claxton, 2000), amelyet
lehetetlen sztenderdizalni. Azonban a szakmai kontroll és szakmai professziona-
lizmus megvaldsitasa a szakmai autondmia, a szakmai kompetencia €s a szakma
iranti bizalom szoros 0sszekapcsolasat teszi sziikségessé.

Az ertelmiségi szakmak mordlis és altruista természete; a bizalom szerepe

Annak érdekében, hogy megerdsitsék a szakmai autonomia, a szakmai kompetencia
és a bizalom kozotti kapcsolatot, tobb szerzé hangsulyozza a professzionalizmus
moralis természetét. Ez az 6todik megkdzelités az értelmiségi szakmak alapveto
erkolcsi és altruista természetébdl indul ki (Crook, 2008; Lunt, 2008). A szakmak
moralis és altruista természete a szakember és a kliens kozotti sziikségszer(i hatal-
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mi egyensulytalansaghoz kothetd. Az értelmiségi szakember szolgaltatasa, mint
példaul a tanar szolgaltatasa a sziilé és a gyermekek szamara, szakmai autonémiat
kovetel, amely a szakmak irant taplalt kozbizalomra épiil. A kézbizalom alapja pe-
dig a szakma etikai kodexének szigort alkalmazasa. Ezért a koz alkut kot az értel-
miségi szakemberekkel (Lunt, 2008), amelyet az allam altal lefektetett tarsadalmi
szerzOdés testesit meg.

A tarsadalmi szerzodésnek ,,az a lényege, hogy az értelmiségi szakemberek
tobb autonomiat kapnak, mint mas tarsadalmi csoportok. Maguk hatarozhatjak
meg, kit engednek be a soraikba, maguk fegyelmezik tagjaikat és sokkal kevesebb
korlatozassal dolgozhatnak, mint a miivészetek, az iizleti élet vagy a kereskedelem
teriiletén miikodok. Cserébe a kozjot kell szolgalniuk, és meg kell felelniiik a szak-
mai viselkedés, valamint fegyelem magas kdvetelményeinek”. (Skrtic, 1991, 87. 0.)

Ez a szerz6dés adja egy-egy szakma tarsadalmi felhatalmazasat, amely a koz
és az allam értelmiségi szakemberekbe vetett bizalmara épiil, ami viszont a szak-
mak altruista természetén alapszik. Az értelmiségi szakember szamara a szakmai
siker mérdeszkoze nem az, hogy mennyit keres, hanem az, hogy milyen szolgalatot
tesz a koznek (Crook, 2008). A tanarok munkajat nem az teszi értékessé, hogy
mennyi pénzt keresnek a tanitassal, hanem a tanitott gyermekek eredményeinek,
tanulasuk mindségének javulasa. Ez az altruista perspektiva teszi érthetéveé, miért
haborodik fel a kozvélemény, ha politikusok, orvosok, iskolavezetok kiugro jove-
delemmel rendelkeznek, vagy személyes karrierjiik épitésén faradoznak. Az értel-
miség szamara a hangstlyt a személyes integritds megorzésére €s a masoknak tett
szolgalatra kellene helyezni és nem a személyes érdekekre. Ilyen értelemben a tani-
tds hivatas.

Szamos szerzé hosszasan foglalkozott a bizalom fogalmaval, és ennek soran
tobbféle tipusat hatarozta meg, aszerint, hogy a bizalmi viszonyban rejlé kockaza-
tot hogyan kezelik (Bottery, 2003; Byrk és Schneider, 2002; Nooteboom, 2006). A
bizalom teéridk ramutatnak arra, hogy milyen fontossaggal bir a koz és az allam
bizalmanak elnyerésében, és igy a szakmai felhatalmazas jogossaganak igazolasa-
ban a szakmai kompetencia, az integritas és a szakma képviseldinek elhivatottsaga.
A szakma képviseldnek oridsi a felelsségiik, meg kell felelniiik a koz elvarasai-
nak, és fel kell mutatniuk az elvart kompetenciat, integritast ¢s elhivatottsagot. Ez a
kotelessége a szakma egyes képviseldinek és a szakmai kozosség egészének is.
Példaul nyilvanosan szdmot kell adniuk a szakmai gyakorlatukrol és eredményeik-
r6l bizonyitékok, kutatasi eredmények alapjan és a szakmai etikai szabalyok,
szankciok rendszerének alkalmazasa altal is. A szakmai etikai kodex szigort al-
kalmazasa biztositja a feltétleniil sziikséges védéhalot a koz és a szakmak kozotti
egyenl6tlen hatalmi viszonyok kozott. Az értelmiségi szakemberek elhivatottsaga
irant megnyilvanulo kozbizalom, Noteboom (2006) szerint, nagymértékben fiigg a

s

tarsadalom kozotti kapcsolatokban sokat szamit a szakmai gyakorlat egységes ér-
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telmezésének kialakitasa. Ennek a kozos értelmezésnek a kialakitasdban az értelmi-
ségi szakember jatssza a kulcsszerepet.

A tanarok személyes kvalitasaira és a tanarképzésre vonatkozo tanulsagok

A tanari professzionalizmusra és a tanari szakmara vonatkozo diskurzust részben a
tanarok elleni panaszok uraljak. Ezek szerint egyrészt a tanarsag nem szakma, s ki-
bujik a kormany ellendrzése alol is, ezért sziikséges megerdsiteni a szakma feletti
biirokratikus kontrollt, az allami szabalyozast és a menedzsment kontrolljat is. A
panaszok masik része szerint az allami intézkedések deprofesszionalizaljak a tanar-
sagot ¢s demoralizaljak a tanarokat. Ugyanakkor azt is latnunk kell, hogy ezt a dis-
kurzust az angolszasz szerzok és a brit-amerikai perspektivabol irott cikkek uraljak.
Lehet, hogy a tanarok szakmaisagaval kapcsolatos vitak és dilemmak mas kultura-
lis kontextusokban sokkal kevésbé élesek.

Mindazonaltal latnunk kell, hogy a vildg elvarasai a tanarsaggal és a tanarok
szakmaisagaval kapcsolatban magasak. Ezért el kell gondolkoznunk azon egyrészt,
hogy melyek a tanari szakmaisag kulcselemei, masrészt azon is, hogy mit tehet a
tanarképzés azért, hogy ezt a szakmaisagot kifejlessze a tanarjeloltekben.

A professzionalizmusrol szolo szakirodalom attekintése soran egy sor alapvetd
vonas felszinre kertilt. Bar a tanari professzionalizmus 6t megkdzelitése erdsen el-
tér egymastol, végso soron kiegészitik egymast, gazdagitjak és komplexebbé teszik
a tanari szakmaisag 0sszképét. A tanari szakmaisag fo vonasai, amelyek a szakiro-
dalom elemzése alapjan kirajzolddtak, a kdvetkezok:

1. Szakmai autondémia, a szakmai munka feletti monopdlium és kontroll gya-
korlasa.

2. Beleszolas abba, ki Iéphet be a szakmaba.

3. A szakmai értékek és a szakmai viselkedés feletti ellenérzés gyakorlasa a
szakma etikai kddexén keresztiil, és szankciok kiszabasa szabalyszegés
esetén.

4. Szakmai szervezetek, amelyek a fenti mandatumok alapjan eljarnak a szak-
ma nevében.

5. A szakember moralis integritasanak ¢és elhivatottsaganak hangsulyozasa.

6. Nyilvanos elszamoltathatosag vallalasa a szakmai teljesitményekért, ered-
ményekért.

7. A szakmai munka mogotti elméleti és gyakorlati tudas.

8. A szakma tudasbazisanak kiépitésében vallalt aktiv szerep, kutatas, akcio-
kutatas €s introspektiv kutatas révén.

9. A szakmahoz tartozok élethosszig tartd tanulasa.

10. A kollégakkal és a tobbi érdekelt féllel torténd egyiittmiikodés.

11. Részvétel a szakma fejlesztésében, megujitasaban.

76



MARCO SNOEK ELMELETEK, ELKEPZELESEK...

12. Elkotelezettség az irant, hogy a szakmanak segiteni kell a kdzvéleményt

¢s az allamot a szakmai kérdések megértésében.

Ha a szakma ezen jellemzoit leforditjuk az egyes szakemberekkel szemben
tamasztott kovetelményekre, akkor megalkothatd egy tudaselemekbol, készségek-
bol, attitlidokbdl allo referenciakeret, amelyet fel lehet hasznalni annak elemzésére,
hogy a tanarképzési tantervek mennyiben szolgaljak a tanari professzionalizmust.
(Lasd a keretben 1évo szoveget!)

A tandri professzionalizmushoz sziikséges elemek:
o Tudas:
o alapos szaktargyi tudas
a tanulasi/tanitasi folyamat alapos ismerete (a pedagogiai
kutatasok legujabb, relevans eredményeinek ismerete)
o alapos tarsadalomismeret
o az oktataspolitika és az oktatasi rendszer alapos ismerete
o Készségek:
o képes oktatasi problémakat szélesebb kozonséggel ismertetni,
megvitatni
o képes munkajanak mindségérdl szamot adni a tarsadalom
szamara
o képes az iskolai kozosségén beliil az iskola gyakorlatara
vonatkozdan kutatasokat végezni
o képes hozzajarulni a szakmai kozosség egyiittmiik6do
tanulasahoz
o képes a pedagdgiai kutatasok eredményeit az iskola /osztaly-
terem keretein beliil innovaciora hasznalni
o Attitlidok:
o elkotelezett a tanulok fejlodésének eldsegitése mellett
o elkotelezett a szakma és a szakma miveldi irant
o hajlando hozzéjarulni a szakma tudasbazisanak fejlesztéséhez
o elkotelezett a szakma etikai kodexének betartasa irant, és
ragaszkodik szakmai munkajanak integritasahoz
hajlandé munkajanak mindségrol elszamolni a kiilvilag felé
allandoan torekszik a szakmai fejlodésre
o folytonosan javitja tanitdsanak mindségét és torekszik az
innovacidra

o O

Ha figyelembe vessziik egyrészt, hogy milyen erételjes a tarsadalmi szandék a ta-
nari munka javitasara, masrészt hogy a tarsadalom milyen Uj, a tanitason tGlmutato
szerepelvarasokat tamaszt a tanarsaggal szemben, akkor nem keriilhetd el egy
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olyan tanarképzési tanterv kialakitasa, amely tilmutat a minimalis sztenderdeken,
és segiti a kezd6 tanarokat abban, hogy 1j tanari szerepeket vegyenek fel, hogy ki-
terjesszék a professzionalizmus hatarait. A bemutatott referenciakeret segithet kifej-
leszteni, értékelni és megerdsiteni egy ilyen tanarképzési tantervet.

Két, nemrég megjelent tanulmany is foglalkozik az EU tagallamaiban kialaki-
tott nemzeti sztenderdeknek és tanarképzési tanterveknek az elemzésével (Finnish
Institute ..., 2009; Snoek et al., 2009). E tanulmanyok megallapitottdk, hogy immar
kialakult a kézmegegyezés arrol, hogy milyen kompetenciadkkal kell a tanaroknak
rendelkezniiik. A legfontosabb kompetenciak: a tantargyi tudas, a pedagogiai kész-
ségek, az osztalymunka iranyitasa, az elmélet és gyakorlat kozotti osszefliggések
meglatasa, a kooperacid és kollaboracid, az élethosszig tartd tanulas és kevésbé
prominens helyen, a mindségbiztositas, a mobilitas és a vezetdi képességek.

A legtobb kompetencia, amely a nemzeti sztenderdekben és a tanarképzési tan-
tervekben fellelhetd, a mikro-, azaz az osztalytermi szintre koncentral, tehat a tani-
tas és tanuldsban betoltott primer tanari szerepre (European Commission, 2010). A
vizsgalt tantervek kevés teret szentelnek a masodlagos, a tdgabb tanari szerepek-
nek. Egyik tanulmanyban sem talalhato adat arrol, hogy a tanarképzési tantervek-
ben explicit modon szerepelnének a kovetkezo elemek: a tdrsadalom, az oktataspo-
litika és az oktatdsi rendszer alapos ismerete; olyan a készségek és attitlidok,
amelyek sziikségesek ahhoz, hogy a tanarok el tudjanak szdmolni a tanitds mindsé-
gérol az oktatasban érdekelt tarsadalmi partnereknek — a szakfeliigyelet elvarasai-
nak teljesitésén kiviil —; részvétel az oktataspolitikai vitakban; elkotelezettség a ta-
nari szakma ¢€s etikai kodexe irant.

A tanarképzés tanterve elésegitheti, hogy ezeket az elemeket a jeloltek elsaja-
titsak a képzés soran. Példaul azaltal, hogy bevonjak a jelolteket a tanarképzési in-
novacidkba, vagy olyan tevékenységekbe, amelyek a nyilvanos elszdmoltathatosa-
got szolgaljak, vagy a kiilsé tarsadalmi partnerekkel vald egyiittmiikodésbe, vagy
azaltal, hogy ezeket a kvalitasokat és tevékenységeket maguk a tanarképzok mo-
dellaljak a jeldltek szamara.
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az Europai Bizottsag Oktatasi és Kulturalis Igazgatdsaganak
az ’Elethosszig tart6 tanulas politikakért és programjaért’ felelés
igazgatdja

Nagyon 0riilok, hogy kollégammal, Paul Holdsworth-sal egyiitt jelen lehetiink az
Eurépai Tanarképzok Szovetségének 35. éves konferenciajan. Kiilon szeretném
megkdszonni a szervezet lekdszond elnokének, Giovanni Polliani Urnak és a kon-
ferencia magyar szervezobizottsaganak, hogy az Eurdpai Bizottsag képviseletében
részt vehetiink a konferencia munkajaban, vitaiban.

Beszédemben szeretném megragadni az alkalmat, hogy elészor felvazoljam azt
a kontextust, amelyben az eurdpai oktatasi és képzési politika formalodik, majd al-
talaban szoljak a tanarképzéssel, ezt kovetden pedig részletesen a tanarképzokkel
kapcsolatos unids elképzelésekrol.

Mindnyajan tisztaban vagyunk az Eurdpai Unio (EU) el6tt allo gazdasagi kihi-
vasokkal. A gazdasdgi valsagra az EU tagallamainak kormanyf6i az "Europa 2020’
elnevezésli U stratégia kidolgozéasaval valaszoltak, amelynek kozéppontjaban a
munkahelyteremtés és a gazdasagi ndvekedés beinditasa all. Az ’Eurdpa 2020’
stratégia hivatott eldsegiteni, hogy az EU meger6sddve keriiljon ki a valsagbol,
olyan kozép és hosszu tava reformok bevezetése altal, amelyek a novekedést, a
munkahelyteremtést és a kozszféra fenntarthatd finanszirozasat szolgaljak. E terv
részeként az Europai Tanacs 6t f6 iranyt hatarozott meg, amelyektdl a foglalkozta-
tottsag ndvekedését varja. Ezek a kovetkezOk: az innovacio, a kutatas és fejlesztés
feltételeinek javitasa, a klimavaltozas elleni kiizdelem, az oktatas szinvonalanak
javitasa és a tarsadalmi integracio eldsegitése. Vilagos tehat, hogy az EU politikai
vezetOi az oktatast és a képzést olyan fontos teriiletként kezelik, amely alapvetéen
hozzajarul a gazdasagi és tarsadalmi fejlédéshez.

Az oktatas ¢és a képzés mar a valsag elotti idoben is az Eurdpan beliili egyiitt-
mitkodés novekvo fontossagl teriilete volt. Az Eurdpai Bizottsag 2002 6ta szoro-
san egylittmiikddik a tagallamokkal oktatasi és képzési rendszereik fejlesztésében.
Az oktatasi és képzési rendszerek teljes mértékben az egyes tagallamok fennhato-
saga ala tartoznak, a tagallamok azonban fokozatosan kezdik felismerni, hogy mi-
lyen lehetdségek rejlenek a hasonlo kihivasokkal kiizd6 orszagokkal torténd koope-
racioban. Ebben a folyamatban fontos mérfoldké volt 2008, amikor az EU 27
orszaganak oktatasi miniszterei megallapodtak, hogy szorosabban egylttmiikod-
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nek majd az oktataspolitika teriiletén. A megallapodas értelmében az egyiittmiiki-
dés harom fo teriiletre koncentralodik:

1. Segitséget nyijtanak a diakoknak azoknak a kulcskompetenciaknak az el-

sajatitasaban, amelyek nélkiilozhetetlenek a tarsadalom aktiv polgarai sza-

mara.

2. lIgyekeznek az oktatasi és képzési rendszert igazsagosabba, méltanyosabba
formalni.

3. Javitjdk a tanarképzést, az iskolavezetok képzését és a képzok képzését
egyarant.

Erdemes megvizsgalni, mi motivalta az oktatsi minisztereket, hogy szorosabb
egyiittmiikodésre torekedjenek. A jelenlegi gazdasagi helyzet sok orszagot arra
kényszerit, hogy csokkentse oktatasi befektetéseit, és ez még siirgetébbé teszi
azoknak a reformoknak a megvalositasat, amelyeket a miniszterek szerte Europa-
ban mar a krizist megel6z6en is sziikségesnek véltek: olyan reformokat megvaldsi-
tani, amelyek javitjak az Unié fiatal — és nem annyira fiatal — polgarai szamara
nyujtott oktatas mindségét. Ez az elérendd cél, hiszen évek ota vilagos, hogy az eu-
ropai oktatasi rendszerek nehéz periddust élnek at. Igaz ugyan, hogy az oktatas te-
riiletén a vildgban fellelhet6 ,,jo gyakorlatok” koziil szamos Eurdpaban honos,
ugyanakkor az eurdpai oktatdsi és képzési rendszerek jelentds, alapjaikat érintd
problémakkal is kiizdenek.

Ki ne aggddna tarsadalmunk jovdje miatt, amikor azt olvassa, hogy mintegy
hat milli¢ fiatal eurdpai tanulmanyai soran annyira kiabrandul az iskolabol, hogy
sose fejezi be kozépiskolai tanulmanyait? S6t, koziilik egy millidan csak az altalanos
iskolat végzik el. Ki ne aggddna, amikor azt hallja, hogy minden 6todik 15 éves fiatal
nem rendelkezik alapvetd ismeretekkel és készségekkel sem az szovegértés, sem
a matematika, sem a természettudomanyok teriiletén? Ki tudja meg6rizni optimizmu-
sat, amikor tényszerlien bizonyitott, hogy sok fiatal szociokulturalis és/vagy migrans
hattere miatt hatranyos helyzetb6l indul az életbe? Milyen élet var rajuk? Az alap-
vetd készségek hianya katasztrofalis kovetkezményekkel jarhat rajuk nézve, hiszen
vagy nem kapnak munkat, vagy munkahelyiik elvesztésének réme lebeg allandoan
elottiik. Nem tudnak hozzéjutni kiilonb6z6 szolgaltatasokhoz, kiillondsen az on-line
szolgaltatdsokhoz, amelyek aranya egyre nd. Mindez pedig tarsadalmi kitaszitott-
saghoz ¢és szegénységhez vezet: 6rdogi kor ez, amelybdl nehéz kitdrni.

Az EU oktatasi minisztereinek valasza ezekre a problémakra az volt, hogy uj,
szigoru kovetelményeket allapitottak meg, és ezzel a tagallamokat arra 9sztondz-
ték, hogy radikalisan javitsanak a fent leirt helyzeten: ndveljék azoknak a fiatalok-
nak a szamat, akik elvégzik a kozépiskolat és megszerzik az alapvetd ismereteket
és készségeket. Az Eurdpai Bizottsag a jovOben is szorosan egylittmiikodik a tagal-
lamokkal, és 6sztonzi 6ket, hogy a jo oktataspolitikai gyakorlatokat, amelyek az is-
kolai tantervek reformjat, az osztalytermi értékelés modszereinek modernizalasat
és az esélyegyenlOséget szolgaljak, megosszak egymassal.
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Ami a kulcskompetenciakat illeti, emelniink kell a tanuldk irni-olvasni és sza-
molni tudasanak, miiveltségének a szintjét, segiteniink kell az idegen nyelvek tanulasat,
motivalnunk kell a tanuldkat a matematika, a természettudomanyos és technologiai
targyak tanulasara, meg kell erdsiteniink az olyan transzverzalis kompetenciakat,
mint a tanulas megtanulasa és javitanunk kell a tanarok képességét arra, hogy az ér-
tékelést, mint a személyre szabott tanulas eldmozditdsanak eszkdzét hasznaljak.
Friss kutatasokbol tudjuk, hogy a Nyolc Kulcskompetencia Europai Keretrendszere
sok tagallam nemzeti tantervében megjelenik, de csak papiron, mert azokat a re-
formokat nem vezették be, amelyek biztosithatnak a tanarok megfeleld felkészité-
sét a kulcskompetencidk fejlesztésére és értekelésére.

A méltanyos oktatds megvaldsitasa érdekében, biztositanunk kell, hogy minden
diak hozzaférjen magas szinvonall tanulasi lehetéségekhez és oktatasi szolgaltata-
sokhoz. Kiilonosen fontos, hogy azok a diakok, akiknek tehetségiik kibontakoztata-
sahoz tamogatasra van sziikségiik, hozzaférjenck a megfelelé szolgaltatasokhoz.
Idejekoran azonositanunk kell a tanulasi nehézségekkel kiizdé diakokat is. Tanulo-
kozpontl, személyre szabott pedagogiai megkozelitéssel kell dolgoznunk és csok-
kenteniink kell azoknak a szamat, akik az iskolat nem fejezik be. Ezért a kovetkezo
években kiilonods fontossdgot nyer azoknak a jo gyakorlatoknak a megosztasa, ter-
jesztése, amelyek a migrans gyermekek oktatasanak és az alapkészségek tanitasa-
nak szinvonalat emelik.

Rogton ra térek a tanarképzés szinvonalanak javitasat célzo terveink ismerteté-
sére, elotte azonban latnunk kell, hogy mindannak a valdra valtasahoz, amit a mi-
niszterek elhataroztak, hogy a sziikséges reformok végbemenjenek, mindenkinek,
aki az oktatas teriiletén dolgozik, komolyan el kell gondolkoznia. Az eléz6ekben
felvetett kérdések kulcsfontossaguak az oktataspolitika iranyitoi és természetesen
a tanarképzok szamara is, s arra koteleznek benniinket, hogy elgondolkodjunk, vajon
oktatasi rendszereink miért hagynak cserben olyan sok fiatalt, és arra is, hogy meg-
vizsgaljuk, mivel jarulhat hozza a tanarképzés e siirgeté problémak megoldasahoz.

Kutatasok sora bizonyitotta, hogy a tanuldk teljesitményét a pedagdgusok és
az iskolavezetok munkajanak mindsége donté mértékben befolyasolja. A tanitas
mindsége hat a tanulds mindségére, az iskolavezetés mindsége, pedig meghataroz-
za az iskola munkakultarajat, valamint azt, hogy az iskola légkdre mennyire ked-
vez a magas szinvonalll tanuldsnak és tanitasnak. Kutatdsok bizonyitjak példaul,
hogy ha egy tanuld harom egymast kdveté évben gyengébb tanart kap, akkor telje-
sitményeinek szinvonala szignifikansan alacsonyabb lesz, mint annak a gyermek-
nek, aki hatékonyabb pedagdgushoz keriilt. Tehat a tanari munka mindsége erkdl-
csi kérdés: a tét az esélyegyenléség megvalosulasa. Ezért nem meglepd, hogy
2007 augusztusa 6ta, amikor az Eurdpai Bizottsag nyilvanossagra hozta a Tandr-
képzés mindségenek javitasa ciml ajanlasat, az Oktatasi Miniszterek Tanacsa ha-
rom olyan hatarozatot is elfogadott, amelyek a tanari szakma kiilonb6z6 aspektusait
érintették.
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Fontos okai vannak annak, hogy az eurdpai minisztereknek komolyan kell
venni a pedagogusképzést. El6szor is, a tanarsag korfaja: szamos orszagban jelen-
tékeny szamu tanarjeloltet kell kivalasztani és képezni a kozeljovében. Masodszor,
tobb tanulmany is ramutatott, hogy a tagorszagoknak tobb mint fele nem nyujt
semmiféle szisztematikus tamogatast a pedagdgusoknak a palyakezdés els6 néhany
évében. Harmadszor, az OECD TALIS felmérése, hasonloan tobb elétte késziilt
felméréshez, azt bizonyitotta, hogy a pedagdgusok, akiktdl elvarjuk, hogy egy
egész sor ) készséget tanitsanak 1j megkozelitésben, 01j modszerekkel, a jelenlegi
tovabbképzési rendszerben nem kapnak erre megfeleld felkészitést'. Jelentds sza-
mu pedagogus ugy €rzi, hogy nincs megfeleléen felkésziilve az 0j oktatasi techno-
logiak hasznalatara, heterogén csoportok, osztalyok tanitasara, vagy fegyelmi prob-
1émak kezelésére. Ugyanakkor a pedagogusok azt allitjak, nem jutnak hozza olyan
tovabbképzésekhez, amelyekre véleményiik szerint sziikkségiik lenne.

A fenti lista folytathato: az EU Oktatdsi Miniszterei 2009 szeptemberében Go-
teborgban kétnapos tandcskozdst tartottak, amelyen a pedagdgus szakma helyzetét
vitattak meg. Itt kifejezték aggodalmukat a McKinsey jelentés elszomoritd adatai
miatt. A Jelentés az elemzések alapjan megallapitja, hogy a vilagon a legjobban tel-
jesito oktatasi rendszerek azért jok, mert harom dolgot jol csindlnak. Eldszor is, a
legjobbakat vonzzak és valasztjak ki a pedagogusképzés és a pedagogusi palya
szamara. Masodszor, a kivalasztottakat egyénre szabott, tAmogatasra és kihivasra
épiilo képzési folyamatban rendkiviil hatékony tanarra fejlesztik. Harmadszor, le-
hetdvé teszik a pedagogusok szamara, hogy minden egyes tanulonak magas szin-
vonalu oktatast nyujtsanak, vagyis biztositjak, hogy az iskolarendszerben, mind az
oktatasban, mind a személyzeti politikaban az esélyegyenldség, a méltanyossag el-
ve érvényesiiljon. Kevés olyan oktatasi rendszer van Eurépaban, ha egyaltalan van
olyan, amely mind a harom fent felsorolt vonassal rendelkezik.

Mara egész Eurdpaban, az Osszes oktatasi minisztériumban, széles korii kon-
szenzus alakult ki arrol, hogy a tandrképzés szinvonalat javitani kell, és arrdl is,
hogy mit kell tenni e cél elérése érdekében. A teljesség igénye nélkiil csak néhany
tennivalot sorolok fel:

e A legjobbakat kell a tanari palyara vonzani.

e Emelni kell a tanarképzés kimeneti kovetelményeit annak érdekében,
hogy a tanarjeldltek intenziv, gyakorlatias képzésben részesiiljenek valodi
tanulok valodi osztalytermekben torténd tanitasa soran, és igy megszerez-
z€k azokat a tanari kulcskompetencidkat, amelyeket — mint reflektiv gya-
korlati szakemberek — majd tovabbfejlesztenek.

! Magyarul lasd: A tanérok szamitanak: A hatékony pedagogusok palyara vonzasa, fejlesztése és a pa-
lyan valé megtartasa. OECD engedélyével kiadta az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium, Budapest,
2007.
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o A kezd6 tanarok szamara hathatos szakmai és személyes tamogatasi prog-
ramot kell biztositani a palyakezdés els6 par nehéz évében.

e A tovabbképzések kinalatat szélesiteni, mindségiiket javitani kell. Oszto-
nozni kell a pedagdgusokat, hogy szakmai kompetenciaikat palyafutasuk
soran mindvégig fejlesszék.

e  Minden tagallamnak ujra kell gondolnia tanarképzését, és arra kell tore-
kednie, hogy a tanarképzés és tovabbképzés egységes, a teljes tanari élet-
palyat atfogo rendszerré valjon.

A miniszterek tobb, a fentiekhez hasonlo prioritast fogalmaztak meg, de azt
hiszem a fenti, rovid listabol is lathatd, hogy a tanarképzésre oriasi feladatok
varnak, mert

e csak akkor lehet a fiatalokat a tanari palyara vonzani, ha a tanarképzés
kurzusai tudomanyosan megalapozottak és ezzel egylitt a jelolteket felké-
szitik a gyakorlati, osztalytermi munkara;

e csak azzal lehet a jelolteket reflektiv gyakorld pedagdgusi hozzaallasra
nevelni, ha ezt a hozzaallast a tanarképz6 kurzusokon modellaljak is sza-
mukra;

e atanarképzés szinvonalat csak akkor lehet emelni, ha a jeloltek gyakorno-
ki ideje alatt a tanarképz6 intézmények sajat munkéjuk, kurzusaik haté-
konysaganak javitasa érdekében kritikai visszajelzéseket gyiijtenek, és ha-
tékony egylittmiikodést épitenek ki a helyi iskolakkal;

e  csak friss kutatdsi eredményekre épiilo uj tovabbképzési kinalattal és a
tanari munka megfeleld mindségi sztenderdjenck megfogalmazasaval le-
het arra 6szt6nozni a pedagdgusokat, hogy elkotelezOdjenek az élethosz-
szig tarto tanulas, szakmai fejlédés mellett.

A tanarképzOk szamara, akik az EU mintegy hat millié gyakorlo pedagdgusa-
nak tovabbképzését hivatottak biztositani, a kihivasok egyre nagyobbak. Sok peda-
gogus egyszeriien nincs megfelelden felkészitve arra, hogy a 21. szazadban a leg-
alapvetObbnek szamitd tanari feladatokat ellassa, tehat példaul, hogy motivald
tanulasi kdrnyezetet teremtsen, megfeleléen hasznalja a fejleszté és a mindsitd ér-
tékelést, segitse a tanulot abban, hogy maga konstrualja a tudasat, ne pusztan a ta-
nar altal ,,leadott” anyagot mondja fel. ,,Valakiknek™ legalabb a 20., de még inkabb
a 21. szazadba kell emelnie a pedagogus szakmat. Es ezek a ,,valakik” nem lehet-
nek masok, csak a tanirképzék, tehat Onok. Mert ha nem Onok, akkor kik? Kik
alakitjak, gyarapitjadk a tanulasrol €s tanitasrol rendelkezésre allo jol hasznalhatod
tudasbazist? Kiknek van rendszeres kapcsolata az osztalytermek valosagaval? Kik
tudnak a jeloltek szamara modellként szolgalni kivalo tanari, tanarképzési gyakor-
latukkal?

Ezért meghokkentd, amire Marco Snoek és masok is ramutattak, hogy a hiva-
talos dokumentumok egészen a legutobbi idokig ritkan utaltak azokra, akik a tana-
rok képzéséért felelések. Azonban 6rommel jelenthetem, hogy ez az anomalia mara
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mar megsziint. A Tanacs 2009-es hatarozatai vilagosan leszogezik, hogy a tandr-
képzoknek is magas akadémiai sztenderdeknek kell megfelelniiik, rendelkezniiik
kell megfelel6 tanari gyakorlattal és magas szintli tanari kompetenciakkal. Mi tobb,
a Tanacs felkérte a Bizottsagot, hogy dolgozzon egyiitt az egyes orszagok szakérto-
ivel és masokkal, remélem, az itt jelenlevokkel is, és tekintse at a tanarképzok kiva-
lasztasanak, képzésének, szakmai fejlodésének folyamatait.

A konferencia hivészavai a felelosség, kihivas és tamogatds voltak. Azt hi-
szem, ezeket a terminusokat nem csak a pedagdgusokra, hanem a pedagoguskép-
zokre is lehet alkalmazni. Mindnyéajan egyetérthetiink abban, hogy még sok tenni-
valonk lesz, mieldtt egységes europai tanarképzési szakmarol beszélhetiink. Csak
koriil kell nézniink ebben a teremben, és rdgton észrevehetjiik, hogy szamos tagal-
lam er6sen alulreprezentalt. Tudjuk, hogy a legtobb orszagban minimalis a koope-
racié és a kommunikacié az iskolakban dolgozo tanarképzok és az egyetemeken
dolgozod tanarképz6k kozott. Es ami még ennél is szomorubb, tudjuk, hogy a ko-
operacid ¢€s a kommunikacid igen gyenge még egy egyetemen, de a kiilonb6z6 tan-
székeken dolgozo tanarképzdk kozott is. Az Onok eldtt 4llo kihivis és az Onok fe-
lel6ssége nem mas, mint ennek a hianyossagnak a siirgds felszamolasa minden
tagallamon beliil, hogy a tanarképz6é szakma egységesen tudjon fellépni a politikai
dontéshozokkal folytatott targyalasokon.

Sok tagallamban a tanarképzok kevés tamogatdst kapnak: nincs olyan szerve-
zet, hatosag, amelynek az lenne a feladata és felelssége, hogy a tanarképzoket ta-
mogassa, annak ellenére, hogy a tanarképzok kulcsfontossagu szerepet jatszanak az
oktatasi rendszerek szinvonalanak javitasaban ¢és igy a tarsadalom jobbitasaban is.
Ki allapitja meg, milyen minimalis sztenderdeknek kell megfelelnie a szakmaba
belépoknek? Ki biztosit képzést és megfeleld bevezetést a tanarképzok szamara?
Ki biztositja, hogy Ondk megfeleld tovabbképzési, fejlodési lehetdségekhez jussa-
nak egész tanarképzo6i palyafutasuk soran? Ki biztositja, hogy az egyetemen és az
iskolakban dolgozé tanarképz6k megosszak egymassal a tanitasrol és a tanulasrol
munkajuk soran felhalmozott tudasukat? Ki lenne hivatott mindezeknek és sok mas
feladatnak az ellatasara?

Talan a pedagogusképzok feleldssége lenne, hogy ezekre a kérdésekre reflek-
taljanak, és megfogalmazzak valaszaikat, hogy azutan azzal a kihivdssal fordulhas-
sanak a képzésben érdekelt tobbi félhez, hogy osztozzanak veliik a felelosségben,
¢és egylitt teremtsék meg azokat a feltételeket, amelyek mellett a képzok a leghaté-
konyabban tudjak végezni a munkéjukat. Amikor a megfelel6 feltételek, koriilmé-
nyek adottak lesznek, Europa rendelkezik majd egy egységes, dinamikus és haté-
kony tanarképzoi karral: olyan képzokkel, akik a legmagasabb kovetelményeknek
is megfelelnek, mert kitiindek lesznek a kutatasban, a tanitasban és a tanitas tanita-
saban egyarant.

Hissziik, az Europai Tanarképzok Szovetsége (ATEE) vezet6 szerepet jatszhat
mindennek a megvalositasaban. Véleménylink szerint az ATEE egyike a tanarkép-
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zésben érdekelt kulcsfontossag szereploknek, és igy egyike az Eurdpai Bizottsag
kulcsfontossagl partnereinek az oktatas teriiletén. Ezért hivtuk meg az ATEE-t,
hogy vegyen részt annak a Munkacsoportnak tevékenységében, amely a tagallamok
kozotti informacidaramlast, egyiittgondolkodast, egymastol torténd tanulast tiizte ki
célul a tanarképzés minden vonatkozasaban. Remélem, ez a munkacsoport egyik
foruma lesz az Ondk szakmdja és a politikai dontéshozok kozotti kétiranya kom-
munikécionak. Tudjuk, hogy sokat tanulhatunk Ondktél, és reméljiik, megosztjak
veliink mindazt a tudast, ami az Onok fejleszté és kutato kozpontjaiban sziiletik. Es
reméljiik, hogy Ondk tovabbra is élénk érdekl8déssel kisérik a Munkacsoportban
résztvevl tagorszagok oktataspolitikai dontéshozdinak egyiittgondolkodasabol
szarmazé eredményeket.

A Munkacsoport eddigi egyiittgondolkodasa soran mar magas szinvonal ajan-
lasokat is megfogalmazott a politikacsinalok szamara. Az ajanlasok kiilonféle kuta-
tasok eredményeinek és az egyes tagallamok jo gyakorlatainak az 6tvozetén ala-
pulnak. A Munkacsoport legutobb egy kézikonyvet hozott 1étre a politikai
dontéshozok szamara, amely a kezdd tanarok bevezetdé gyakornoki idejének meg-
szervezésére ad iranymutatast. Az ATEE szamos tagja részt vett a kézikonyv meg-
alkotasaban, amely maris igen népszerli a tagallamok oktatasi hatdsagainak koré-
ben ¢és a szakmai korokben egyarant.

Reméljiik, hogy az Ondk szervezete, az ATEE tovéabb fejlddik és terjeszkedik
egész Eurdpaban, és mi tovabb fejleszthetjiik vele a mar eddig is termékeny kap-
csolatainkat.

Forditotta: Kimmel Magdolna
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INTRODUCTION

In 2010 the Association of Hungarian Teacher Educators had the honour to host the
annual conference of the Association for Teacher Education in Europe (ATEE) in
Budapest, Hungary. The conference was jointly organized by Edtvos Lorand Uni-
versity of Budapest and Eszterhazy Karoly College of Eger. Although the name
may suggest that the scope of the event was limited to Europe, presenters, profes-
sional teacher educators, arrived from all over the world: altogether, the representa-
tives of over 50 countries from all continents attended the conference.

After considering the major trends and policies in teacher education in the past
years, the central theme of the conference 'Responsibility, Challenge and Support
in Teachers' Life-long Professional Development’ was not difficult to establish.
Under this title the mostly widely acknowledged researchers of the field lectured
on issues which have a special importance in improving the quality of education.
There is a general consensus in the profession that improving the quality of educa-
tion can best be achieved through improving the quality of teaching, which, in turn,
requires turning initial teacher education and in-service teacher education into one
continuous coordinated process, thus providing an ideal context for teachers’ life-
long professional development.

Life-long development has become a must for the profession, since changes in
society and new expectations towards the profession increased teachers’ responsi-
bility and diversified their job. However, facing new challenges without getting
sufficient support will never result in learning, growth and success. Thus establish-
ing a teacher-centred support system which aims to nurture teacher autonomy and
professionalism is crucial for success, since it is only autonomous professionals
committed to continuous development who can meet the expectations society sets
for schools today.

Reflecting on the questions connected to the theme ‘Responsibility, Challenge
and Support of Teachers’ Life-Long Professional Development’, the speakers of
the conference presented remarkable papers, best practices and innovations, explor-

* Prepared by Erzsébet Golnhofer and by Boglérka Meggyesfalvi, based on Ivan Falus’s *Greetings’
and the plenary papers. Translated by Magdolna Kimmel.
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ing the central idea from different perspectives.' In this issue of Pedagogusképzés
we are presenting a selection from the rich material, namely the plenary lectures, in
Hungarian.

In the first paper, Andrei I. Podolski deals with the necessity, feasibility and
limitations of linking educational theory and practice and shares with us a practical
method to achieve this goal. His central question is what kind of psychology practi-
tioner teachers need. Through analysing research findings and practical examples
he explores what factors may account for the success or failure of the application of
scientific research in practice. The author believes that there is an intellectual pro-
cedure which may help practicing teachers to analyse the tasks of teaching through
the findings of modern psychology, which, at the same time, enriches their educa-
tional competences: the so-called Planned Stage-By-Stage Formation of Mental
Actions (PSFMA Theory), originally introduced by P. Galperin, based on the prin-
ciples and theories of Vygotszky. The study presents the most important features of
PFSMA, the rules of its application and the findings of some psycho-pedagogical
experiments. The author stresses that in order to be able to successfully apply
PSFMA, students’ character traits and the decisive features of the taught material
must also be taken into consideration.

Csaba Pléh deals with the biological and psychological constraints and deter-
minants of lifelong learning, with special regard to the teaching profession. First he
presents two typical visions of the human life cycle, one which emphasizes flexi-
bility and another which emphasizes predetermination and limitations during peo-
ple’s lifetime; then he discusses the concepts of ‘street learning’ and ‘school learning’.
Next, several important issues of educational philosophy are analysed and inter-
preted while discussing different approaches to nurturing knowledge, possible
models of how knowledge evolves, and the effects of cultural and biological factors
on learning. In the next sections important pedagogical research problems, ques-
tions and findings are presented in terms of the interconnectedness of age, the
nervous system, culture, and methods of learning and teaching. The careful analysis
of research findings may convince pedagogical experts that the critical periods of the
human life cycle must always be considered when designing teaching and learning.
The following sections, discussing the role of modern technology in learning, may
help us to raise further research questions. The paper, which discusses the issue of
life-long professional development from various aspects, concludes by stating that
it is only through staying continuously active both physically and mentally can pro-
fessionals preserve their mental flexibility and physical fitness.

In her paper Marilyn Cochran-Smith convincingly presents the decisive role
practitioner research plays in the life-long professional development of practicing
teachers. The author explores three main aspects of practitioner research: 1. the

' To see further papers visit: http://www.ateel.org; http://www.atee2010.ektf.hu
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main emphasis in practitioner research is on assuming a critical stance towards
one’s practice; 2. practitioner research, though primarily focussing on issues which
are relevant in the local context, may produce relevant knowledge useful for a
wider context, too; 3. the in-depth reform of education hinges on the collective in-
tellectual capacity of practicing teachers, i.e. whether they are able to formulate
valid research questions, to generate knowledge through systematic inquiry, and to
collaborate so as to improve schooling and society. Cochran-Smith presents the
characteristic features and the effectiveness of practitioner research through several
examples at various levels of education. Based on a set of refined criteria she
clearly demarcates the concepts of ‘practitioner research movement’ and ‘profes-
sional learning communities’. The paper offers new, fresh viewpoints for the inter-
pretation and the practice of teaching, especially for those who are prepared to ac-
cept inquiry as a stance to teaching, and develop their interpretative frameworks,
which determine their short and long-term decision-making alike, based on this
stance. Those who are interested in this approach to teaching will find an extensive
bibliography attached.

Marco Snoek claims that the teaching profession is now facing a major chal-
lenge: the necessity to improve the quality of education. At the same time, he ob-
serves, the question whether teacher education is capable of training teachers who
meet the new societal and professional requirements has become one of the central
themes of professional discourse. The author states that this question can only be
answered through clarifying what character traits new generations of teachers
should develop to fit into a new, extended teacher role. Based on the professional
literature he carefully maps the challenges and expectations facing the teacher pro-
fession, and concludes by describing the major characteristics of teacher profes-
sionalism. Through the sociological analysis of the professions he presents from
five different perspectives what varied approaches and values one can find when
interpreting teacher professionalism and the qualities of the ideal teacher. In con-
clusion, he lists the main features of teacher professionalism, a list, which, in his
opinion, can be translated into a list of professional requirements. These require-
ments should constitute the basic frame of reference, including knowledge, skills
and attitudes, for the design of new teacher education curricula.

In one of the closing plenary lectures of the conference, Heléne Clark outlines
the main targets and components of recent EU strategies and policies in terms of
teacher education. She stresses that since the countries of Europe are facing similar
challenges, cooperation in tackling the issues is needed more than ever before.
There seems to be a general consensus in the profession that teachers play a key
role in improving the quality education. She underlines that every member state is
expected to contribute to finding ways of implementing effective and adaptive
teaching, increasing levels of pupils’ attainment and their acquisition of the Key
Competences. She lists some necessary measures EU member states must take: at-
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tracting the best candidates to the teaching profession; improving the quality of
teacher education by providing intensive, practice oriented training and compe-
tence development; providing effective programmes of professional and personal
support for beginning teachers; providing opportunities for career-long professional
development for practicing teachers by diversifying in-service teacher education
opportunities; re-thinking and redesigning initial teacher education. The author ex-
amines the roles and responsibilities teacher educators have in preparing trainees
for the challenges of the 21* century. She accepts that establishing a unified teach-
ing profession in the EU will require extensive further efforts of all interested par-
ties, their intensive collaboration and on-going dialogue. She concludes by claim-
ing that the European Commission is convinced that the Association for Teacher
Education in Europe (ATEE) is one of the key stakeholders, and it will play a deci-
sive role in improving the quality of teacher education and through this in improv-
ing the quality of education in the EU.
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