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Pedagogusok tanulasa Azsiaban

Halasz Gabor

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet professor emeritusa,
ORCID: 0000-0001-6159-3362
halasz.gabor@ppk.elte.hu

E tanulmany azt vizsgalja, milyen hagyomanyait és létez6 formait lehet megfigyelni a
pedagogusok munkavégzésbe agyazott tanulasanak Kelet- és Délkelet-Azsiaban. A szin-
gapuri, japan és kinai gyakorlat részletesebb bemutatasa mellett a gyorsan fejlédé régio
néhany mas orszaganak példait is idézve mutatja be, hogyan segiti a pedagogusok tanu-
lasa azokat a reformokat, melyek célja mindeniitt az elmozdulas a tradiciondlis, tanar-
centrikus pedagogia fel6l a 21. szazadi képességek fejlesztését célzd, modern pedagogiai
megkozelitések felé. Az elemzés egyik célja segiteni annak megértését, miért sziikséges a
wpedagogusok képzése” mellett egyre gyakrabban hasznalnunk a ,pedagogusok tanulasa™
kifejezést.

Kulcsszavak: Azsia, pedagégusok tanulasa, szakmai fejlesztés, innovacié, gyakorlatba
agyazott tanulas
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,Ha hajland6 vagyok belenézni a tiitkérbe, és nem futok el attol, amit latok, onis-
meretre teszek szert. Onmagam megismerése pedig éppugy kulcsfontossagu a jo
tanitashoz, mint a didkjaim és a tantargyam ismerete.”

(Issa et al., 2010, p. 46)

sTudja, néha félreértenek benniinket, amikor aktivabban be akarjuk vonni a mun-
katarsakat a valtoztatas iranyainak és formainak meghatarozasaba. Ha id6t sza-
nunk arra, hogy kikérjik a véleményiiket, azt hiszik, nem tudjuk, hogyan végez-
ziik a dolgunkat! Mintha azt mondanak: »Te vagy az igazgatd. Ha engem kell
megkérdezned, az azt jelenti, nem tudod, mit csinélsz.«”

(Hallinger et al., 2005, p. 3)

Bevezetés

E tanulmany cime két fontos iizenetet hordoz. Az egyik a tanulés szdéban rejlik, a
masik egy foldrész kiemelésében. A tanulas sz6 hasznalata nem véletlen: a peda-
gogusok tanulasat tudatosan és egyre hatarozottabban szembeallitjuk azzal a je-
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lenségvilaggal, melyet a pedagogusképzés szoval szoktunk leirni. Az utdbbi eseté-
ben a képzést nyujtok perspektivaja hatarozza meg gondolkodasunkat, az el6bbi
esetében azoké, akik valamilyen modon birtokaba keriilnek a tanitashoz sziiksé-
ges tudasnak és képességeknek. A tanulok (iskolaba jaré gyerekek és fiatalok,
képzési programokon részt vevé felnbttek) esetében hozzaszoktunk mar ahhoz,
hogy a tanulas-tanitas jelenségvilagat két egyidejlleg hasznalt szoval kell leir-
nunk. A pedagégusok esetében az ezzel foglalkozok ezt ritkan teszik. Bar ezt kel-
lene tenniink, nem nagyon szoktunk a pedagdgusok tanulasarél-tanitasardl be-
szélni, hanem megelégsziink az utébbira utalé ,képzés” sz6 hasznalataval.

A masik fontos tizenetet az elemzés szamara kijelolt foldrajzi régié neve hor-
dozza. Azsiara — ezen beliil elsésorban Kelet- és Délkelet-Azsiara — figyeliink an-
nak tudataban, hogy az elmult évtizedekben e régié silya és szerepe dramai mo-
don felértékel6dott, nemcsak gazdasagi és politikai, hanem szellemi értelemben is.
Azok a latvanyos eredmények, melyeket a régio tobb oktatasi rendszere is produ-
kalt, arra késztették a nemzetkdzi kutatoi kozosséget, hogy megprobalja megfejte -
ni e rendszerek titkat, és arra serkentettek sok nyugati oktataspolitikust, hogy
szorgalmazza olyan megoldasok atvételét, melyeket e rendszerekben lehet meg-
figyelni (Forestier & Crossley, 2015). Az elemzések altal feltart ,titkok” egyike a
pedagogusok tanulasanak azon formaiban rejlik, melyek kiilondsen elterjedtek a
kelet- és délkelet-azsiai rendszerekben.

Az olvasoé talan elnézi, hogy e tanulmany olyan megjegyzéseket is tartalmaz,
melyek sajat személyes élményeimhez és olvasmanyaimhoz kotédnek. A témahoz
ugyanis nemcsak a kapcsolodé OTKA kutatasi projekt® szakmai szalain keresztiil
kot6dom, hanem az Azsia irant vald altalanos érdeklédésem miatt is. Magam is
azok kozé tartozom, akik ugy vélik, ma mar az oktatasrol nem tudunk relevans és
érvényes megallapitasokat tenni ugy, hogy nem nézziik meg, mi torténik a vilag e

térségében, és mit mondanak ott é16 és ott dolgozo kollégaink.

A tanulas a figyelem kdzéppontjaban

A tanulméany elején talalhat6 elsé mott6 egy olyan konyvbél szarmazik, melyet
nem sokkal a megjelenését kovetéen kaptam egy régi baratomtol, aki akkor a
University of Hong Kong tanara volt. Egy altala szervezett konferencia el6adasait

tartalmazta, melynek témaja a pedagdégusok tanulasa volt. Arra kért, irjak a

' ,A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédési modelljeinek vizsgalata a koznevelési rendszer, a szerve-
zet és az egyén szintjén (MoTeL — Models of Teacher Learning)” (K 18 128 738)
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konyvrél ismertetést egy Malajziaban megjelend folyodirat szamara. Ma is emlék-
szem, mennyire meglepetta cime: A pedagégusok mint tanulok (Teachers as
learners). Noha korabban éveken at vezettem egy nemzeti oktatasfejleszt6 intéze-
tet, és akkor mar Magyarorszag legnagyobb pedagogusképzé egyetemének tanara
voltam, azzal kellett szembesiilnom, hogy a pedagégusokrdl gondolkodva szinte
mindig a tanité ember jut eszembe, és csak nagyon ritkan a tanul6 ember.

Magyarorszagon csak néhany évvel kés6bb talalkoztam azzal, hogy valaki a
pedagogusokkal kapcsolatban problematizalta a tanulas-tanitas kettésségben rejlé
dilemmat. Az akkor még létezé Oktataskutatd és Fejleszté Intézet egy vezetd
munkatarsa hivott fel, azt kérdezve, vajon mi a professional development kifejezés
helyes forditasa: inkabb szakmai fejlesztésnek vagy inkabb szakmai fejlédésnek
kell-e ezt magyarul mondani. Azt feleltem, egyszerre mindkettének, azaz irjak azt,
hogy ,szakmai fejlédés-fejlesztés”. Amikor errél beszéliink, egyidében két pers-
pektivabol kell a jelenségre tekinteniink.

A fejlesztés” a kiils6 beavatkoz6 vagy tamogatd perspektivajat jeleniti meg:
azét, aki megprobal valakit valamire megtanitani. A ,fejlédés” az érintett pedag6-
gusok oldalarél tekint ugyanarra. Ok azok, akik megtanulnak valamit, esetleg
fuggetlentl attdl, hogy ebben valaki kiviilrél timogatja-e 6ket vagy sem. Ha a
kiils6é beavatkozo vagy tamogaté — a pedagogusképzé — képes a tanulé pedagodgus
perspektivajaban is latni, amit csinal, masképpen értelmezi a tanitas vagy a kép-
zés feladatat, mintha ez nincs jelen a tudataban. Nemcsak azt a kérdést teszi fel
maganak, hogy: ,Miképpen tudnam eredményesebben tanitani a pedagogusokat?”,
hanem azt is: ,Mit tehetnék annak érdekében, hogy 6k maguk eredményesebben ta-
nuljanak ?” Ahogy beszélhetiink a tanarcentrikus helyébe 1ép6 gyerekcentrikus
pedagogiardl, ugy beszélhetiink pedagoguscentrikus tanarképzésrél is. Olyanrol,
amely a tanul6 pedagogus perspektivajabol indul ki, az 6 tanulasanak természetét
igyekszik megérteni, és ezt probalja meg befolyasolni.

Nem elég azonban a tanulé pedagégusok perspektivajabol nézni a dolgokat,
hanem arra is szitkkség van, hogy mindazt, amit a tanulasrél tudunk, ebben a kon-
textusban is alkalmazzuk. Igy latnunk kell, hogy a tanulas alapvetéen tarsas hely -
zetekben zajlik, vagy hogy motivacié nélkiil nincs eredményes tanulas. Persze azt
is fontos felismerniink, hogy mindenki mas médon tanul, és a sajat tudasat min-
denki maga kell, hogy felépitse. A tanul6 perspektivajaba torténé belehelyezkedés
éppoly valtozasokat idézhet elé a pedagogusképzdk vagy a szakmai fejleszték vi-
selkedésében, mint azok, amelyek akkor torténtek, amikor a pedagogusok a tanu-
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16 gyerekek perspektivajabol kezdték magukat latni. Ennek nyoman veliik is meg-
torténhet, hogy tudasatadobdl a tudas felépitésének segit6jévé valhatnak. Arra a
dontésre juthatnak, mint a szingaptriak, akik szdmara j6 ideje nem kétséges,
hogy nem elegendé iskolakon kiviil szervezett tanfolyamok biztositasa, hanem a
mindennapi munkavégzésbe agyazott tanulast kell tamogatniuk, és a pedagogu -
sok tanulasat leginkabb az segiti, ha az iskolajuk intelligens tanuldszervezetté va-
lik (Hairon & Dimmock, 2012).

Miért Azsia?

Még ma is sokan eldtte allnak a dramai felimerésnek, hogy a ,vilag kozepe” egy
ideje valészintileg mar nem nyugaton van. Az ,Azsia évszazada” kifejezés allitélag
a nyolcvanas évek elején hangzott el el6szor egy amerikai kongresszusi meghall -
gatason (Nagorski, 2020), és azota gyakran emlegetett szlogenné valt. Egyik legis-
mertebb hirdetéje, a vilagszerte ismert szingapuri Kishore Mahbubani nemrég
megjelent konyvében igy irt errél:

LA torténelem kifordult a sarkabol, a nyugati uralom korszaka véget ért.
Azsia tjjaéledése a vilag iigyeiben és a globalis gazdasagban, amely a
Covid-19 megjelenése el6tt megtirtént, bebetonozza az 1j vilagrendet a
valsag utan. A nyugati tarsadalmak iranti tiszteletet, ami a tizenkilen-
cedik és huszadik szazadban megszokott volt, és az is lesz, felvaltotta a
kelet-azsiaiak iranti novekvé tisztelet és csodalat. A jarvany tehat az
azsiai szazad kezdetét jelentheti.” (Mahbubani, 2022).

Bar vannak kétségek azzal kapcsolatban, hogy az azsiai tarsadalmak képesek
lesznek-e megbirkézni az el6ttiik tornyosulé kihivasokkal, és a 21. szazadban va-
kétséges, ma mar semmirél nem érdemes ugy gondolkodni, hogy nem nézziik
meg, ott mi torténik. Ezt még abban az esetben is sziikkséges megtenniink, ha
olyan dolgokat vizsgalunk, melyek eredete, ugy véljiik, a nyugaton talalhato, és
amelyekrdl azt gondoljuk, az azsiaiak atvették és beépitették sajat vilagukba. A
gondos vizsgalat gyakran azt deriti ki, hogy amit atvettek, val6jaban mar régota
létezett naluk, de vagy elfeledték, vagy onbecsiilésitknek a gyarmatositassal nyo-
man tortént sériilése meggatolta Gket sajat értékeik felismerésében. Mint latni
fogjuk, egy sor olyan folyamat és tevékenység, mely a pedagogusok tanulasat
szolgalja, nemcsak korabban létezett Azsidban, mint a Nyugaton, de magasabb
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szinten kidolgozott, szofisztikaltabb formaban is mtikodott. Sok mas teriilethez
hasonléan valdszinileg ez is azok kozé tartozik, ahol a Nyugat tobbet tanulhat a
Kelettdl, mint forditva.?

Azsia magas szinten teljesité oktatasi rendszereinek vizsgalata az dsszehasonlité
pedagogiai kutatasok és a nemzetkozi oktataspolitikai elemzések egyik kiilondsen
figyelmet érdemld tertiletévé valt. A hazai kontextusban azonban ezekre a rendsze-
rekre nemcsak annak reményében érdemes figyelni, mert talan elleshetiink jol mu-
kodé megoldasokat, hanem azért is, mert itt gyakran a lehet6 legmodernebb megol-
dasokat probaljak a lehetd legtradicionalisabb kornyezetekbe bevinni. Feliilrél vezé-
relt, hierarchikus, konformitashoz szokott szervezetekben jelennek meg az
autonomiara, kezdeményezokészségre és horizontalis tudasmegosztasra épiilé meg-
oldasok, olyasfajta paradox helyezeteket eredményezve, melyeket jol illusztral a ta-
nulmanyunk elején olvashaté masodik mott6 (ez részlet egy hongkongi iskolaigaz-
gatoval készilt interjabol).

Az azsiai oktatas lenylgoz6 és mélyebb szakmai reflexiot igénylé vilaga, don-
téen Gordon Gyéri Janos munkassaganak koszonhetéen (példaul Gordon Gyéri,
2002, 2006, 2008, 2017), nem ismeretlen a magyarorszagi tudomanyos kozosség
szamara.? E vilagnak egyik leginkabb figyelemre mélt6 eleme a pedagdgusok ta-
nulasanak gyakorlatba agyazott és kozosségi formaja, mely kiillondsen az orsza -
goknak abban a korében talalhaté meg, melyeket az Gsszehasonlito elemzések
gyakran a konfucianus kulturalis 6rokség orszagainak neveznek. Az e kultarkorbe
tartozo orszagok oktatasat elemzdket féképpen a tanulok (iskolas gyerekek, egye-
temi hallgatok) tanulasa foglalkoztatja (Chan & Rao, 2009), de nem kevésbé érde-
kes az a mod, ahogyan a pedagdégusok tanulnak. Mint latni fogjuk, ennek is léte-
zik sajatos, alaposabb tanulmanyozast érdeml6 azsiai modellje.

A pedagogusok tanulasanak azsiai formai

A pedagodgusok tanulasanak jellegzetes kelet- és délkelet-azsiai formaja a tanulas és
tanitas iskolai munkavégzésbe agyazott folyamatos és szisztematikus, kollektiv tanul-
manyozasa. A régioé orszagainak jelent8s részében az iskolai élet természetes része,
hogy a pedagogusok kozosen terveznek meg tanoérakat, megfigyelik és megvitatjak

?Talan érdemes itt megemliteni azt a projektet, amely a 2022-ben indult el a Mathias Corvinus Collegi-
um keretei kozott, és amely azt vizsgalja, mit tanulhat Magyarorszag (és altalaban a Nyugat) Azsiatol. A
,Learning from Asia” projekt honlapjat 14sd itt: https://learningfromasiaproject.wordpress.com

*Ezen a ponton szeretnék koszonetet mondani Gordon Gydéri Janosnak a kézirat elsé valtozatahoz fiizo tt
megjegyzéseiért, melyek nyoman sokat javult az eredeti szoveg.
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egymas tanitasi gyakorlatat, bemutaté orakat tartanak, és ilyeneken vesznek részt,
emellett kisebb-nagyobb akciokutatasok keretei kozott tanitasi kisérleteket folytat-
nak. Ez egyes orszagokban a legkisebb és legtavolibb falusi iskolakra is altalanosan
jellemz6, azaz lényegében minden iskola tudastermeld szervezetként miikodik
olyan értelemben, ahogyan ezt David Hargreaves egyik, a kilencvenes években
megjelent, azota sokat idézett tanulméanyéban leirta (Hargreaves, 1999). A tanulas-
nak e formajat harom alapvet6 dolog jellemzi: (1) a tanuldk tanulasara és a tanitas-
ra fokuszal, (2) gyakorlatba agyazott, (3) tarsas formaban torténik.

A pedagogusok tanulasanak e formaja az elmult egy-két évtizedben — dontéen
a térség oktatasi rendszereinek latvanyos teljesitményét a figyelem elSterébe told
IEA- majd késébb PISA-mérések nyoman - novekvo érdeklédést valtott ki a nem-
zetkozi kutatoi kozosség korében. Ehhez kothet6 a japan ,tandra-tanulmanyozas”
(lesson study),* majd késébb kinai megfelel6inek ,felfedezése”.

Az OECD elemzéseiben, melyek a legmagasabb PISA eredményeket eléré okta-
tasi rendszerek teljesitményét magyarazzak, rendre megjelenik annak kiemelése,
hogy az élen all6 Sanghaj iskolaiban olyan munkacsoportok (teaching study gro-
ups) mikodnek, melyekben a pedagégusok a sajat gyakorlatukat kozosen elemzik,
és folyamatosan keresik a modjat, hogyan tehetnék ezt eredményesebbé (lasd pél-
daul OECD, 2011, 2014).

Gyakorlatba agyazott tarsas tanulas Kinaban
A tanulas-tanitas szisztematikus és kollektiv, gyakorlatba agyazott tanulmanyozasa -
mint a pedagégusok kozos tanulasanak killonosen hatékony forméaja — megkiilon-
boztetett figyelmet érdemel. Erdemes ennek arra a Kinaban kialakult gyakorlatara
részletesebben is kitérni, melyet az OECD elemzései Sanghajjal kapcsolatban gyakran
kiemelnek. E gyakorlat Kindban az 6tvenes években intézményesiilt: sok elemz6 sze-
rint a Szovjetunidbdl ,importaltak”, de tobben hangsulyoztak, hogy ez csupan optikai
csalodas: valdjaban e gyakorlat sok eleme létezett a kommunista hatalomatvételt
megel6z6 évtizedekben is, és visszavezethetd a tanitas és tanulas klasszikus konfucia-
nus felfogasara (Wang, 2013; Gu, 2020; Zhang et al., 2020; Chen, 2023).

A tanari tanulas e kinai modelljét az angol nyelvi szakirodalom altalaban a ta-
nulaskutatasi rendszer kifejezéssel irja le (az eredeti kinai megnevezés jidoyan

*A lesson study bevett hazai elnevezése Gordon Gyéri Janos (2008) nyoméan ,tandrakutatas”, azonban
pontosabb lehet ,tanéra-tanulmanyozasnak” nevezni, egyértelmiivé téve, hogy nem tudomanyos érte-
lemben vett kutatasrol van sz6, hanem gyakorlati szakemberek altal végzett reflektiv gyakorlatrol.
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xitong (BUEFZR 4t).° Ez a tanitas és tanulas mindennapi gyakorlatanak intézmé-
nyesiilt és szisztematikus kollektiv tanulmanyozasat jelenti, amit a pedagégusok
azokban a munkacsoportokban folytatnak, melyek létrehozasa és miikodtetése
kotelezé minden iskolaban. Ezek kinai elnevezése jidoydnzii (Z{fH4R). Fontos ki-
emelni, hogy bar a nemzetkozi szakirodalom a tanitaskutatas kifejezést hasznalja,
az eredeti kinai szoban a yan (fff) nem tudomanyos kutatast jelent (ez utébbit, ha
pontosak akarnak lenni, inkabb a kéxué yanjiu (B} 2IFR) kifejezéssel irjék le. A
jigoyan — vagy teljes formaban jidoxué yanjiii (3 3) - a tanitas és tanulas
mindennapi gyakorlatanak vizsgalatara, az eredményes tanitast szolgal6é gyakor-
lati megoldasok szisztematikus keresésére épuilé tevékenységet takar. Ezt mindig
kollektiv formaban végzik, nemcsak az iskolakban miikodé ,tanitaselemz6é mun-
kacsoportokban”, de az iskolakon tul is, korzeti vagy akar tartomanyi szinten, az e
szinteken m(ik6dé tanitaselemzési szervezetekben, melyek elnevezése jidoyan shi
(BHA=).

Noha a tanitas szisztematikus tanulméanyozasa, azaz a jidoydan (Z{8ff) nem te-
kinthet6 tudoméanyos kutatasnak, vagyis nem keyan (EHf), a ketté kozotti hatéar-
vonalak nem élesek. Egy sanghaji iskolaban késziilt esettanulmany példaul arrol
szamolt be, hogy 11 egymast kovet6 évben szerveztek ,kutatasidolgozat-palyaza-
tot”. A pedagoégusok kivalasztottak a legjobb kutatasi dolgozatukat vagy esetbe-
szamolojukat, melyeket tantargyi biral6é bizottsagok ,vakon”, azaz a folydiratok
peer-review folyamatat imitalva értékeltek. Az egyik évben tobb mint 300 palya-
mu érkezett be, és sokan tobb dolgozattal is palyaztak (Haiyan et al., 2017).

Arrél, hogy az iskolai tanitaselemzé munkacsoportokban val6éjaban mi torté-
nik, sok olyan, altalaban kvalitativ kutatasokra, esettanulmanyokra, interjik ana-
lizisére épiil6 elemzés all rendelkezésre, melyek errél rendkiviil érzékletes képet
adnak (példaul Sargent & Hannum, 2009; Salleh & Tan, 2013; Rao, 2016; Haiyan
et al., 2017; Wang et al., 2017; Chen, 2023). Az egyik legfontosabb, ami ebbdl 1at-
hat6: bar a munkacsoportok beépiilnek a centralizalt kinai oktatasiranyitas rend-
szerébe, és adminisztrativ eléirasok alapjan mikodnek, leggyakrabban hiteles és a
legtobb résztvevd altal igényelt, fontosnak tartott tevékenységeket folytatnak.

Talan érdemes megjegyezni: személyesen is részt vevé tanuja voltam egy
jiaoyan munkacsoportok altal szervezett eseménynek, és kinai pedagégusokkal
beszélgethettem az ilyen munkacsoportokban végzett tevékenységiikrél, azaz a

koz6s kurrikulum- és tanoératervezésrél, nyitott, kollégak altal latogatott 6rakrol,

* A kinai karakterekkel irt részek az ELTE volt mesterszakos hallgatdja, Zhanrong Xu segitségének ko -
szonhetben keriilhettek be ebbe a szévegbe.
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az oOrakat kisér6 elemz6 vitakrol, a pedagogusok versenytanitasairdl, a kisérlete-
zésr6l, mindezek soran innovativ, 4j pedagogiai megoldasok megalkotasarol (erre
a kés6bbiekben még visszatérek). Ezek megerdsitették azt, ami a publikacidkban
olvashat6 interjuidézetek sokasagabol latszik: e munkacsoportok az intenziv ko-
z0s tanulas szinterei, melyek alapvetd szerepet jatszanak abban, hogy a pedago-
gusok megszerezzék az eredményes tanitashoz sziikséges tudast és képességeket.

A kinai jidoyan rendszer fokozatosan valt olyanna, amilyennek jelenleg latjuk,
és fejlédése soran tobbféle funkciovaltozason ment keresztiil. Az 6tvenes években
valdszinileg az akkor még fejletlen felsGoktatasi pedagogusképzés szerepét is be-
toltotte: a hiany szilte kényszer miatt a gyorsan expandald oktatasi rendszerben
professzionalis egyetemi pedagogusképzdk helyett a pedagégusok az iskolakon
beliil lényegében egymast tanitottak. Egy idében — részben valdszintleg jelenleg
is — a kommunista ideoldgiai kontroll és a biirokratikus oktatasigazgatas eszkoze-
ként is miikodhettek. A kilencvenes évektdl kezdve azonban - és kiilonosen a két-
ezres években — az akkor elindult kompetenciaorientalt kurrikulumreform imple-
mentalasanak valtak az eszkozévé. Ez utobbi funkcio fé6képp azért érdekes, mert a
kompetenciaalapu és tanulocentrikus oktatast tamogaté kormanyzati politika —
mas orszagokhoz hasonléan - lényegében ismeretlen terepre torténé behatolast
jelentett. Azt, hogy ezt a valésagos osztalytermi gyakorlatban hogyan kell csinal-
ni, a kozponti hatalom nem tudta megmondani a pedagdgusoknak, nekik maguk-
nak kellett kikisérleteznitik.

A tanari tanulasnak az a forméja, ami a jidoyan munkacsoportokban torténik,
nemcsak a tanulas klasszikus modjara nyujt lehetéséget, amikor a tapasztaltabb, a
,mester” tanitja vagy mentoralja a kevésbé tapasztalt, kezdé kollégakat, hanem
arra is, amit Engestrom expanziv tanuladsnak nevez (Engestrom & Vlad, 2012).
Amikor ez torténik, nem valamilyen masok altal mar ismert dolog megtanulasa
zajlik, hanem felfedezéses tanulas, ami korabban nem létezé tudast teremt. A pe-
dagogusok tapasztalati, felfedezéses tanulasa kiillonésen fontossa valik akkor, ami-
kor olyan paradigmavaltas zajlik az oktatasban, mint amilyennel a kétezres évek-
ben elindult, jelenleg is zajl6 kinai kurrikulumreform jar. E reform keretei kozott
a pedagogusok tanulasa természetes moédon vegyil az innovaciok, a kisérletezés
és a fejlesztés vilagaval, ezekt6l kiilonvalasztva nem is nagyon értelmezheté.

A kiillonb6zé kutatasi beszamolokban olvashaté rengeteg interjurészlet koziil

érdemes itt megmutatni néhanyat, hogy az olvasonak érzékletes képe lehessen ar-
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r6l, mi torténik a jidoyan munkacsoportokban. Az elsé egy falusi iskola pedago-
gusanak szavait idézi, aki kutatasi témajarol szamol be:

»~Minden héten csiitortokon talalkozunk, és két orat toltiink el egyiitt.
Mindannyiunknak van egy kutatasi témaja. Idén még nem dontottem el,
mi legyen a témam. Tavaly haromf6s csoportok dolgoztak egy-egy kiozos
téman... En a »multimédia hasznélata a tanitas és tanulds minéségének
emelésére« témat tanulmanyoztam, mivel ez jelenleg még meglehetésen
uj. Raadasul iskolankban a multimédia hasznalata a megyében a legjob-
bak kozé tartozik, ezért is foglalkoztam ezzel. [...] Altalaban a multimé-
diat hasznaljuk az osztalyteremben, megvizsgaljuk, hogyan tudjuk hasz-
nalni a tanulok elkotelezettségének novelésére, és megfigyeljiik az ered-
ményeket.” (Sargent & Hannum, 2009).

A masik idézet egy tartomanyi székhelyen m(ik6dé iskola igazgatohelyettesé-
vel késziilt interjubol valo, aki arrél beszél, hogyan miikodik egyiitt négy iskola

azonos tantargyat oktato pedagoégusa egy tematikus egység megtervezésében:

,Négy iskola kinai nyelvtanarai ugyanazt a tematikus egységet készitik
el6. Szabadon alakithatjak ki az orat tanitasi filozofiagjuknak és megko-
zelitésiiknek megfelelen. Ezutan a maguk modjan megtartjak a temati-
kus egységgel foglalkozo orat, kritizaljak egymast, megosztjak egymassal
a tanulsagokat. Az oktatasi otletek és tanitasi stratégiak kiilonbozé ta-
narok kozotti iitkozése és disszonanciaja elmélyiilt gondolkodashoz, tu-
dasmegosztashoz és kolcsonds szakmai fejlédéshez, novekedéshez vezet.”
(Wang, 2015).

A harmadik eset a korabban mar emlitett sanghaji iskolabol szarmazik. Ennek
érdekessége, hogy olyan, hosszu ideig tarté design-tevékenységrél szamol be,
melynek soran egy tanorat probaltak tokéletessé formalni. Azaz itt egy artefak-
tum (egy tanitasi egység) formalasanak folyamata valt a pedagogusok tanulasa-
nak hordozoéjava:

A campusunk 4j volt [...], és a csapatunk viszonylag kevésbé tapasztalt.
Ezért a hangsulyt egy tematikus egység legfontosabb éraja (héxinké — #%
ILMR) tanitdsanak javitdsara helyeztiik. Ez volt a témank. Két éven at
oramegfigyelést, kozos oratervezést, esetelemzéseket szerveztiink. Két év-
vel kés6bb gy gondoltuk, hogy a tanaroknak mar kevésbé volt nehéz ezt
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az orat megtartani. Ezutan a tanulasunkat kiterjesztettiik az egész te-
matikus egység tanitasanak jobbitasara.” (Haiyan et al., 2017).

Ugyancsak az érzékletesség kedvéért érdemes személyes tapasztalataim koziil
is egyet itt felidézni. 2023 majusaban egy pekingi iskolaban vettem részt olyan
matematika 6ran, melyet az iskola nagyobb kozonséget is befogadni képes de-
monstraciés termében tartottak. Az orat tobb pedagodgus kozosen tervezte meg,
majd egyikiik bemutatta a jelenlévéknek. A szinhazszerien kialakitott térben a
,néz6tér” padsoraiban 30-40 pedagogus figyelte a bemutatoé orat, akiknek tobbsé-
ge mas iskolakbol, s6t mas telepiilések iskolaibodl érkezett (lasd 1. abra). Mindegyi-
kiik folyamatosan jegyzetelt, néhanyan sajat fényképeket vagy videofelvételt is
készitettek. Az orat kovetden vita zajlott, melynek témaja a latottak értelmezése
és értékelése volt. Az itt lathato két fotot ezen a helyen készitettem.

. it
et o ell® & &

1. abra: Demonstracios ora egy pekingi iskolaban (Forras: Sajat foto)

A tanulasnak az a formaja, melynek keretét a tanérak kozonség el6tt torténd
megtartasa adja — ami természetes része minden kinai pedagdégus szakmai életének
- kiilonos lehet6ségeket rejt magaban. Az ilyen orakra torténd, altalaban kollektiv
felkésziilés (beleértve a probakat) és az ezeket kovetd vitak a tacit és az explicit tu-
das egyidejli megosztasat teszik lehet6vé. Bar a szakmai k6zonség el6tt torténd sze-
replés, killonosen eleinte, természetesen szorongaskelté is lehet, ahogy errél tobb
interjurészlet tanuskodik, pozitiv hatassal van a pedagégusok 6nbizalmara és énha-
tékonysagara. Ez nemcsak a sziikebb értelemben vett szakmai tanulast teszi lehet6-
vé, hanem a személyiség fejlédését és a szakmai identitas er6s6dését is.

A kinai jiaoyan rendszer gyakran megjelenik a szakmai tanul6kozosségekkel
vagy gyakorlatkozosségekkel (community of practice) és a tanulasi hal6zatokkal
(networked learning communities) foglalkoz6 elemzésekben is, de azokban is, melyek
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a kezd6 pedagogusok betanulasaval, a mentoralassal foglalkoznak (Sargent & Han-
num, 2009; Wang, 2015; Qiao et al., 2018; Chen & Sargent, 2020). Sokan szakmai ta-
nulokozosségként értelmezik az iskoladkban mikodé jiaoyan munkacsoportokat és
az ezekre épitd iskolakozi tudasmegosztasi formakat, de legalabbis lehetéséget lat-
nak arra, hogy ezek ilyenné alakuljanak vagy igy miikodjenek. Noha a kinai peda-
gogusok és pedagogiai kutatok ritkan hasznaljak a szakmai gyakorlatk6zosség alta-
laban Wengerhez (1998) kotott fogalmat, a jidoyan munkakozosségekben zajlo fo-
lyamatok teljes mértékben indokolhatjak, hogy ezeket is e terminussal irjuk le. Ez
tovabbvisz minket egy masik, kiilénosen fejlettnek tekintett oktatasi rendszer, a
szingapuri gyakorlatahoz, amely teljesen mas kornyezetben formalodott.

Kinarol beszélve a pedagogusok tanulasanak még két fontos eszkozét vagy
hordozojat sziikséges megemliteni. Ezek: az 6ralatogatasok soran készitett szemé-
lyes jegyzetek, melyeket egy sanghaji iskolaban beszédes modon a ,kumulativ ta-
pasztalatok” (cumulative experiences) kifejezéssel irnak le (Hallinger et al., 2021).
Ezeknek a reflektiv feljegyzéseknek a készitése kotelezé ebben az iskolaban. Be-
vett gyakorlat az is, hogy ezek tartalmat a pedagégusok megvitatjak egymassal és
az iskola innovaciokat tamogat6 vezet6jével. A masik a tanitasi versenyek, me-
lyek sosem egyszertien az elismerésrél és a magasabb pozicioba jutasrdl szolnak,
hanem a tudasmegosztasrol és a tanulasrdl is.

Szakmai tanulokozosségek épitése Szingapirban

Sokan tartjak a szingapuri oktatasi rendszert nemcsak a vilag legeredményesebb és
leginkabb tanulmanyozéasra érdemes oktatasi rendszerének, hanem olyannak is,
melynek titkait kiillondsen nehéz megragadni. A szingapuri oktatasi csodat az otta-
ni reformokat alakité kutatok egyike a paradoxonok erejével magyarazza, négyet
emelve ki ezek koziil (Ng, 2017). Ezek egyike az, melyet legjobban a reformok szlo-
genévé valt ,kevesebbet tanitani és tobbet tanulni” (teach less, learn more) kifejezés
illusztral. Egy masik, amit ,centralizalt decentralizacionak” nevez, és amit kiegészit-
hetnénk azzal, hogy tekintélyelvi, autoriter kozegben probaljak felszabaditani a
nagyfoku egyéni és szervezeti autonoémiat, kezdeményezokészséget és felhatalma-
zéast (empowerment) igényl6 innovacios energiakat. Ez ugyan valamennyire Kinara
is jellemzd, de ennek intenzitasa Szingapurban joval erésebb, a rendelkezésre allo és
mozgositott eréforrasok sokkal nagyobbak, és 6sszehasonlithatatlanul jelent6sebb a
nemzetkozi tanulas és a kulturalis sokféleség hatasa. E kozegben a pedagogusok ta-
nulasa még inkabb 6sszekapcsolodott a reformokkal, mint Kinaban, és talan a refor-
mok legfontosabb hordozoéjava, eszkozévé és motorjava valt.
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Bar az iskolak tanuldszervezetté alakitasa és a halozati tanulas intézményi me-
chanizmusainak kiépitése a vilag sok fejlett oktatasi rendszerében valt a reformok
egyik meghatarozo eszkozévé, ez talan sehol nem jellemz6 olyan erésen, mint Szin-
gapurban. Azt, ami ebben az orszagban kialakult, akar az ,allami pedagégustanulo-
kozosség-épitési politika™ (professional learning community policy) megfogalmazas-
sal is leirhatjuk. Emogott részletesen kidolgozott stratégia all, melyet valamivel egy
évtizeddel ezel6tt tettek kozzé, és amelyet ,pedagogusfejlédési modellnek” (teacher
growth model) neveznek. Ennek célja, hogy a szingapuri pedagégusok ,folyamatos
tanulas révén tanuldcentrikus szakemberré (professionals) valjanak, akik keziikben
tartjak sajat fejlédésiik folyamatat” (Ministry of Education, 2012).

Aki ellatogat az e stratégia implementalasaban meghatarozé szerepet jatszo
szervezet, az Academy of Singapore Teachers honlapjara, talal ott egy képet, amely
remekiil szimbolizalja a stratégia mogott rejlé filozofiat. Az abran egy gyémant
lathato, alatta ezzel a jelmondattal: ,Minden pedagégus csiszolatlan dragaks”
(Every Teacher, a Gem). Koriilotte azok az értékek, képeségek és viselkedésbeli jel-
lemz6ék jelennek meg, melyek a csiszolas hatasara ragyognak fel a gyémanton
(lasd 2. abra). Azért érdemes ezt itt megemliteni, mert j6l szemlélteti azt a kdrnye-
zetet, melyben a pedagdgusok tanulasa Szingapurban zajlik. Olyan kornyezet ez,
melyre a torédés, az odafigyelés és a pozitiv érzelmi légkor kilondsen magas
szintje jellemz8, és amihez kiilonleges elvarasok is tarsulnak. A pedagogusokat a
kelet- és délkelet-azsiai orszagokban altalaban magas szintli megbecsiilés Gvezi,
de ez talan sehol nem olyan magas, mint Szingapurban, ahol a politikai elit jelen-
tés hanyada, ugy tiinik, valdoban ugy gondolja, rajtuk mulik az orszag jovéje.
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2. abra: A szingapuri pedagogusfejlédési modell (Forras: Ng & Low, 2017)
Magyarazat: confident person = magabiztos személy; self-directed learner =
onszabalyoz6 tanulé; active collaborator = aktiv egyiittmiikod6; concerned citizen =
elkotelezett polgar; community builder = koz0sségépits; competent professional =
kompetens szakember; ethical educator = etikus modon cselekvé neveld;
transformational leader = valtozasokat generalo vezet6; collaborative learner =
egyiittmiikodé tanulo, learning continuum = tanulasi kontinuum; principles = elvek,
practice = gyakorlat

A korabban emlitett, Pedagogusfejlédési modell cimi kormanyzati stratégia ar-
ra 0sztonzi a pedagogusokat, hogy sokféle tanulasi moéd kombinalasaval biztosit-
sak sajat szakmai fejlédésiiket. Ezeket explicit moédon emlitik is: ,személyes és in-
fokommunikacids technologian alapulé kurzusok, konferencidk, mentoralas, ku-
tatason alapul6é tanulas, szakmai gyakorlatok, halézatos tanulés, reflektiv
gyakorlat és tapasztalati tanulas” (Ministry of Education, 2012). A nemzetkozi
Osszehasonlito elemzések (példaul OECD TALIS) adatai szerint a pedagoégusok
részvéte a legkiilonbo6z6 tanulasi formakban Szingapurban jéval magasabb, mint
mas orszagokban (Bautista et al., 2015). Ezek szervezésében kulcsszerepet jatszik a
korabban szintén emlitett Academy of Singapore Teachers, melynek egyik feladata
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annak biztositasa, hogy minden egyes iskola tudasteremté és tudasmegoszto szak-
mai tanulokozosséggé és igy a pedagodgusok szakmai tanulasanak meghatarozo
szinterévé valjon. Az ezekben zajloé tudasépité folyamatok kozt nagy aranyban
van jelen a lesson study és az akciokutatas.

A pedagogusok kollektiv, gyakorlatba agyazott tanulasanak szingapuri modell-
je elsésorban azért érdekes, mert valoszintileg egyetlen mas orszagban sem kap ez
olyan szintii és olyannyira koherens stratégiai kormanyzati tamogatast, mint itt.
A tanulasnak e formaja minden kelet- és délkelet-azsiai orszagban jelen van és ki-
emelt figyelmet kap, de mashol nem valt ilyen mértékben az allami szakpolitika
kiemelt prioritasava és eszkozévé (Hairon & Dimmock, 2012; Goodwin et al.,
2017; Ng & Low, 2017; Liu, 2021). Ha nem tudnank, hogy a szingapuri oktataspo-
litika legfontosabb vezérl6 elve a pragmatizmus (Tan, 2018), azt gondolhatnank,
rabul ejtette 6ket egy ideologia, amely idealizalja a pedagdgusokban rejlé képes-
ségeket, és emiatt helyezi kozéppontba kollektiv tanulasukat és tudasépitésiiket,
de itt nem errdl van sz6. Egyszertien tudjak, hogy az oktatas mindségét meghata-
roz6 tényez6k kozott valoban ez a legfontosabb.

A szingapuri szakmai tanul6kozosség politika egyik hordozoja azoknak parado-
xonoknak, melyeket ennek az orszagnak az oktatasi rendszerével kapcsolatban
gyakran emlegetnek. A kozpont eldirja, hogy minden iskola teremtsen hiteles és
6szinte szakmai kommunikaciot, azaz olyasmit, amit el6irassal nem lehet létrehoz-
ni, ami csak spontan moédon johet 1étre. Az ennek keretet ado iskolai szakmai tanu-
16 kozosségeket kotelez6 1étrehozni és mikddtetni, ugyanakkor nem szabad, hogy
ezek formalissa valjanak, mert akkor nem érnek semmit. A kdzpont meghatarozza,
minek kell ezekben torténnie, de ezt a résztvevéknek kell akarniuk. Hogy ez meg-
torténik-e, és tartalmas, valésagos tanulast eredményez6 szakmai beszélgetések
jonnek-e létre, nagymértékben azoknak a pedagégusoknak a hitelességétél és facili-
talo képességeitdl fugg, akiket a csoportok vezetésére felkérnek (Hairon, 2016).

A szingapuri tanulasi modellnek még egy elemét érdemes itt kiemelni, ami
szintén megfigyelhet6 a tobbi kelet- és délkelet-azsiai orszagban, de masutt ez
sem kap olyan szint(i szakpolitikai tdmogatast, és nem valt az allami oktatasfe;j-
lesztési politikai olyan sulyd eszkdzévé, mint itt. Ez az iskola-egyetem partnerség,
pontosabban ennek egy olyan forméja, ahol nem két, hanem harom partner
egyuttmiikodését latjuk: az egyetemek és az iskolak mellett résztvevok az oktatast
iranyit6é kormanyzati szervek is. Ezt nevezik meger6sitett partnerségnek (enhan-
ced partnership) vagy tripartit partnerségnek (Liu et al., 2017; Liu, 2021). Ez lénye-
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gében az innovacidkutatasbol ismert triple helix modell (Etzkowitz, 2008) oktatasi
agazatban torténé megvaldsulasa, ami az innovacios és tanulasi folyamatok ma-
gas szintl 6sszeolvadasat mutatja.

Meglehetésen kevés olyan kutatasrol lehet tudni, amely azt vizsgalja, hogy az
autonom szakmai tanulokozosségek és halozatok feliilrl kezdeményezett és erésen
strukturalt politikaja milyen valosagos tanulasi folyamatokat generalt a centralizalt,
hierarchikusan szervezett és tekintélyelvl szingapuri oktatasi rendszerben. Szem-
ben a kinai jidoyan rendszerrel, melynek mikroszintd, val6sagos folyamatairdl na-
gyon sok érzékletes képet mutatd elemzés olvashatd, a szingapuri folyamatok be-
mutatasaban inkabb csak a lenyligozéen kidolgozott, progressziv allami politika
diskurzusa jelenik meg. Azok az elemzések, melyek valamelyest betekintést enged-
nek az iskolai szint(i realfolyamatokba (példaul Hairon & Dimmock, 2012; Hairon
et al,, 2015; Wang, 2019), azt mutatjak, hogy sajatos kettéség jott létre: a tekintélyre
és hierarchikus viszonyokra épiil6 szervezeteken beliil sok helyen kialakultak a ho-
rizontalis tanulas szamara kedvez6 viszonyok. A kozponti el6irasok nyoman létre-
hozott iskolai ,tanulokorokben” (learning circles) vagy ,szakmai tanul6 teamekben”
(professional learning teams) a pedagogusok gyakorlatba agyazott kollektiv tanula-
sanak hiteles formai fejlédtek ki. Ebben a hibrid, ,szoros-laza kotelékben” (Hairon
et al., 2015) létrejohetnek a tanulas olyan korei, melyek az egyszeri részvétel fel6l a
valtoztatni akaras felé viszik a pedagdgusokat, kialakulnak az ilyen folyamatok fa-
cilitalasahoz sziikséges képességek, és megteremtddnek a reflektiv gyakorlat kogni-
tiv és emocionalis feltételei — mindez olyan kornyezetben, melyet a tanulmanyunk
elején olvashat6é masodik mott6 illusztral.

Sajatos hongkongi mintazatok

Az oktatas vilaga, ezen beliil a pedagégusok tanulasa és ennek tamogatasa sok
kozos vonast mutat Hongkongban és Szingapurban. Mindkét oktatasi rendszer
iranyitoi arra torekedtek az elmult egy-két évtizedben, hogy iskolaik intelligens
tanul6szervezetté valjanak, de a hongkongi kontextust alapvetéen meghatarozza
az, hogy a varos két és fél évtizeddel ezel6tt (1997-ig) még lényegében az Egyesiilt
Kiralysag részét alkotta, azota pedig Kina része. A brit gyarmati mult és a kozvet-
len brit jelenlét mindmaig érezteti hatasat, és bar az ,egy orszag, két rendszer” elv
ma is érvényesiil, az anyaorszag, azaz Kina befolyasa folyamatosan er6sodik, an-
nak mind pozitiv, mind negativ hatasaival. Szemben Szingapurral és Kinaval a
2019-es polgarhaborus helyzet és a névekvé kinai befolyas ellenére Hongkongban
demokracia van, ami azt is jelenti, hogy léteznek egymassal nyiltan versengé ér-
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dekecsoportok, melyeknek az oktatas céljairdl és idealis formajarol valo felfogasa
élesen eltérhet egymastol. A hongkongi reformoknak mindig voltak komoly el-
lenzdi, és nem minden iskola fogadta szivesen 6ket. A pedagdgusok tanulasat fon-
tosnak tarté progressziv és az ez irant nem kiilonosképpen érdeklédd, konzerva-
tiv erdk itt nyiltan megitkozhettek egymassal, az utobbiakat a reformorientalt
kormanyzat nem hallgattathatta el. Igy a varos oktatési rendszere jéval nagyobb
diverzitast mutat, amit eleve erdsit a fenntartoi sokszintiség, azaz a nem kormany-
zati fenntartasban m(ikodo iskolak nagy aranya.

A pedagoégusok tanulasa Hongkongban is elvalaszthatatlan lett a kurrikulumre-
formtol, melynek célja itt is a hagyomanyos tartalom- és tanarcentrikus oktatas atala-
kitasa képesség- és tanulocentrikussa. Az iskolakon beliili és iskolakdzi szakmai tanu-
16koz6sségek fejlédésének tamogatasa itt kiillondsen erésen kapcsolodik a reformnak
ahhoz az eleméhez, hogy minden egyes iskola 6nall6 kurrikulumalkot6 kozosséggé
véljon, amihez a pedagdgusok és az iskolak innovacios és énszabalyozé képességének
folyamatos ersodésére van szitkség. Az iskolak altal végzett kurrikulumfejlesztés
(school-based curriculum development) a nyolcvanas évek 6ta jelen van a varos szak-
politikai célrendszerében, és ezt a kilencvenes évek vége o6ra komoly eréforrasokkal
(az iskolaknak nyujtott innovacios palyazati tamogatassal) 6sztonzik.

Az alulrél kezdeményezett innovaciok Hongkongban a pedagégusok tanulasa-
nak természetes serkentdi, ezek timogatasa szinte automatikusan intenziv tanula-
si igényt general (Lu & Campbell, 2021). Ugyanezzel jar azoknak az 6nszabalyozo
mechanizmusoknak az erdsitése, amelyek az iskolai szintli 6nértékeléshez, miné-
ségbiztositashoz és ehhez sziikséges szervezet- és vezetésfejlesztéshez kotédnek
(Pang et al., 2016), de hasonloképpen ezt valtja ki az itt kiilondsen erés iskolak
kozti versengés, ami azoknak kedvez, akik képesek tanulast igényl6, Gj és vonzo
dolgokat kitalalni.

A hongkongi kontextus talan legsajatosabb jellemzdje egyfelél az innovacios di-
namika, masfeldl a szervezetileg nagyfoku onallésaggal biré iskolak elszdmoltatha-
tosagahoz kothet6 mindségmenedzsment-mechanizmusok kettds hatasa. Ez jol ér-
zékelhet6 példaul a reformfolyamat 2000-ben kezd6d6é masodik hullamahoz kothe-
t8, Iskolak atalakitasa dinamikus és elszamoltathaté szakmai tanuldi kozosségekké
cim@ szakpolitikai vitaanyagban (Advisory Committee on School-based Manag-
ement, 2000), amely egyszerre tiikrozi az innovacidés folyamatok fellenditésének
szandékat és a New Public Management teljesitmény- és elszamoltathatésagorien-

s o s
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tételez6 innovacios dinamika, valamint az tizleti vilagra jellemz6 teljesitménykény-
szer Osszebékitése a pedagdgusok tanulasanak sajatos mintazatat alakitotta ki
Hongkongban, ami kevésbé tiinik békésnek, mint amit Kinaban lathatunk.

A nagyfoku iskolai szervezeti 6nallosag egyik eleme, hogy minden iskolanak sa-
jat maganak kell gondoskodnia az ott dolgoz6 pedagdgusok szakmai fejlédésérol.
Ennek egyik meghatarozo része olyan egyiittmiikodésre épiil tanulasi kultiranak
(collaborative learning culture) a megteremtése, amely athatja az iskola miikodésé-
nek egészét (Cheng, 2017). Ez kiemelt stratégiamenedzsment-feladat, mely szerepel
cios folyamatokat tamogatd szakpolitikai kornyezet vilagaban a bamulatos minta-
zatok alakultak ki. Ilyennel személyesen is talalkoztam, amikor meglatogattam egy
olyan iskolat, ahol a dinamikus és kreativ tanul6szervezet minden jellemzdjét meg
lehetett talalni. A 3. 4bran lathat6 képek ebben az intézményben késziiltek.

3. abra: Jelenetek egy hongkongi iskola életébil (Forras: Sajat foté (baloldalt) és az
iskola honlapja (jobboldalt))

A képeken lathato iskolaban alkalmazott kurrikulum és az ehhez kot6d6 tan -
eszkozok szinte teljesen az iskola pedagoguskollektivajanak alkotasai, és ebbe az
alkotasi folyamatba a tanulokat is bevonjak. Az intézményben egyfajta innovacios
burjanzast lehet megfigyelni, ami a tudatos jelenlétnek (mindfulness) azzal a ma-
gas szintjével jar egyiitt, amit az emberi tanulas melegagyanak tekinthetiink. A
pedagogusok szinte folyamatosan az élénk figyelem allapotaban vannak, minden-
napos tapasztalatuk az, amit sokan a ,flow-élmény” fogalma alatt értenek. Az
ilyen intézményekben mar nem lehet kiilonvalasztani a tanulast az egyszer( je-
lenléttd] vagy ottlétt6l. Az a hongkongi kornyezet, melyben talalkozik az iskolai
onallosag kitagulasa, a tanari kreativitas és a bottom-up innovaciok tamogatasa, a
mindségkultusz és a versengés, kedvez az ilyen szervezetek kialakulasanak.

¢ A bal oldali kép sajat felvétel, a jobb oldali az iskola honlapjan (https://www.abgps.edu.hk) talalhatd
szamtalan fotd egyike.
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A pedagbgustanulas sajatos hongkongi mintazatainak egy méasik figyelemre
méltoé formaja a tandra-tanulmanyozas sajatos modellje, amely kutatoi kezdemé-
nyezések nyoman terjedt el a varos oktatasi rendszerében. A legtobbek altal a les-
son study név alatt ismert, szinte mindenki altal Japanhoz kapcsolt modell kelet-
azsiai formait elemz6 tanulmanyaban két kinai kutaté ennek harom alapvet6 for-
majat kiillonbozteti meg (Chen & Zhang, 2019). A European Journal of Education
Gy0ri Janos altal szerkesztett tematikus szamaban publikalt remek elemzés az ere-
detinek gondolt japan és az elé6z6ekben bemutatott kinai valtozat mellett a hong -
kongi ,tanulastanulmanyozast” (learning study) emliti.

A hongkongi modell az el6bbi kett6t6]l abban kiilonbozik, hogy van mégotte
egy kidolgozott tanulaselmélet (Marton et al., 2019), amely a tanuldk tanulasanak,
az ennek soran zajlo kognitiv miveleteknek a megértésére fokuszal. Itt a pedago-
gusok altal végzett kollektiv designtevékenység nem egyszertien egy innovacios
produktum, a tandranak nevezett artefaktum megalkotasara iranyul, hanem a ta-
nuldi tanulés és az ezt nehezit6 kognitiv gatak természetének megértésére. Emi-
att az ebben részt vevé pedagogusok kiilondsen mély tanulasi folyamaton men -
nek keresztiil, amely igen magas szint(i kognitiv tevékenységet igényel.

Egy elemzés, melyet szerzétarsaval az OECD szamara készitett a hongkongi
learning study modell megalkotdja és elterjesztéje, kiemeli, hogy ez ,nemcsak a
tanulok tanulasat tdmogatja, hanem kifejezetten célja a tanarok tanulasanak és
gondolkodasuk megvaltoztatasanak tamogatasa (Cheng & Lo, 2013). Ennek il-
lusztralasara érdemes e tanulmanybol idézni egy interju részletét, amely a lear-
ning study tevékenységben részt vevé pedagogusok egyikével késziilt.

A korabbiakhoz képest jobban tisztaban vagyok azzal, hogy a tanuldk
hogyan gondolkodnak és hogyan tanulnak, igy tudatosabban fogom el-
lenérizni, hogy hogyan gondolkodnak, vannak-e tévhiteik. A tanitas
elott tobb kérdést teszek fel, hogy feltarjam, hogyan értik a tanulas tar-
gyat. A legértékesebb dolog, amit a learning study projektben tanultam
az, hogy meg tudom ragadni, a tanulék hogyan latjak és értelmezik a ta-
nitasi tartalmat. Az ora el6tti és az ,,utoprobak” segitségével diagnoszti-
zalni tudom a tanuldk tanitasi tartalommal kapcsolatos nehézségeit, és
ez egy sor Otletet ad az oraterveim megalkotasahoz.” (Cheng & Lo, 2013,

p. 20).
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Hongkongban, melyet a keleti és a nyugati kulttira és tudas szerves 6tvozése
talan leghitelesebb helyének tekinthetiink, és amelyre a brit gyarmatbol 6nallo ki-
nai tartomannya valasa évtizedeiben a kreativitast batorit6 szabadsag kiilondsen
magas szintje volt jellemz6, a pedagogusok tanulasanak rendkiviil valtozatos és
eredeti formai alakulhattak ki. Ez a varos nemcsak arra alkalmas, hogy a Kelet és
a Nyugat talalkozasaban rejlé lehet6ségeket meglassuk, hanem arra is, hogy ele-
mezzik, milyen kiilonleges hatassal lehetnek a pedagégusok tanulasara az oktatas
tradicionalis és konzervativ vilagaba behatol6 progressziv reformok, és hogy eze-
ket miképpen tamogatja a pedagoégusok tanulasanak kiemelt reformeszkozként
vald hasznalata (Bautista et al., 2022) és az ezért valo feleldsség intézményi (isko-
lai) szintre helyezése (Cheng, 2017). Itt kiillonosen jol lathat6, hogyan alakul at a
pedagogusok tanulasa egy olyan kornyezetben, melyben — ahogy egy nemrég,
szintén az OECD szamara késziilt atfogd elemzésben olvashatjuk — , ikertestvérek
a kurrikulumfejlesztés és a pedagogusok fejlédése” (Cheung et al., 2021).

Egyéb azsiai gyakorlatok

Az eddigiekben Kinarol, Szingapurrdl és Hongkongroél volt sz6, de az elemzést
természetesen tagabb korre is ki lehetne terjeszteni. A kelet- és délkelet-azsiai tér-
ség valamennyi orszagaban lehet talalni figyelemre mélt6 folyamatokat. A peda-
gogusok gyakorlatba agyazott kollektiv tanuldsanak Japanban és Dél-Koreaban
megfigyelheté formai példaul nem kevésbé érdekesek. Erdemes lehet utalni egy
elemzésre, amely az OECD pedagoguskutatasi vizsgalata, a TALIS adatai alapjan
vizsgalta a pedagégusok tanulasanak mintazatait e két orszagban és Szingapur-
ban. Ez azt mutatja, hogy a tanulas formalisabb és kevésbé formalis modjaibdl ki-
rajzolodo profilok jelent6s eltérést mutatnak a harom oktatasi rendszerben (lasd
4. abra). Az ilyen kvantitativ elemzések azonban rejtve hagyjak, mit is értenek a
kérd6ivek megvalaszolodi a kiilonboz6 fogalmak alatt, és azt is, hogy az egyes for-
mak mennyire hordoznak tényleges tartalmat.
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4. abra: Kiilonboz6 tanulasi formakban részt vevs pedagogusok aranya harom azsiai
orszagban (TALIS, 2013) (Forras: Kim & Lee, 2020)

Beszédesebbek a kvalitativ elemzések és a kiillonbozd fejlesztési projektekrsl
sz016 beszamolodk. Ilyen példaul az, amely azt mutatja be, hogyan probaltak Indo-
néziaban meggyokereztetni a pedagogusok tanulasanak azt a formajat, melyet a
japan lesson study jelent. E tanulmany egy olyan projektrél szamol be (IMSTEP-
projekt), amely a Japan Nemzetkozi Fejlesztési Ugynokség (JICA) és az Indonéz
Kormany kozotti megallapodas alapjan a kétezres évek elején zajlott Indonéziaban
matematikat oktat6 pedagdgusok részvételével (Saito et al., 2006).

Egy masik, Vietnamrol késziilt, egészen friss elemzés szerzo6i azt mutatjak be,
hogyan alakitotta at a korabban is 1étez6 és a hivatalos eléirasoknak megfelel6en
legalabb kéthetes rendszerességgel talalkozo iskolai szakmai munkakozosségek
(professional groups) tevékenységét az, hogy az oktatisi minisztérium 2000-ben
el6irta, hogy a munkako6zosségeknek szisztematikus tanora-tanulmanyozasra kell
épiilniiik (lesson study based activities). Erdemes ebbél is idézni egy munkakozos-
ség-vezet6vel késziilt interju részletét, mely jol illusztralja, mi zajlik a vietnami is-
kolai szakmai kozosségekben annak nyoman, hogy ezek tevékenységében megha-
tarozova valt a tanoéra-tanulmanyozas:
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»Mi kéthetente csinaljuk. A tanoéra-tanulmanyozast gyakran harom sza-
kaszban végezziik. El6szor is, a csoport kozdsen kivalasztja tanorat,
majd a tanitasra kivalasztott tanar hazamegy, hogy el6készitse az orat.
Ezutan megosztja az oratervét a csoport tagjaival, akik kozosen megbe-
szélik, hogyan lehetne azt javitani. A harmadik szakasz az, hogy a kiva-
lasztott tanar megtartja az orat, a tobbiek pedig megfigyelik. Az éran
valé részvétel utan mindannyian Osszegyiiliink, és kozosen megbeszéljiik
az erGsségeket és a gyengeségeket a jobb tanitas érdekében. Realisnak és
szamunkra hasznosnak talaljuk e tevékenységeket.” (Nguyen et al.,
2023).

Végiil talan még egy példat érdemes itt emliteni. Egy olyan orszagét, amely a
régio része ugyan, de a Nyugathoz valo kulturalis kotédésének sajatos jellege mi-
att a tobbit6l nagyon eltérs. A Filop-szigeteken az allami oktataspolitika kezde -
ményezésére a kutatasba agyazott tanulas kapott kiemelt figyelmet. A kutatasok
folytatasat, beleértve ebbe ezek eredményeinek publikalasat is, feltételévé tették
annak, hogy a pedagégusok magasabb fizetési kategériaba léphessenek. Az, amit
itt kutatasnak tekintenek, kozelebb all ahhoz, amit a professzionalis kutatok csi -
nalnak, mint a korabban emlitett esetekben, ugyanis legalabb elemi szintii kuta -
tasmodszertani tudast igényel.

Az errél késziilt egyik elemzés szerint a gyakorlatba agyazott, de mégis inkabb a
tudomanyos normakhoz igazodo6 kutatasnak e formaja kevéssé népszerti a gyakorlo
pedagogusok korében, akik nem mindig érzik, hogy az elémenetel érdekében vég-
zett kutatasi tevékenységiik a mindennapos tanitasi problémaik megoldasat szolgal-
ja. Az elemzés készit6i altal megkérdezett pedagégusok kétharmada nyilatkozott
ugy, hogy nem rendelkezik megfelelé tudassal kutatasok folytatasdhoz, és tobb
mint feliik jelezte, hogy nem érez erre motivaciot. Sokakat kizarélag az el6relépés
motival arra, hogy kutatasba kezdjenek (Ulla et al., 2017). Hasonlokrol szamoltak be
egy indonéziai tanulmany szerzéi, akik kutatasmodszertani kurzusokkal probaltak
segiteni diplomaszerzésre késziil6 pedagogusokat abban, hogy el tudjak késziteni
6nallo, sajat kutatasra épiil6 szakdolgozataikat (Sukmayadi et al., 2011).
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Osszegzés

»A kelet-azsiai oktatasi rendszerekre jellemz6, hogy nagyobb mértékben tamasz-
kodnak munkahelyi és munkavégzéshez kapcsoldodd szakmai tanulasra (in-service
professional learning), mint a munkaba allas el6tti tanarképzésre (pre-service tea-
cher education), igy segitve el6, hogy tanaraik szakmai fejlédése a tanuldk teljesit-
ményének javulasat, az iskolak fejlédését eredményezze” - fogalmazzak meg an-
nak a Vietnamrol sz6l6 tanulmanynak szerz6i, melybdl az e dolgozat elején olvas-
haté méasodik mott6 szarmazik (Hallinger et al., 2005).

A gyakorlatba agyazott kollektiv tanulas a pedagégusok tanulasanak természe-
tesen csak egyik formaja, de amint azt a MoTeL kutatasi projekt elméleti és empi-
rikus eredményei is alatamasztjak (Rapos et al., 2020, 2022), az eredményes tani-
tashoz sziikséges szakmai tudas megszerzésének valdszinileg ez a legfontosabb
médja. Az a tény, hogy Kelet- és Délkelet-Azsiaban a pedagdgusok tanuldsanak e
formaja nemcsak kiemelt figyelmet kap, de gazdag hagyomanyai is vannak, to-
vabba figyelemre mélto jelenlegi gyakorlata is létezik, kikeriilhetetlenné teszi a je-
lenség tanulmanyozasat ebben a régioban.

Az emlitett, Vietnammal foglalkoz6 tanulmany (Hallinger et al., 2005) a peda-
gogusok tanulasanak nyolcféle formajat kiilonbozteti meg egy olyan kétdimen-
zi6s modellben, ahol minden oldalon két eltérd tipus jelenik meg. Ezek mind
eléfordulnak az altaluk vizsgalt vietnami iskolaban, de a legnagyobb sulya azok-
nak van, melyek a munkahelyen belill szervezddnek, és kollektiv formaban zaj-
lanak. Ebben az orszagban éppugy, mint nagy rivalisaban, Kinaban sok iskola
mukodik olyan szakmai tanulokozosségként, amilyet a szingapuriak probalnak
minden egyes iskolaban kialakitani, és ami Japanban vagy Koreaban éppugy
megfigyelhetd, mint Hongkongban.

A pedagogusok tanulasanak azsiai modelljét a tanulasi lehetéségek sokfélesége
és a tanulasra alkalmat biztositd ,hordozdeszkozok”™ valtozatossaga, tovabba ezek
kombinélasa jellemzi. Olyan folyamatokat is a tanulas eszkozeként hasznalnak,
melyeknek mas funkcidjuk is van, vagy éppen f6képp emiatt a mas funkci6é miatt
alkalmazzak Sket. Igy a tanulas eszkdzeként miikddhet a szakmai elérelépés rend-
szerének tobb eleme, ezen belil a pedagogusok értékelése vagy a legjobbak kiva-
lasztasat szolgald tanitasi versenyek. A fentebb emlitett vietnami esettanulmany
példaul érzékletesen bemutatja, hogy a felkésziilés a szakmai ranglétran torténd
elérelépést célzd versenyre milyen intenziv tanulési helyzetbe hozza a részt vevé
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pedagogusokat. Ahogy egyikiik a kapcsolddd interjuban elmondta: a versenyre
,hosszasan kellett késziilném, beleértve a tantargyi tudasom attekintését, a tanita-
si modszerek és oravazlatok végiggondolasat, és még egy kutatasi feladatot is el
kellett végeznem” (Hallinger et al., 2005).

A munkavégzéshez kapcsolodo kollektiv tanulas e mintazataiban kozos, hogy
mindenhol olyan reformfolyamatokhoz koétédnek, melyek hierarchikus moédon,
burokratikusan szervezett és tekintélyelvi kornyezetekben probaljak a tanarcent-
rikus oktatast olyanna alakitani, melyben a hangsuly a komplex képességek fejl6 -
dését tamogatd gyermekcentrikus pedagogiara helyez6dik at (Cheng, 2005; Law,
2018). Sokkol6 élményben tehet része azoknak, akik e reformokat olyan oktatéasi
rendszerek perspektivajabol kovetik, mint amilyen a magyarorszagi. Talan ahhoz
lehetne ezt hasonlitani, mint amit a 19. szazadi kelet-europaiak akkor élhettek at,
amikor Anglidba latogatva szemiik elé tarult a dramai kontraszt elmaradottsagba
siippedt sajat orszaguk és a gyorsan fejl6dé Nyugat kozott. Az oktatasnak a kelet-
és délkelet-azsiai térségben zajlo atalakulasat az irodalom néha a re-engineering
szoval irja le, azt érzékeltetve, hogy teljesen ujra cserélik a tanulas megszervezé-
kulasaval, szinte a szakma ujratanulasaval jar, amit a rendszerfejleszték persze
formalis képzési programokkal is segitenek, de tudjak, hogy ez csakis a munka-
végzés soran, annak természetes részeként torténhet meg. Mindez mindeniitt is-
meretlen terepre torténé behatolast, 4j teriiletek feltérképezését jelenti, és a tanu-
las az ezzel jard bizonytalansag oldasat is szolgalja, igy sziikségképpen kisérlete-
zéssel, 4j dolgok felfedezésével és kitalalasaval jar egyiitt.

A munkavégzés, azaz a gyakorlat és a tanulas Osszekapcsolasanak a legtobb
helyen vannak régre nyalé hagyoméanyai: ez levezethet akar a tanulasrol és a ta-
nitasrol szo6lo6 konfucidnus gondolkodasbdl is, melynek egyfajta Gjra felfedezése
kiséri a 21. szazadi képességek felé forduld kurrikulumreformokat (Tan, 2016;
Wei, 2019; Zhao, 2021). Noha az angol nyelvi szakirodalom, amikor a ,gyakorlat-
kozosségek” vagy ,szakmai tanulokozosségek” kifejezéseket hasznalja, a legtobb-
szOr azt sugallja, nyugatrol importalt dolgokrol van szo, valdjaban régebb ota léte-
z6 tanulasi formak jra felfedezése vagy 0j tartalommal valo megtoltése zajlik.

A pedagdgusok tanulasaval foglalkoz6 azsiai irodalmat azonban nemcsak azért
érdemes tanulmanyozni, mert olyan organikus és hiteles folyamatokat figyelhetiink
meg, melyek segitik e tanulas természetének megértését, hanem azért is, mert a 21.
szazadi képességek fejlesztését célzo kurrikulumreformok nyugaton is éppoly kor-
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latokba utkoznek, mint keleten. Az évszazados szakmai rutinok tovabbélése és az
elavult pedagogiai modellek, igy a ,poroszos iskola” vilaganak meghaladasa nyuga-
ton hasonlé kihivas elé allitja a reformtorekvéseket, mint Azsiaban. A kelet- és dél-
kelet-azsiai reformereknek ekézben meg kell kiizdeniiik a konfucianizmus kultura-
lis hagyomanyaibol fakadoé akadalyokkal is. Az érdekesség az, hogy ebben éppen a
konfucianus gondolkodas segitheti 6ket, melynek lényegi eleme a gyakorlat és el-
mélet szétvalaszthatatlansaganak elfogadasa és a tapasztalati tanulas nagyra értéke-
lése. A reflektiv gyakorlatnak az a felfogasa, melyet nyugaton leggyakrabban Do-
nald Schon nevéhez kotiink, vagy a gyakorl6 pedagégusoknak az a fajta kutatoi te-
vékenysége, melyet sokan Lawrence Stenhouse nevéhez kapcsolnak, itt nemcsak
természetes formajaban létezik, de latvanyos ujraéledését is latjuk. Egyike ez azok-
nak a teriileteknek, ahol a Nyugat sokat tanulhat Azsiatol.

Talan érdemes e tanulmanyt azzal zarni, hogy nem sok idével ezel6tt még Ma-
gyarorszagon is megfigyelhettiik, hogy a pedagoégusok munkavégzésbe agyazott,
innovacios folyamatokhoz kot6d6 tanuldsa milyen moédon segitheti az oktatas
eredményesebbé tételét. Egy kinai kezdeményezésre sziiletett, nemrég megjelent
konyv szamara errdl késziilt egy részletes elemzés (Halasz, 2023), amely sajnos
magyarul nem olvashatd, de ami érdekes lehet azok szamara, akik arra a kérdésre
keresik a valaszt, vajon mindaz, amir6l ez a tanulmany szolt, mennyire relevans
az oktatas hazai kontextusaban. Szemben azzal, ami Kelet- és Délkelet-Azsiaban —
vilaganak nagy hanyada olyan allapotba siippedt vissza, amit talan premodern
mozdulatlansagnak is nevezhetnénk. Olyan dermedt ,téli alomba” merilt, amely-
bél csak remélhetjiik, hogy hamarosan felébred. Ehhez valamelyest talan e tanul-

many is hozzajarulhat.
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Teachers’ learning in Asia

This study examines the traditions and existing forms of teachers’ work-embed-
ded learning in East and Southeast Asia. In addition to a more detailed presenta-
tion of the practices in Singapore, Japan, and China, it also cites examples from
some other countries of the rapidly developing region. It shows how the learning
of teachers helps the reforms, the aim of which is everywhere to move away from
traditional, teacher-centred pedagogy towards the development of 21st century
skills and modern pedagogical approaches. One of the goals of the analysis is to
help understand why it is necessary to use the term “teachers’ learning” more
often in addition to “training teachers”.

Keywords: Asia, teacher learning, professional development, innovation, learning
embedded in practice
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All education systems are currently facing a challenge: how to to transform themselves
so that they can equip learners with the necessary competences to cope in the 21st cen-
tury. The prerequisite of a successful transformation is a thorough reform of teacher edu-
cation. The challenge looms especially large for developing countries. This paper aims to
explore how teacher education reforms at Myanmar’s two prestigious Universities of
Education (UoEs) starting in 2012 played out. To be able to give an overview of the re-
form efforts, besides consulting the professional literature, curriculum documents were
analysed, and three semi-structured interviews were conducted. The data shows that the
reforms implemented by the two institutions, although positive overall, were not suffi-
cient, especially in terms of assessment, teaching practices, university and school part-
nerships, and teacher educators’ capacity building. Unfortunately, the 2021 military coup
and the ensuing crisis makes it highly unlikely that the much needed further reforms
will be implemented any time soon.
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Introduction

Education is at the cross-roads — many claim - and should brace itself for the 21°*
century. With the rapid spread of information technology, conditions for acquir-
ing knowledge have changed in such a fashion and to such an extent that educa-
tion needs to transform itself thoroughly to be able to adapt. “...most 21° century
students are still being taught by teachers using 20th-century pedagogical prac-
tices in 19th-century school organisations (Schleicher, 2018, quoted in OECD,
2019, p. 5).
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Clearly, bringing both pedagogical practices and the organization of education
in line with the needs of 21°' century students is a must. As Schleicher summar-
izes, ‘So schooling today needs to be much more about ways of thinking (in-
volving creativity, critical thinking, problem solving and judgement, ways of
working including communication and collaboration, tools for working including
the capacity to recognize and exploit the potential of new technologies) and about
the capacity to live in a multi-faceted world, as active and responsible citizens.
(2018, p. 31) This calls for curriculum reform, as curriculum in the most general
sense is a set of guidelines regarding what should be taught and learnt at schools
(Gouédard, P., et al., 2020, p. 8.).

Reforms in the curriculum of any part of the education sector calls for changes
in the curriculum of initial teacher education (ITE) and continuous professional
development (CPD), which must be aligned with reforms implemented in the
schools. Implementing such reforms are difficult everywhere and are especially
demanding in a developing country. A case in point is Myanmar which embarked
on a comprehensive education reform in the 2010’s.

Myanmar had a well-functioning education system at the end of the colonial
period, 1948, (UNESCO 2006, cited in Borg et al, 2018, p. 75), but then ceased to
keep pace with international developments in the field of education due to the isol-
ationist politics of the military regime after the 1962 military coup. It was not until
2004 that foreign academics were permitted to teach at Yangon University. There
were no up-to-date books and resources available, either (Lall, 2020, pp. 132-133).

However, starting from the early 2000, the regime became more open to re-
forms. In November 2010 an election was held and won by the military supported
Union Solidarity and Development Party, and in 2011 the first civilian president
and government took office, although still under the overwhelming influence of
the army. However, a new reform era started in the field of education. After car-
rying out a Comprehensive Educational Sector Review (CESR) in 2012, a National
Education Strategic Plan (NESP) was drawn up, and a new National Education
Law (NEL) was approved by the Parliament in 2014. When in 2015 the next elec-
tion was won by the National League for Democracy (NLD) party, NEL was
amended, but overall left in place, and NESP was largely accepted unchanged by
the new government, so the NESP 2016-2021 reform plan could then move ahead.
(NESP Summary, 2016, p. 14). Myanmar National Education Strategic Plan, NESP
(2016-2021) aimed to reform all areas of Myanmar education, at all levels, to

36



Thiri Pyae Kyaw — Magdolna Kimmel

achieve a breakthrough. It involved nine transformational shifts. Six out of seven
transformational shifts concern the major sectors of education: pre-school and
kindergarten education, basic education; alternative education, technical and vo-
cational education and training (TVET), and higher education. NESP (2016-2021)
was highly ambitious, but rightly so: the education sector is an integrated whole,
which can only be successfully reformed in an integrated fashion. However, it
must be noted here that the NESP reforms did not get implemented in a consist-
ent and coordinated fashion (Lall, 2020, p. 187), as the different aid agencies fol-
lowed their agenda and timetable.

Of the nine shifts, Area 5 concerns teacher education (NESP Summary, 2016, p.
12). Regarding Area 5, the document lists three major challenges. The one that
concerns initial teacher education is as follows:

Major changes are needed to improve the quality of teaching, learning,
infrastructure and management in teacher education institutions (TEIs),
Education colleges (ECs), universities of education (UoEs) and the Uni-
versity for the Development of National Races (UDNR) (NESP Summary,
2016, p. 20).

However, the two flagships of Myanmar teacher education, the two Universit-
ies of Education (UoE), had started reforming their curriculum in 2012, when the
military regime loosened its grip on the country and reforming the education sec-
tor gained prominence, disconnected from the comprehensive NESP (2016-2021)
reforms. This article is going to focus on UoE curriculum reform efforts, starting
from 2012, as there is a conspicuous research gap in this respect, while the re-
forms of the Education Colleges are quite well-documented (for example, Lall,
2020, UNESCO, 2020, Borg, et al.,2018).

This article will first discuss the concept of curriculum, and the major cur-
riculum theories that underpin curriculum design. Second, the conceptions and
models of teacher education will be presented, followed by the theoretical frame-
work for our analysis, namely a cyclical and dynamic model of curriculum design.
Third, the aims of the 2016 reforms and the research context will be described and
research questions and methods will be spelt out. Next, our findings and the ana-

! Yet another university is involved in ITE in Myanmar: the University for the Development of National
Races (UDNR). UDNR gained a university status in 1991 and is responsible for providing teacher educa -
tion to ethnic groups in the border areas, free of charge. (JICA, 2013, p. 45) However, due to the special
position of UDNR,; its evolution falls beyond the scope of this paper.
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lysis will be presented, including our conclusion regarding to what extent the re-
form effort embodied in the 2012 curriculum and later at the two UsoE aligned
with the comprehensive reform agenda of NESP (2016-2021), and what further
reform efforts would be needed. As far as the implications of the research are
concerned, it is going to be discussed what lessons can be learnt from the Myan-
mar reforms in other countries.

The concept of curriculum and the main curriculum theories

The word curriculum originates from the Latin word ° currere’, meaning the ‘to
run’, and the word literally means the racecourse one has to run to achieve a goal.
(Leyendecker, 2012). The word curriculum has a number of different definitions in
the literature. (See for a summary Yasar and Aslan, 2021, pp. 238-240). In its nar-
rowest definition, it simply refers to ‘what is taught, (Squires,1990, cited in Yasar
and Aslan, 2021, p. 238). However, if it is conceptualized, as many do, a document
that answers the questions ‘What should be taught, to whom, under what circum-
stances, how, and with what end in mind?’ as Null (2016, p. 5) claims, then the
curriculum can be regarded as the heart of education.

It is not only the definition of curriculum that varies substantially in the literat-
ure, but also the names different authors use to describe the different types of the
curriculum. The types of curricula differ from each other based on how they con-
ceptualize the aims of education. Yasar and Aslan (2021, p. 241) use the term cur-
riculum theory to refer to these different conceptualizations. As the following sum-
mary is based on Yasgar and Aslan (2021), the term curriculum theory will be used
here, although the word value orientations or vision would perhaps be better.

Yasar and Aslan (2021, pp. 243) after reviewing the different curriculum theor-
ies described in the literature arrive at the conclusion that after all, although the
names differ, there are four main types of curriculum theories. The name that will
be used in the subsequent parts of this paper will be italicised.

1. The first is called technological, social efficiency, behavioural, social beha-
viourist, managerial, system and systematic curriculum theory in the liter-
ature. Its main objective is to prepare students for future life by equipping
them with the necessary skills and competences. This approach necessit-
ates describing the objectives of the curriculum as observable skills, per-
formance standards regarding each must be drawn up, to orientate cur-

riculum design.
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2. The second type of curriculum theory is called humanistic, self- actualiza-
tion, experiential, constructivist, learner-centred, pragmatic, or existential.
It gives priority to the pupils’ interests and needs in curriculum design, as
the assumption is that any meaningful learning can only stem from the
individual’s inner motivation to learn.

3. The curriculum aiming to change society through educating individuals
who are aware of social problems and willing to intervene in the interest
of marginalized groups is termed as the curriculum theory of social recon-
struction, critical reconstruction, social meliorism, or society-centred, or
radical curriculum in the literature.

4. 'The curriculum theory called academic rationalism, academic disciplines,
intellectual traditionalist, scholar academic, humanist, knowledge-centred
or liberal aims to educate pupils in the main disciplines, initiating them
into the cultural heritage of humankind and their nation. This type of cur-
riculum is the reflection of the disciplines.

Yet another theory or, as he calls it, curriculum tradition is identified by Null
(2016, pp. 211-233 ), the deliberative tradition, which falls beyond the above classi-
fication, as it does not aim to describe what should be in the focus of the cur-
riculum, but on how the curriculum should be designed. Those who design cur-
riculum following the deliberative tradition consider this to be a practical, yet
principled undertaking. The aim is to create a principled, theory-informed yet
flexible document that can orientate practice, without limiting it dogmatically to

one curriculum theory.

The change in the curriculum theory of basic education and
teacher education in Myanmar

Out of the models above, the curricula of both basic education and teacher educa-
tion were rooted in the theory of academic rationalism in Myanmar. This follows
from the epistemological beliefs dominant in the society. As Borg et al (2018, p.
76) explains in Myanmar it is a widely held belief that the aim of education is the
accumulation of knowledge, the aim of assessment is to establish if knowledge
has been acquired or not, and the role of learners is receptive, while the role of
teachers is to transmit knowledge. Unsurprisingly, the dominant model of teacher
education in Myanmar was the applied science model, which is also rooted in the
curriculum theory of academic rationalism. The model of TE assumes that there is
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a tried and tested body of theoretical knowledge that has all the answers to the
problems of practice. Student teachers master this body of theoretical knowledge
in higher education, and learn to apply it during their practicum (Robinson &
Mogliacci, 2019, pp 10-12). It follows form the above that the transmissive,
teacher-centred mode of education was used in basic education and in teacher
education alike, coupled with a strong focus on exams (CESR, 2013, p. 10, JICA
2013, p. 49).

NESP (2016-2021) aimed to shift the curriculum of basic education and teacher
education alike, from a curriculum underpinned by the theory of academic ration-
alism to a curriculum underpinned by the theory of social efficiency. This shift,
which has been recently taking place globally, is also called the shift from a con-
tent-based curriculum to a competence-based curriculum (Gouédard et al, 2020,
p. 13). This means in effect that NESP (2016-2021) aimed to equip learners with
21* skills and competences, as it is clearly spelt out in the Foreword to the docu-
ment, written by the then-national leader, Daw Aung San Suu Kyi. ‘Quality,
equitable and relevant education is essential if we are to provide our children
with new knowledge and competencies, creativity and critical thinking skills and
cultural and ethical values that will enable them to excel in their chosen careers
and contribute to Myanmar’s socio-economic development in the 21st century’
(NESP, 2016, p. 7).

Equipping learners with 21* century skills and competencies also calls for a
different, a learner-centred, constructivist mode of teaching and learning, inter-
active lessons, active learners, and a different way of assessment. Clearly, to be
able to implement these reforms in basic education successfully necessitates that
a similar shift takes place in the curriculum of teacher education as well, from an
applied science or content-based curriculum to a competence-based curriculum. A
competence-based curriculum presumes that the competences teachers need so as
to be able to operate in the classroom effectively can be mapped, described and
set as the end goals of ITE. If competences are understood — as they were in the
1970’s — as mere skills/behaviours prescribed for ITE to train student teachers to
emulate, the competence-based approach denies agency to student teachers and
practitioners. No wonder Kaya (2016, p. 47) regards this approach as a funda-
mentally behaviourist one. However, if competences are understood more

broadly, comprising knowledge, skills, attitudes and values, they may serve as a
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comprehensive framework for teacher education programmes. (Robinson and
Mogliacci, 2019, pp. 15-17).

The fact that in Myanmar one element of the ITE reforms was creating the
Teacher Competency Standards Framework proves that they aimed to shift to
competence-based teacher education. Previously, there had been no overarching
learning objectives and outcomes specified for teacher education (Montrose,
2016a, p.4). The first version of the Teacher Competency Standards Framework
(TCSF) was issued in 2016, and the second version, after an extensive field testing,
in 2017. Between 2018 and 2020 a large-scale validation study took place (Dab-
rowski & Spink, 2020). The standards describe the minimum requirements for be-
ginner teachers in four domains (Teacher Competency Standard Framework,
2017), separately for novice teachers qualified to teach at different levels of educa-
tion from kindergarten through upper-secondary.

A cyclical and dynamic model of curriculum reform

It transpires form the above that the most determining element of a curriculum is
its theory, called ‘vision’ by Anderson and Rogan (2011, p. 69) in Figure 1 below.
The other elements of the curriculum, that is the structure and contents of the
curriculum and the resources needed to teach it (C2, called Operationalization in
figure 1), the mode of delivery (C3 in figure 1) i.e. the teaching-learning processes
and assessment of learning flow or should flow from the ‘vision'. It is important to
note here the washback effect of assessment: what and how teachers teach and
learners learn depends to a great extent on what and how is assessed. The last
component (C4 in Figure 1. below) refers to the ongoing nature of curriculum de-
velopment: the outcome of regular monitoring should impact on the other 3 com-
ponents, and help to keep the curriculum updated. As the authors, Anderson and
Rogan (2011) point out, curriculum making is a dynamic and cyclical process, or
at least in an ideal case, it should be.
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Figure 1. A flow diagram illustrating the dynamic and cyclical relationship between key
components (C 1-4) of curriculum and related influencing factors (I 1-5). (Anderson and
Rogan, 2011, p. 69. figure 1.)

The influencing factors in Figure 1 are also of interest. Each and every influen-
cing factor impacts on the other as well as on the curriculum. The first one is
policy, which may exist at the international, national and institutional levels (An-
derson and Rogan, 2011, p. 71.) Of these, government policies may have the
strongest positive or a negative impact on the curriculum. The local context also
has a major impact on curriculum design: namely, the composition and the needs
of the student body, the faculty and their qualifications, the available resources,
human and financial alike. Thirdly, the expectations, norms and values of the so-
cietal context where the institution operates may have a major impact on what
kind of innovations may be successfully implemented in the curriculum. Further-
more, an institution of higher education should regularly update its curriculum
both in its content and in its methodology in light of the latest research trends.
Last, needless to say that technological advancement is exerting a tremendous in-
fluence on the curriculum, as e.g., ICT and Al open up new vistas for teaching
and learning.

The paper will focus mainly on the components of the 2012 curriculum reform
at UsoE in Myanmar, that is on the elements from C1 to C4. First, however, the re-
search context will be discussed in more detail, pointing to the influencing factors
that supported the curriculum reform in 2012.
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The research context: Universities of Education in Myanmar

From among the influencing factors above, the one that had the most substantial
impact on the curriculum reforms at UsoE starting from 2012 was the change in
the educational policy of the regime. The University Education Law of 1973 de-
prived all higher education institutions of their autonomy, educational and finan-
cial alike. The Ministry of Education (MoE) tightly regulated and controlled all as-
pects of the lives of higher education institutions. (CESR, 2013, pp. 6-7.) No re-
form was possible without the blessing of the Ministry of Education (MoE). Once
government policy changed, new opportunities opened up.

A second influencing factor which made the UsoE reforms possible before the
launching of NESP in 2016, starting from 2012, was the context: the two UsoE en-
joyed high prestige. The system of ITE in Myanmar consists of two tiers: the two
Universities of Education, in Yangon and Saigang, which serve Lower and Upper
Myanmar respectively (Montrose, 2016a, p.12), and Education Colleges (ECs.)
Teachers for elementary schools and lower primary schools are trained at Educa-
tion Colleges, which prior to 2019, provided one-year or two-year long and awar-
ded only certificates and diplomas, but not proper B.Ed degrees like UoEs. There-
fore, they °.....have been perceived as second-class institutions within Myanmar’s
educational hierarchy, (Lall, 2020, p. 163). There is a status difference between the
two UoE as well: Of the two universities, Yangon is the more prestigious. It was
founded in 1931, as an Institute of Education (IoE). It obtained university status in
1964, although kept the name IoE. In contrast, Saigang IoE was established in
1992, as part of Mandalay University. The rector and most of its staff were invited
from Yangon (JICA, 2013, 43-44).

The prestige of the two UsoE partly stems of the fact that a considerable num-
ber of the staff at both UoEs hold PhD degrees (JICA, 2013, p. 43). In contrast, a
JICA report in 2002 found no PhD holders at ECs. (JICA, 2002, p. 7-15). Although
this latter data is outdated, it can safely be said that prior to the start of the 2016-
2021 NESP reform efforts, most PhD holders in the field of education probably
worked at the two prestigious universities, especially at Yangon. Having said this,
it is important to note, that teacher educators at both ECs and UoE were reported
to be heavily overworked, having tight timetables and large classes upto 50 stu-
dents per class (JICA, 2002, 7-15, Lall, 2020, p. 163, Ulla, 2018, p. 72, p. 74).

Institutions of ITE did not fare well with regard to material resources, either.
Since the 1960’s, when the military took over power, ‘...Myanmar’s education sys-
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tem has fallen into disrepair, largely but not entirely because of an ongoing lack
of public funds, (CESR, 2013, p. 3.) ECs had scarce resources, out-dated and over-
crowded curricula and textbooks. Internet access was limited and computers were
mostly available in offices (UNESCO, 2016, pp. 30-31; Lall, 2020, pp. 162-163). It
must be noted, though, that according to the 2013 JICA report (p. 43) Yangon UoE
was better equipped in terms of Internet access.

As far as the student body is concerned, students were admitted into the B.Ed
programmes of the two universities either through the so-called Direct intake, after
the matriculation exam, and through the regular selection procedure or through the
so-called Bridge Programme, open to the best graduates of ECs. Since the graduates
of the two B.Ed. programmes usually easily found secure teaching jobs at upper
secondary schools or as school administrators, those arriving through the Direct
Intake were among the high achievers of their cohort (JICA, 2013, p. 44). This cer-
tainly contributed to the high prestige of the university programmes.

The faculty, especially at Yangon, kept abreast of the research trends in the
world as much as it was possible under the circumstances. The fact that the two
UoEs also ran two-year M.Ed. programmes and, as of 2013, and Yangon IoE offered
PhD programmes in methodology, educational psychology and education theory
for those aspiring to pursue an academic career (JICA, 2013, p. 43.). shows their
academic ambition. In contrast, societal expectations, beliefs about what constitutes
knowledge, what it means to learn and to know, and what the roles and responsib-
ilities of learners and teachers ran counter to the reform initiatives in Myanmar,
while technological changes did not seem to play a role in influencing the reforms.

If we consider the influencing factors from Figure 1, it is clear that both UoE,
especially Yangon, were relatively well-prepared to engage in a curriculum re-
form. Both UoE had a faculty with the relevant qualifications, and thus know-
ledge of the most recent research trends. Their student body included the best and
brightest of their cohort in the country. They were also better equipped than ECs.
The two UsoE were relatively well-positioned to design and implement a new ITE
curriculum, once government policy allowed for it.
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Research Methodology

Research Aims

While the upgrading of ECs to four-year degree programmes is widely docu-
mented and discussed in the literature (Borg et al., 2018; Lall, 2020; UNESCO,
2020; Ulla, 2018), UsoE are hardly mentioned. As there is a gap in research regard-
ing the curriculum reform of the two UsoE, this paper is going to analyse the 2012
curriculum reforms of the two UsoE, in terms of the components of a curricular
document:

1. Vision: What does the curriculum say about its vision, aims and object-
ives?

2. Operationalization: a. What is the composition, structure and content of
the new curriculum like, including the teaching practicum? b. Did teach-
ing the new curriculum call for capacity developing? If yes, was it
provided and if yes, how?

3. Delivery: Have the teaching and learning processes and assessment prac-
tices changed at the two UoE? If yes, how?

Evaluation: a. Did the two UoE evaluate how the curriculum and revised it in
light of the data collected? b. Did the UoE make an effort to establish if their new
curriculum was in line with NESP (2016) and TCSF (2016) c. Is the 2012 cur-
riculum in line with the goals defined for ITE by NESP or is it in need of further
update?

Research Method and Tools

This study employed qualitative research methodology which involves document
analysis and semi-structured interviews. To be able to map the reforms intro-
duced at the two Universities, the following research tools were used:

Curriculum documents

The old and the new curricula and syllabi for the Bachelor of Education pro-
grammes offered by UoEs were analysed by using document analysis to answer
the research questions in the aforementioned four key areas. The old curriculum
document was published in 2007 before the NESP reform and the new one was
published in 2012, as the previous 4-year B.Ed programme was transformed into a
5-year programme.
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Semi-structured interviews
Three semi-structured interviews were conducted with three lecturers from UoEs,
who had from 8 to 10 years of teaching experience each at their university of edu-
cation. The aim was to investigate the practices related to school partnerships and
practicum both before and after the implementation of NESP. The interviewees
were selected by using convenient sampling technique from the population of
teachers at UoEs. Lecturers 1 and 2 were university teachers from Sagaing Uni-
versity of Education (SUoE), while Lecturer 3 was from Yangon University of Edu-
cation (YUoE).
The interview questions were:
« How does the 5™ year research work take place at your UoE?
« How did your university cooperate with its practising school before and
after the NESP reform launch, 20167
« How did your university cooperate with other schools before and after the
NESP reform launch, 2016?
«  Who attended the EfECT training from your UoE?
« How did you benefit from this training?

Professional literature

On the EfECT Project, which was a British Council led capacity building initiative
for teacher educators, the available professional literature was also consulted.
This project focused on upgrading the English proficiency as well as the teaching
skills of teacher educators in Myanmar. Although the project focused mainly the

staff of Education Colleges, teacher educators of UoEs were also heavily involved.

Curriculum reform implementation at Universities of Education

In this section, the reform efforts made at Universities of Education are going to
be discussed based on the curriculum documents and the interviews with the lec-
turers from the UoEs. First the vision, then the operationalization, delivery and
evaluation of the new curriculum will be discussed.
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Vision

Prior to the release of the first version of the TCSF in 2016, there was no clearly
defined overarching vision for either ECs or UoE, as evidenced by the quote,
“There is no teacher education policy in Myanmar that defines specific goals and
expectations of the teacher education system. National Education Law (2014) is
currently the main documented directive” (Montrose, 2016a, p. 4). The curriculum
documents did not explicitly articulate the vision, aims, and objectives of either
the old (2007) or new (2012) curriculum. Instead, they only provided the aims of
certain courses, such as developing students' knowledge of Educational Psycho-
logy and human development in the "Educational Psychology Course for BEd first
year (semester 1)" or helping students become better consumers of educational re-
search studies in the "Educational Research Course for BEd fifth year (semester
1)" (Ministry of Education, 2007; 2012). In some cases, course descriptions did not
even mention their aim. This absence of a clear 'Vision' indicates that the reform
lacked an overarching curriculum theory, which, in turn, explained why the re-
forms were not comprehensive but more akin to making adjustments within the

system.

Operationalization: the composition, structure and content of old and new
curricula

To answer the research question 2(a), the composition, structure, and content of
the new curriculum will be presented in comparison with those of the old one.
UoEs previously provided a 4-year B.Ed. programme but upgraded it to a 5-year
programme in 2012. Figure 2 below is based on the curriculum documents (Min-
istry of Education, 2007; 2012) and provides an overview of both the old and the
new ITE programmes (first author’s emphasis), that is it shows that the basic
structure was left untouched.
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Figure 2: The general structure of courses at Myanmar UoEs (Source: Ministry of Education
2007; 2012)

Both the old and revised curricula require first-year student teachers major in
two subjects from among the elective courses, subjects they specialized in during
high school. In their third year, students must choose one additional specialized
subject from among the foundation courses. This means that from year three on-

wards, they specialize in three subjects.

The Four-year (old) B.Ed Programme’s Course Structure

The courses in the 4-year B.Ed programme could be classified into two groups: ex-
amination courses and non-examination courses. All courses were examination
courses, except for Physical and School Health Education, Computer Science, Co-
curricular Activities (music, art, life skills, etc.) and (Teaching) Practicum. During
the first semesters of the third and fourth years, students had to participate in
practice teaching and block teaching, which served as practicum in basic educa-
tion upper secondary schools for the duration of 2 weeks respectively. Practice
teaching could be done in any public high school® of their choice in their third
year first semester, while block teaching was managed by the university during
their fourth year first semester and they had no say in school allocation.

?Upper secondary schools are also called high schools in Mynmar. Therefore, in this paper we use the
two terms interchangeably.
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The old B.Ed. programme indicates that approximately 50% of teacher educa-
tion was delivered through lectures, which were followed by summative exams
(Ministry of Education, 2007). The remaining 50% of the programme comprised
tutorials and practicals, which were given less weight in assessment (only 20%).
This highlights the fact that teacher education in Myanmar was predominantly
focused on theoretical knowledge transmission, with an instructional methodo-
logy that relied heavily on traditional or transmissive approaches to teaching and
learning (such as lectures), and summative assessment methods like written ex-
ams, where the focus was mainly on how much knowledge students learned.

The Five-year (new) B.Ed Programme Course Structure

Although in 2012, when the new 5-year B.Ed. curriculum was introduced, NESP
was still in the pipelines. UoEs still made an effort to modernize their curriculum.
The new, revised, five-year curriculum of the B.Ed programme has improved on
the previous four-year curriculum in several respects. The longer programme fa-
cilitates a more comprehensive study of the subjects by increasing the total credit
units for examination courses from 192 to 200. Another improvement involves in-
creasing the time dedicated to practical sessions, adding an extra two hours per
week, while also reducing the number of lecture hours by 3 to 9 hours per week.
This adjustment aims to address the problem of overcrowded lectures and create
more opportunities for reflection and practical application of acquired knowledge
and skills development. In addition to restructuring the curriculum, course con-
tents were enriched with more relevant material and recent references. For in-
stance, a new topic, 'the role of teachers and schools in society, was added to the
syllabus of the Educational Theory Course for BEd first-year students in semester
1. Furthermore, references were updated and supplemented with literature from
the 2000s replacing the older ones. Furthermore, in the final, fifth year, student
teachers have to take Educational Research courses and are also required to un-
dertake research projects, such as classroom-based action research and research-
based projects. The focus on research aims to make teacher-trainees familiar with
research work as it was described in the course structure of the new BEd pro-
gramme (Ministry of Education, 2012). While introducing students to research is
valuable for potential future independent classroom research and professional de-
velopment, the stated aim of teaching research doesn't explicitly focus on enhan-
cing their teaching competencies. This misalignment could be seen as a missed
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opportunity to directly address the improvement of teaching skills and effective-
ness, as well as the essential connection between theory and practice, which is a
fundamental aspect of teacher education.

Based on the interviewees’ reports on the practical aspects of these research
projects, the student teachers need to conduct research following their interests
in groups of up to five students depending on the number of fifth year students
and the capacity of the education departments to supervise their research work.
At the end of the 10th semester and before the final exam, the student teachers
have to present and defend their research projects. After the defence, the research
projects are submitted as term papers. Although no credit is allocated in the cur-
riculum documentation for undertaking the research work, the submission of the
term paper is a prerequisite for taking the final exam.

The lack of explicit credit allocation for research in the curriculum documenta-
tion, the unclear alignment of research with program learning outcomes, the tim-
ing of research presentation and defence just before the final exam, the variable
group sizes for research projects, and the requirement of term paper submission
as a prerequisite for the final exam all raise concerns about the effectiveness and
fairness of this approach. These issues necessitate a re-evaluation of the role and
recognition of research in the curriculum, as well as the timing and requirements

for research projects, to better support student learning and development.

The teaching practicum and the school partnership between the UoEs and the
practising schools

The curriculum changes do not seem to reflect the importance of the practicum.
The practicum is a compulsory component of the B.Ed. programme, yet it is not
presented as an independent module or course within the programme. Neither
pre- nor post reform curriculum documents provide specific information on the
credit numbers or hours associated with the practicum. The length of practice
teaching and block teaching has not changed: both take two weeks, a dismal total
of 28 days in a 5-year programme. In contrast, the revised, 4-year curriculum of
ECs prioritize the practicum component, providing a substantial 170 days of prac-
tical experience (Montrose, 2016b).

Nothing seems to have changed in terms of organizing and conducting the
teaching practices, either. The 3" year 1°* semester practice in the Universities of
Education B.Ed programmes is conducted at a school chosen by the student

teacher. The information received from the interviewees regarding the 4™ year 1%
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semester practicum reveals that it is organized by the Universities of Education,
in collaboration with K-12 schools. Student teachers are assigned to do this prac-
ticum either at the practising school of their university or at other high schools.
Collaboration means that formal communication regarding the practicum ar-
rangement is sent to school leaders by the University. Futhermore, in addition to
student teachers, headmasters and the teachers, mainly the subject deans from
school placement also take part in the practicum, playing the role of the so-called
mentor teachers (Chaw & Kopp, 2021). The assessment issues of both teaching
practices will be discussed in the delivery section. In summary, it seems from the
document analysis that regarding the practicum nothing much has changed in or
since 2012. (See further details regarding both 3™ and 4" year practices later.)

When examining the cooperation between practising schools and UoEs, a dis-
tinction must be made between Yangon UoE (YUoE), which is a prestigious and
well-established UoE, and Sagaing UoEs (SUoE), which is a comparatively newly
established UoE. YUoOE in Lower Myanmar had been running its practising school
long before the recent reform initiative in 2012 was launched (Yangon University
of Education, n.d.). YUOE used to operate its practising High School independ-
ently, jointly with the Ministry Higher Education Department, while all other ba-
sic education schools in the country were operated by the Department of Basic
Education. As a result, the practising school of Yangon UoE stood out as a signi-
ficant school of notable size outside the Basic Education School network.

On the contrary, it was only in June 2014 that Sagaing University of Education
established its own practice school by affiliating with Shwe Min Won High
School, a nearby public upper secondary school. This significant development oc-
curred outside the scope of the 2012 curriculum reform, highlighting the piece-
meal nature of reforms at both UoEs, initiated at the discretion of the authorities
rather than following a unified plan. The staff and teachers at both YUoE and
SUOE practising schools are appointed and managed by the Department of Higher
Education through the University's administration. Based on the interviews with
the two SUOE lecturers, the headmaster of the practising school can request the
University to send university teachers to teach at the school if it suffers a short-
age of teachers. The interviews revealed other areas of cooperation between SUoE
and their practising schools: apart from serving as sites for teaching practice,
practising schools also serve as research sites, sites of in-service training and sites

of observation.
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“The practicing schools also host research activities of university
teachers. For example, the teachers from the UoE conduct classroom re-
search and often use the practising school as a research context. I have
personally participated in an international project, supported by the Ja-
panese Government and involving six countries, where we provided a
short training to in-service teachers and investigated the training's im-
pacts. The practising school was selected as the training site, and we in-
vited teachers from both the practising school and other schools.” (Lec-
turer 1, SUOE)

“One of the visible reform efforts done at the UoE is the stronger col-
laboration between the practising school and the UoE. As a result of it,
apart from performing block teaching, the student teachers can benefit
from classroom observations in their initial years at UoE before they
have to teach at the schools for practicum. For instance, in the five-year
programme, first-year student teachers are required to conduct real

classroom observations.” (Lecturer 2, SUoE)

The interviews with the lecturers from SUoE highlighted a strong school-uni-
versity cooperation between SUoE and its newly affiliated practising school.
These excerpts demonstrate that the relationship between UoE and the practising
schools is multifaceted. It extends beyond traditional student teaching and in-
volves active research collaboration and joint participation in international pro-
jects. The goal seems to be to provide a richer and more comprehensive educa-
tional experience for student teachers, while also contributing to the broader field
of education research.

On the other hand, the lecturer from YUoE expressed a different perspective,
stating that no significant changes or improvements took place in the cooperation
between YUOE and its practising school. This was attributed to the long-standing
and well-established relationship between the university and the practising
school. Student teachers from YUoE have consistently been engaged in observing
and practicing their teaching activities at the practising school before and after
the reforms. Furthermore, the school's role as a valuable research site for the uni-

versity has also remained unchanged.
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School partnership between the UoEs and the other schools

While the partnership between the universities and their affiliated practising
schools is well-established and self- evident, there appears to be a lack of cooper-
ation between the basic education high schools which receive student teachers
for their practicum and the Universities of Education both before and after the re-
forms. The infrequent collaboration is limited to ensuring the practical aspects of
ITE and to providing in-service professional development training aligning with
national or state-level plans. All interviewees gave the same answer to the ques-
tion: How does your university cooperate with other schools?

“As far as I know, the University does not have the regular coopera-
tion with other schools. Only during the Block teaching, the University
and the schools cooperate. The University sends the formal letters to the
schools to request for fourth year student teachers’ practicum and,
moreover, asks the school teachers to mentor the student teachers and do
some evaluation on their teaching by using the evaluation form de-
veloped by the University... The schools which are geographically close
to the University are selected for the practicum and the University teach-
ers go to the respective schools and supervise student teachers ran-
domly.” (Lecturer 2, SUOE)

“T do not see changes or improvements in the cooperation between the
UoE, and the schools in general. The only cooperation is initiated by the
UoEs when the student teachers need to do their practicum in the first
semesters of third and fourth year both in the old programme and the
new one. In the third-year practicum, students choose a public school for
a two-week practice teaching period during a semester break, without
university teacher supervision. In the fourth year, the practicum occurs
during the semester, and university teachers visit high schools to support
and motivate student teachers, rather than supervising their practicum.”
(Lecturer 3, YUOE)

It transpires from the excerpts that there is no supervision from the university
in the 3™ year practicum, with the only involvement being a formal request sent
to the school where the student teachers practice their teaching. The headmasters

from the schools provide evaluation for the student teachers' teaching practice,
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which is a requirement for student teachers to be able to take the final exam, but
it does not contribute to the assessment.

In contrast, the practicum in the fourth year is arranged by the UoEs. The sub-
ject deans from the schools are assigned as mentor teachers to guide and support
the student teachers throughout their teaching practicum. Teachers from the uni-
versities visit the schools where student teachers are conducting their practicum
to offer support and address any management issues that may arise. It is crucial to
acknowledge that the existing supervisory approach lacks the provision of formal
and structured feedback and guidance by UsoE teachers during practicum. The
headmasters provide evaluation forms for the student teachers' practicum, similar
to the 3™ year teaching evaluation form, but it is not factored into the final assess-
ment, just like in the case of the 3" year practicum.

The interviews have revealed that Sagaing University of Education has taken
concrete measures to establish robust partnerships with its practising school.
However, it is evident that further enhancements are needed in terms of expand-
ing partnerships with other schools and advancing practicum reforms. Apart
from this development, both the analysis of curriculum documents (Ministry of
Education, 2007; 2012) and the interview data indicate that there have been no
substantial changes in school partnerships and no reform of block teaching and
practicum. Most importantly, in both the old or new programme, student teachers
undergo practicum for four weeks in total. Student teachers would clearly need
longer teaching practice and a lot more support and supervision to be able to de-
velop their competences and meet TCSF standards. The reform of the practicum is
badly needed for the B.Ed curriculum at UoEs if they are to achieve the NESP
goals of improving the quality of teacher education and their graduates to meet
TCSF standards.

Implementation of the new curriculum: A capacity building programme

Although the teachers of the educational departments at UoEs have teacher train-
ing and teaching experiences in public high schools, almost all the teachers of the
academic departments barely have any pedagogical training, apart from a refresh-
ment training. This is not a specific pedagogic training and is delivered for 3
months when the lecturers first join the higher education institution. Further-
more, they do not have experience in teaching at high schools. These factors un-
derscore the findings in the JICA's 2013 report that 'UoE and EC provide lecture-
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oriented and standardized lessons' (p. 49). The literature also suggests that in
higher education, including ITE, teaching predominantly involved lecturing (Lall
2020, p. 162; Montrose, 2016a; Aung et al, 2013). Therefore, to improve the quality
of teacher education, to implement the curriculum reform, the UoEs also needed
to develop the capacity of their staff, especially the capacity of their academic
teaching staff. However, it was only in 2014 that tutors at UoEs were provided
with a professional development opportunity within the EfECT project designed
primarily for the staff of Educational Colleges.

The English for Education College Trainers (EfECT) project was conducted by
the British Council-Myanmar in partnership with the Volunteer Service Overseas
(VSO) and co-funded by the UK Department for International Development
(DFID). The goal of the project was to enhance the competence of initial teacher
educators in Myanmar. To achieve this goal, four objectives were laid out:

« To improve the English language proficiency of teacher educators in My-
anmar’s state training colleges;

+ To develop the classroom teaching skills of Myanmar’s teacher educators;

« To develop the teacher training competence of Myanmar’s teacher educat-
ors;

« To give teacher educators in Myanmar greater access to and a better un-
derstanding of how to utilise modern training resources and materials
(Borg et al, 2018).

The EfECT project was a two-year programme and run in twenty Education
Colleges, two Universities of Education, the National Centre for English Language
and the University for the Development of the National Races of the Union
(UDNR) from August 2014 to August 2016. All the teaching staff and higher ad-
ministrative staff from SUOE participated in this project whereas the university
lecturers and some Master of Education students from YUoE attended the said
project (Ulla, 2018).

As the materials for the university courses and the high school subjects except
for the Myanmar Language are in English, improving the English language profi-
ciency of the teacher educators took priority. The baseline study of the EfECT
project found that 88% of the future participants had elementary level English,
which justified the English language focus of the first year ( Lall, 2020, p. 184).
The second year of the project emphasized teaching methodologies to equip
teacher educators with the necessary knowledge and skills to effectively train stu-

55



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/2.

dent teachers through the medium of English. According to the interviewees, the
project offered a series of workshops, seminars, and training sessions tailored to
the specific needs of teacher trainers. It covered various aspects of teaching meth-
odology, including language skills development, effective classroom techniques,
lesson planning, assessment strategies, and incorporating technology into teach-
ing. It included components such as language proficiency assessments, pedago-
gical workshops, interactive teaching practice, and opportunities for reflective
feedback and professional networking. Although this project did not directly aim
for capacity development for the new 2012 curriculum at UsoE, it may partially
answer the research question 2(b) and contributed to the development of the
UsoE teachers’ teaching-learning practices. Although the first author is not in
Myanmar to provide testimony on the program's effectiveness, it is hopeful that it
has contributed to a more interactive teaching approach for teachers at UsoE.

Delivery: Teaching-Learning Processes and Assessment Practices

Based on the experience of the interviewees and the available professional literat-
ure, it is evident that the "English for Education College Trainers" (EfECT) project
provided valuable opportunities for teacher trainers to reshape their traditional
teaching methods and adopt more student-centred approaches (Ulla, 2018). This
project effort contributed to address research question 3. However, the project oc-
curred well after the 2012 curriculum reform and appears to align more closely
with the NESP reform of ECs. This highlights the inadequacy of the 2012 cur-
riculum reform of UsoE, as critical adjustments such as assigning a practising
school to SUoE and providing capacity building only occurred when an opportun-
ity presented itself much later.

As reported by Ulla (2018), teachers from UsoE learned student-centered
teaching methodologies from foreign trainers and were expected to apply them in
their own classrooms. As a result, hopefully the project contributed to the devel-
opment of teachers for basic education who are capable of delivering interactive
teaching in basic education schools and meeting the required Teacher Compet-
ency Standards. Its success led to the launch of another capacity building project,
Towards Results in Education and English (TREE) 2019-24, which aims to further
improve the quality of teaching at teacher education institutions (Lall, 2020, p.
185). Unfortunately, the military coup of 2021 disrupted its operation.

Regarding the assessment system in both the old and the new curricula, it is
mentioned that there is a semester-end examination at the end of each semester.
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The examination consists of a three-hour paper for each examination course, ex-
cept for Aspects of Myanmar, which lasts two hours. Additionally, assessments of
students’ performances on tutorials and practicals, which can be regarded the
same as seminars in Hungary, take place prior to the examination period. The al-
location of marks for the assessment was 80% for the written examinations and
20% for the tutorials/practicals, with a total of 100 marks. The pass mark for the
examinations was set at 50%.

The assessment system described in both curricula is traditional and focuses
heavily on written examinations, allocating a significant weight to them. While it
is important to have summative assessments, the limited diversity in assessment
methods and the overwhelming emphasis on written exams may not fully capture
and promote students' competencies, critical thinking, and practical skills. It could
benefit from a more balanced approach that incorporates various forms of assess-
ment to better align with NESP goals.

Furthermore, as the teaching practicum was categorized as one of the non-ex-
amination courses, the grades the students earned during the practicum were not
counted in the final assessment. However, student teachers were required to com-
plete non-examination courses to be able to take the end-of-semester exams.
Practicum and research practice should be the two crucial elements aimed at
equipping student teachers with the necessary skills to meet the Teacher Compet-
ency Standards, but the assessment system does not seem to reflect their import-
ance. Neither credit points nor assessment scores for these two components con-
tribute to the final assessment. This observation highlights a significant gap that
needs to be addressed.

Evaluation of the 2012 curriculum reform at the two UsoE

Ideally, any higher education institution should revise and update its curriculum
regularly, by collecting data about its efficiency, and also by being alert to the in-
fluencing factors which make further updates or reforms necessary. If nothing
else, in the case of Myanmar, the launching of NESP (2016-2021) and the publica-
tion of TCSF in 2016 would have necessitated a thorough curriculum review at
both UoEs for the following reasons.

One of the expected end outcomes of NESP’s teacher education and manage-
ment transformational shift is graduating teachers who deliver interactive teach-
ing in basic education schools (NESP, 2016, p. 20). Such graduates will also meet
the requirements of the Teacher Competency Standards Framework (TCSF 02,
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2017). The traditional summative assessment cannot help future teachers achieve
what Domain B, ‘Professional Skills and Practices’ one of the TCSF domains, re-
quires. For example, the minimum requirements for Competency Standard B1,
‘Teach curriculum content using various teaching strategies’, are outlined as
« B1.1 Demonstrate capacity to teach subject-related concepts and content
clearly and engagingly;
« B1.2 Demonstrate capacity to apply educational technologies and different
strategies for teaching and learning;
« B1.3 Demonstrate good lesson planning and preparation in line with stu-
dents’ learning ability and experience. (Dabrowski & Spink, 2020, p. 65).
The 2012, revised B.Ed curriculum at the two UoEs introduced improvements
on the old, 2007 one, for example it features a longer programme, increased credit
units, a shift towards practicals, and the inclusion of research seminars and re -
search projects to help student teachers better connect theory and practice. How-
ever, there was a need for further updates to achieve full alignment with the
above goals spelt out in NESP (2016-21) and TCSF (2016).

For example, the revision in the assessment system at UoEs is due urgently, as
it still concentrates heavily on written exams, where the student teachers are as-
sessed based on the quantity of theoretical knowledge they have learned. This
kind of assessment goes straight against the NESP’s goal of reforming student as-
sessment and examinations in basic education and higher education alike. The
key focus of the reformed assessment should be moving away from a system fo-
cusing on accurate repetition of acquired content knowledge to being able to use
the acquired knowledge, skills and new attitudes in practice (NESP Summary,
2016, p. 36).

Furthermore, there is a pressing need for attention and reform in the areas of
school partnerships and practicum within the Universities of Education. To align
with the focus on practicum in ECs and meet the requirements of NESP's basic
education reform and TCSF standards, it is necessary to incorporate a more thor-
ough and extended practicum period into the UoEs curriculum. This adjustment
would allow student teachers to have sufficient time to enhance their teaching
abilities, apply theoretical knowledge in authentic classroom environments, and
effectively bridge the gap between theory and practice. While revising the struc-
ture of the practicum is essential, it is equally important to establish appropriate
assessment methods, provide mentoring support, and offer constructive feedback
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for the teaching practicum. These elements are crucial for the overall success and
growth of student teachers during their practical teaching experiences.

To ensure the production of quality teachers for basic education, it is crucial
not to overlook the importance of continuous professional development (CPD)
and capacity building for teacher educators at UoEs. By investing in the profes-
sional growth of teacher educators, UoEs can effectively implement the reforms
and ensure that the teachers they produce are equipped with the necessary com-
petencies to meet the goals of NESP 2016, and the standards outlined in the TCSF.
The above listed changes, although badly needed to meet the goals of NESP (2016-
21) and TCSF (2016) do not seem to have taken place based on the evidence avail -
able to the authors.

Conclusion

Starting from 2012, the Universities of Education participated in the reform effort
by revising their ITE curriculum and, in the case of Sagaing UoE, by establishing
a strong partnership with its newly affiliated practising school. Later, UsoE staff
could join the EfECT project to update their teaching and assessment skills. How -
ever, the reform efforts seem to have taken place in a piecemeal fashion, not in
the comprehensive, dynamic, cyclical way it would be ideal, as depicted in Figure
1. It is no wonder then that while the 2012 curriculum changes were overall bene -
ficial, they were insufficient from the point of view of meeting NESP (2016-21)
goals or equipping student teachers with the competences prescribed in the TCSF
(2016), for the reasons listed in the previous section.

Sadly, the current political situation in Myanmar, specifically the military coup
that occurred in February 2021, has had significant consequences for the educa-
tion sector, including teacher education. In response to the coup, many civil ser-
vants, including teachers and teacher educators, expressed their opposition by
participating in the "Civil Disobedience Movement" (CDM). As a result of their
involvement in the CDM, civil servants, including those in the education sector,
were dismissed from their positions. This has had a profound impact on the
staffing of schools, as well as the Universities of Education. The mass absence of
teaching staff has created significant challenges in delivering quality education
and maintaining the necessary infrastructure for teacher training and profes-
sional development. In the absence of experienced and qualified teacher educat-
ors, UoEs have limited capacity to provide effective instruction and support to as-
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piring teachers, let alone implement further, much needed reforms. Efforts to re-
store stability, ensure the safety and rights of educators, and rebuild the education
infrastructure are crucial steps in revitalizing teacher education and securing the
quality of education for future generations (See Htut, et. al., 2022).

Limitations

In addition to time constraints, this study faces challenges related to accessibility
and transparency. Accessing policy documents, if there is any, related to cur-
riculum revision or updates by the UsoE is extremely difficult. This problem was
highlighted by Esson and Wang (2016), who encountered obstacles when re-
searching the University of Yangon after it had been appointed a centre for excel-
lence by the government. Their experience included beingdenied access to certain
policy documents and facing refusals from Ministry officials and the Rector, the
main actors in the reform process, for interviews. Their findings also shed light
on the fear, uncertainty, and stress within the university environment, stemming
from an authoritarian leadership style and a lack of proper communication (Esson
& Wang, 2016, p. 12, p. 14, p. 23). This lack of transparency in the administration
makes research in this context challenging to conduct and arriving at definitive
conclusions difficult. Despite our efforts, we could not find any evidence of post-
2012 reforms or curriculum updates at UsoE, even after the launch of NESP in
2016, in curriculum documents. According to the interviewees, there have been
no further changes in the UsoE curricula since 2012.

Lessons learnt for other contexts

Although one may argue that whatever has happened in Myanmar is far removed
from the European context, there are still some lessons that can be learnt from
Myanmar reform efforts, especially since the shift from a content-based teacher
education curriculum to a competence —based done seems to be the global trend.
First of all, it is a reasonable conclusion that tweaking the educational system
here, in a strictly top-down fashion, is not a commendable way of reforming it.
The UoE curriculum reforms had been implemented well before the NESP reforms
were launched. They do not seem to have informed NESP, and they do not seem
to have been updated in light of NESP, based on the available evidence. Secondly,
prestigious teacher education institutions are inclined to insist on a curriculum
based on the theory of academic rationalism. In this case, the UsoE seem to have
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basically preserved a theory-driven, applied science model of teacher education,
rooted in the curriculum theory of academic rationalism, by making only scarce
efforts to change to a competence-based teacher education mode rooted in the
theory of social efficiency. This seems to be revealed by their willingness to de-
vote a whole academic year to teaching research methodology, while leaving the
practicum component, essential for teaching competence development un-
touched. While the importance of research is undeniable, it would be essential for
all ITE institutions to acknowledge the importance of practice and make efforts to
connect the two.
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Mianmar tanarképzési reformja: a tanarképzé egyetemek
erofeszitései

Jelenleg minden oktatasi rendszer nagy kihivas el6tt all: hogyan alakuljanak at
ugy, hogy képesek legyenek felvértezni a didkjaikat a 21. szazadi boldogulashoz
sziikséges kompetenciakkal. A sikeres atalakulas eléfeltétele a tanarképzés atfogo
reformja. Ez a kihivas kiilonosen nagy feladat elé allitja a fejlédé orszagokat. Jelen
tanulmany célja azoknak a tanarképzési reformoknak a feltarasa és bemutatésa,
amelyek 2012-t8] kezd6déen Mianmar két nagy presztizsi pedagogusképzo egye-
temén zajlottak le. Annak érdekében, hogy teljes kortien be tudjuk mutatni a re-
formfolyamatokat, tanulmanyoztuk a rendelkezésre allo szakirodalmat, az intéz-
mények tanterveit, és harom félig-strukturalt interjuat is lebonyolitottunk. Az ada-
tok azt mutatjak, hogy a két egyetem altal végrehajtott reformok alapvet6en
pozitivnak tekinthet6k, de nem kielégiték, kiillondsen a tanulas értékelése, a tani-
tasi modszertan, az egyetemek és partneriskolak viszonya és az oktatdi garda
kompetencia fejlesztése vonatkozasaban. Sajnalatos moédon a 2021-ben bekovetke-
zett katonai puccs és az azt kovet6 valsag valoszinttlenné teszik, hogy a tovabbi
sziikséges reformokra a kozeljovében sor keriilhet.

Kulcsszavak: tantervelméletek, a tanarképzés modelljei, a tanarképzés reformja,
Mienmar Nemzeti Oktatasi Stratégai Terve 2016-2021
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A kreativitas fejlesztése a mindennapi pedagogiai gyakorlatban autonémiat, egyiittmii-
kodést és gondolkodast tamogato oktatasi modszereket igényel. A testnevelésora elhagy-
hatatlan eleme, a gimnasztika 12 éven at, szinte mindennap maodot biztosit a kreativitas
fejlesztésére. Tanulmanyunk a Lin (2011) altal megfogalmazott haromdimenziés modell
elemei szerint tekinti at a gimnasztikaban rejlo lehetGségeket. A cikkben a tanccal is ki-
emelten foglalkozunk, mivel bizonyitottan jotékony hatasa van a kreativitasra. Osszeg-
zésként megallapithatjuk, hogy a Lin-féle egységek a testnevelésora gyakorlataban csakis
egyiittesen értelmezhet6k és hatékonyak.

Kulcsszavak: gimnasztika, tanc, tanulokozpontu oktatas, kreativitas

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.2.03

Bevezetés

Napjaink pedagogusainak tobb valtozast is érdemes szem el6tt tartaniuk az okta-
tasi tevékenységitk soran, hiszen a Z generacié diakjai (akik 1995-2010 kozott
sziilettek) mas elvarasokkal érkeznek az iskolakba, masképp gondolkodnak az els-
z6 nemzedékekhez képest (Prensky, 2001). Eletelemiik a valtozas, amihez remekiil
alkalmazkodnak, és a mai ingergazdag vilagban a figyelemmegosztasban is jeles-
kednek (H. Ekler, 2020). Bar ez a sajatosag elényos, mégis azt eredményezheti,
hogy a kitart6 figyelem, az 0j informacioban val6 elmélyiilés nehézségeket okoz-
hat szamukra (Nyiri, 2009).

Mig az el6z6 generacidknal a tanulési folyamatra a tanarcentrikussag, a diakok
passzivitasa, az egyiranyusag, a rugalmatlansag, a memorizalas és az elkiiloniilés
volt jellemz6, addig a Z generaci6 tanulasi potencialja a tanulokézpontu, aktiv és
interaktiv, rugalmas, kreativ, felfedezéses tanuldsban és a tanuldékozosségek
egyuttmiikodésében rejlik (Széke, 2020).
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Mindezeken feliil a tudasintenziv gazdasag és a tudasalapu tarsadalmi fejlédés
a kognitiv képeségek fejlesztését kivanja meg (Vass, 2020). Zahidi és Leopold
(2016 idézi Vass, 2020) elemzések alapjan megjosoltak, hogy melyek lesznek 2020-
ra a legfontosabb képességek a munkaerépiacon. Az 1. tablazat bemutatja, hogy
2015-hoz képest 2020-ra hogyan alakult az egyes képességek jelent6sége.

2015 2020

1. Komplex problémamegoldas 1. Komplex problémamegoldas

2. Emberek koordinalasanak képessége 2. Kritikus gondolkodas

3. Az emberekkel val6 banni tudas 3. Kreativitas

4. Kritikus gondolkodas 4. Emberekkel val6é banasmod

5. Targyalastechnika 5. Emberek koordinalasanak képessége
6. Minéség-ellenérzés 6. Erzelmi intelligencia

7. Szolgaltatasorientalt szemlélet 7. Mérlegelés és dontéshozatal

8. Mérlegelés és dontéshozatal 8. Szolgéaltatasorientalt szemlélet

9. Aktiv hallgatas 9. Targyalastechnika

10. Kreativitas 10. Rugalmas gondolkodas

1. tablazat: A tiz legfontosabb kompetencia (Vass, 2020, p. 30)

Ot év elteltével a kreativitas a tizedik helyrsl az elékelé harmadik helyre ke-
riilt, ami arra utal, hogy e kognitiv képesség az elmult években felértékel6dott. E
valtozasok alapjan nem meglepd, hogy az oktataspolitikaban altalanos nevelési
célként tekintenek ra (Eszterag, 2008).

A kreativitas értelmezése, pedagogiai gyakorlatban valo
alkalmazasa

A kreativitas definicidjanak meghatarozasa nem egyszer( feladat, ugyanis a jelen-
ség tobb aspektusbol vizsgalhatd. Montenau Anca (1994 idézi Fodor, 2007) tanulma-
nyaban a kreativitas dsszesen 35 meghatarozasat ismerteti, melyek kozos Osszete-
véje, hogy ,[...] a kreativitas az emberi személyiség azon jellege és allapota (diszpo-
zicidja), melynek révén a tevékenység adott teriiletén valamilyen Gj gondolatokon
alapul6 hasznos termék jon létre” (Fodor, 2007, p. 1.). A kozoktatasban a didkok ese-
tében nem a kreativ termékre, hanem a benniik végbemend kreativ folyamatok tu-
datos fejlesztésére érdemes fokuszalni (Craft, 2005; Beghetto & Kaufmann, 2014;

67



Pedagogusképzés « 21(49), 2023/2.

Planna, 2019 idézi Oppici et al., 2020), minderre pedig a kreativ pedagbgia mint ta-
nulasi modell nyujthat segitséget. Lin (2011) haromdimenziés modellje szerint a
kreativ pedagogia harom kulcstényezbje a kreativ tanitas, a kreativitas tanitasa és a
kreativ tanulas. Mig a kreativ tanitas a tanar otletes, érdekes, figyelemfelkelt peda-
gogiai gyakorlatat foglalja magaba, addig a kreativitas tanitasa a didkok kreativ
gondolkodasanak vagy viselkedésének fejlesztését célozza meg (NACCCE, 1999 idé-
zi Jeffrey & Craft, 2010). A kreativ tanulas az autonémia, az egytittmikodés, a jaté-
kossag és a képzel6eré alkalmazasat jelenti az egyes tanodrai feladatoknal (Lin,
2011). Ebbél a szempontbdl a tanulokdzponttt modszerek bizonyulnak a legcélrave-
zet6bbnek (Trilling & Fadel, 2009; Yalcin, 2018 idézi Aytac & Kula, 2020).

Hazai szinten a tanulékozponti moédszerek kevésbé dominalnak a tanérakon.
Hosszu ideje valtozatlan a tanarok modszertani kultiraja (Radnoti, 2009 idézi Ho-
lik, 2015), de biztato, hogy a szakirodalomban mar észreveheték wjitasra valo to-
rekvések, mint példaul a tanar facilitatori szerepének elétérbe kertilése, a csoport-
munka alkalmazésa és az egyiittmtikodés tamogatasa (Gordon et al., 2009; Jelen-
tés..., 2011 idézi Holik, 2015). A fiatal generacié és a 21. szazadi képességek
érdekében az oktatasi célok ujszer(i szemlélete, megkozelitése atgondolt tanitasi
modszereket igényel minden tantargy esetében.

Kreativitas a testnevelésorak és gimnasztika gyakorlataban

A kreativitas fejlesztése pszichomotoros tevékenységekkel is megvalosithato
(Szettele, 2020), tobb tanulmany is beszamol a fizikai aktivitas kreativitasra gya-
korolt pozitiv hatasair6l (Blanchette et al., 2005; Ruiz-Ariza, 2017). A szakemberek
az iskolai testnevelést évtizedek oOta a kreativitas fejlesztésének fontos pedagogiai
kornyezetének tekintik (Phillip, 1969; Stinson, 1975 idézi Neville & Makopoulou,
2020). S6t, Csanyi és Révész (2021) szerint a mozgaskészségbazis bovitésén tul le-
het6séget biztosit a kreativ mozgasos Onkifejezésre is. A testnevelésorak soran
tobb sporttal, mozgasformaval is megismerkedhetnek a diakok, melyek kozil a
tanc remek terepe lehet a mozgasos onkifejezésnek, emellett kutatasok ramutat-
nak a kognitiv-kreativ képességekre gyakorolt pozitiv hatasaira is (Minton, 2003;
Cheung, 2010 idézi Piirgstaller, 2020).

Beghetto és Kaufmann (2014) leirja, hogy a kreativitast a mindennapi pedagd-
giai gyakorlatban sziikséges alkalmazni. Hazankban a mindennapos testnevelés-
ora remek lehet6ség arra, hogy a kreativitasra nevelés a fizikai aktivitas altal a
mindennapok szerves részévé valjon. A testnevelésorak szinte kihagyhatatlan ele-
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me, a gimnasztika végigkiséri a didkok mindennapjait 12 évfolyamon keresztiil. A
gimnasztika feladata és célja folyamatosan valtozott és adaptalodott az elmult 100
évben, hogy alkalmazkodjon az adott kor nevelési és oktatasi tartalmaihoz. Jelen
oktatasi célok érdekében a gimnasztika mozgasanyaganak variacios lehetéségei
egyes tanulokozpontu oktatasi modszerek alkalmazasaval lehetéséget nyujthat-
nak a kreativitas fejlesztésére és a kreativ alkoto tevékenységre. Vigh Laszlo véle-
ménye szerint a gimnasztika ma nem 6rvend nagy népszertiségnek a didkok koré-
ben (Hamar, 2015), amely fakadhat abbdl, hogy a testnevel$ tanarok elsésorban
frontalis osztalymunka keretében, bemelegités formajaban alkalmazzidk a gim-
nasztikat (Mik6 & Kovacs, 2023).

Jelen mihelymunkankban megvizsgaljuk, hogy a gimnasztika mozgasanyaga-
val megvaldsithato-e a Lin (2011) altal megfogalmazott haromdimenziés modell,
vagyis a kreativ tanitas, a kreativitas tanitasa és a kreativ tanulas. A tanulmany
célja a tanulsagok beépitése a testnevelStanar-képzésbe. A gimnasztika nemcsak
onmagaban tantervi kovetelmény (Magyar K6zlony, 2020), hanem sportaganként
is megjelenik, ezért célszerti neki kiemelt szerepet szanni. A testnevelés tantargy
sajatos jellemz8i okan (példaul: kovetelmény, hogy mindenki folyamatosan, sérii-
lésmentesen mozogjon) kreativ, tanulokozponta oktatasi modszereket igényel.

Bemelegités

A gimnasztika sz6 hallatan a szakemberek és didkok elsédlegesen a bemelegitésre,
azon belil is a sportfoglalkozasok elsé 10-15 perces gyakorlataira asszocialnak. Az
ilyen formaban alkalmazott gimnasztikanak komoly el6irasai vannak edzéselméleti
és élettani szempontbdl, ezért elsésorban frontalis keretek kozott valosul meg. Mi-
vel a bemelegités minden tandra elején jelen van, igy erételjes hatassal van az 6ra
hangulatara és motivaciojara. Ebbél kifolyolag érdemes torekedni arra, hogy érde-
kes, valtozatos, kooperativ lehetéségekben gazdag legyen (Csanyi & Révész, 2021).
Kreativ tanitas: A gimnasztika kimerithetetlen tarhazat figyelembe véve érde-
mes a testnevel6knek minél sokszin(ibb gyakorlatokbol sszeallitani az 6ra eleji be-
melegitést, ezzel is érdekesebbé és hatékonyabba téve a gyakorlast (Adorjanné et
al., 2012). Az Gjszerti kombinaciok, szokatlan 6sszekotések, koordinacios kihivasok
Uj ingereket jelenthetnek a diakoknak, amivel a figyelmiik is tovabb fenntarthato.
Kreativitas tanitasa: A didkok projektfeladat keretein beliil dsszeallithatnak egy
sajat tervezésli bemelegit6 gyakorlatsort. A projektfolyamat soran a kzéppontban
a diakok aktivitasa és az alkotas all, és jellemz&en csoportban vesznek részt (H. Ek-
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ler, 2020). A projektel6készité szakaszban a csoportok eldonthetik, hogy a felajan-
lott izomcsoportok koziil melyikre allitanak 6ssze bemelegité gyakorlatsort.

Kreativ tanulas: Az 6nalld tervezés és annak kivitelezése a kreativ tanulas
egyik feltétele. A megadott keretekkel és kovetelményekkel (példaul lasd alabb a
Laban-féle mozgaselemz6 rendszert) a tanulok altali 6nallé bemelegit6 gyakorlat-
sorok tervezése és végrehajtasa a bemelegités egyik része lehet akar egyénileg,

akar csoportosan, kooperativ szervezési formakkal 6tvozve.

Motoros képességek fejlesztése

A bemelegités mellett a gimnasztika egy masik alkalmazasi teriilete a motoros ké-
pességek fejlesztése, melynek célja az altalanos és sportagi specifikus képességek
megalapozasa. E képességek eldsegitése soran a gyakorlatok varialasa és kombi-
nalasa elengedhetetlen (Honfi, 2011), mivel egy-egy izomcsoport meghatarozott
fejlesztése (erdsités, lazitas stb.) torténik. A motoros képességeket szolgald gya-
korlatok legkedveltebb formaja a koredzés.

Kreativ tanitas: A koredzés soran a valtozatos és kreativ gyakorlattervezések
mellett a differencialasra is lehet6ség nyilik példaul a kovetkez6k alkalmazasaval:

« Kilonb6z6 méretl eszkozok biztositasa (szekrény magassaga, labdak mé-
rete).

« Kilonb6z6 szinti végrehajtasi lehetségek felajanlasa (konnyitett vagy
nehezitett fekvétamaszhelyzet).

« A terhelés adaptalasa (széria- és ismétlésszamok, pihen6idék).

A koredzések tovabba jo lehetéséget biztositanak az tigynevezett kartyas fel -
adatfeldolgozasra, ahol a didkoknak onalléan kell értelmezni és végrehajtani a
gyakorlatokat. A feladatkartydk alkalmazasakor - ellentétben a hagyomanyos
verbalis kozléssel — vizualisan valnak érthet6vé a gyakorlatok és a palya elrende-
zése (Csanyi & Révész, 2021), azaz egyben a kreativ tanulas is biztositott az auto-
némiat tamogat6 kornyezettel.

Kreativitas tanitasa: A kreativitas tanitasa szempontjabdl inspiral6é otlet Met-
zing (2010) ,around the clock” nevii mddszere, amely soran jatékos formaban, a
kreativitas aktivizalasaval fejleszthet6k a motoros képességek. A modszer soran a
megfelel6 jartassaggal rendelkezé diakok maguk is részeseivé valnak a gyakorla-
tok alakitasanak. Az analég 6ra mintajara a tanar 12 kiindulohelyzetet rendel el,
amelybdl a diakok 2, 4, 8 Gitemi gyakorlatsorokat hoznak létre kiillonb6z6 szem-
pontok mentén. A kreativ tanitis és a kreativitas tanitasa kéz a kézben jar, igy
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Metzing alapétlete (12 kiilonb6z6 kiinduldhelyzet) inspirdléan hat(hat) a testneve-
16re is, példaul:
« a kiindulohelyzetek kialakitasa szempontjabol (megszokott, ismert vagy
Ujszerd, szokatlan);
« a szabalyok, elvarasok aspektusai terén (pulzusfokozas, izomcsoportok,
esztétikum);
« az egyes gyakorlatok egy gyakorlatsorra flizéséhez tobb kooperativ szer-
vezési modszer (csoportforgo, képtarlatogatas stb.) is alkalmazhato.

Stretching

Az élsportolok és szabadidGs sportolok esetében is kiemelt jelentségli a stretch-
ing rendszeres alkalmazasa. A nyujté hatasu gyakorlatok mozgasanyaga kimon-
dottan a gimnasztika targykorébe tartozik (Derzsy, 2006). A testnevelésorakon is
egyre nagyobb teret nyer, hiszen az életen at tarté rendszeres fizikai aktivitas
egyik feltétele a megdolgozott izmok lazitasa, nytjtasa (Laki et al., 2020).

Kreativ tanitas: A testnevelének ra kell vilagitania az iziileti mozgékonysag
prevencios és rehabilitacios tulajdonsagaira. A hatékony végrehajtashoz a pozitiv
kommunikéaci6 és 1égkor megteremtése elengedhetetlen, hogy a didkok a sajat tes-
titkre, illetve az adott izomcsoport(ok)ra koncentralva nyujté hatést érjenek el.

Kreativitas tanitasa: A tanar részérdl nyitott kérdések alkalmazasaval (példaul,
hogy milyen gyakorlattal lehet az adott izomcsoportot nytjtani) lehetévé valhat a
tanulok gondolkodasanak eldsegitése és a testi tudatossag kialakitasa.

Kreativ tanulas: Talan kijelenthetjiik, hogy a testnevelésora gyakorlatiban a
nyujtas egy olyan teriilet, ahol a tanar és a didk egylittmikodése markansan meg-
jelenik:

« A tanitvany ugyan felveheti az elvart pozt, de sajat maganak kell elérnie,
megéreznie és megtartania a nyujtasi hatarait, amely 6nall6 aktivitast és
megkiizdést igényel a tanulok részér6l.

« A testneveldnek bizni kell a didkban, és elfogadni a teljesitményhatarait.
Csak igy lehet biztonsagosan segitséget nyujtani és fejleszteni.

Tartasjavitas
Az 116 életmdd altal sokkal nagyobb a tartashibaval és ortopédiai problémaval é16

fiatalok szama (Siméné et al., 2010; Boja et al., 2010 idézi Somhegyi et al., 2014),
igy egyre inkabb sziikség van a tartasjavito gyakorlatok fontossaganak és hasz-
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nossaganak tudatositasara. A tartasjavitd gimnasztikai gyakorlatok célja a moz-
gasképesség megdrzése, eszkoze a sok nyujto jellegli gyakorlat, valamint a mély-
hatizmok és a hasizom er6sitése a korrigalt testhelyzetek megtartasa érdekében
(Cziberéné & Hézséné, 2013). A tartasjavito gyakorlatok nem tartoznak a diakok
kedvencei kozé, ezért kiemelten fontos a szines és figyelemfelkelté oktatasuk.

Kreativ tanitas: A tanitas els6 1épése a helyes testtartas megérzése és tudatosi-
tasa. A korrekcio soran a tanar kiilonbo6z6 eszkozok segitségével nemcsak ,latva-
nyosabb”, hanem hatékonyabb testtartasbéli valtozasokat is eredményezhet. Talan
nem véletlen, hogy egyre tobb sportszert fejlesztenek kikimondottan a helyes
testtartas érdekében. Azonban érdemes az egyes eszkozok alternativaira is felhiv-
ni a figyelmet (példaul stulyzoé helyett vizes palack, illetve gumiszalag helyett to -
r6lk6z6), hogy otthoni korilmények kozott is biztositott legyen a gyakorlas.

Kreativitas tanitasa: A gyakorlatok tudatositasara a felfedezéses tanulas jo le-
hetdséget biztosithat, amely altal a konvergens és a divergens gondolkodas is fej-
leszthet6. A konvergens gondolkodasra példa, hogy a tanar bemutat két kiillonbo-
z6 gyakorlatsort, a tanuloknak pedig a gyakorlas altal el kell dontenitik, hogy a
két gyakorlat koziil melyik az az egy, amely megfelel6 az adott tartasban jelenlévé
izomcsoport erdsitésére. A divergens gondolkodas elésegitésére a didkoknak az
adott izomcsoport erdsitésére tobb jo megoldast is ki kell talalniuk. A kreativitas
szempontjabol a divergens gondolkodast el6segité feladatokat célszerd elényben
részesiteni, igy a diakok dontési szabadsaga a sajat tanulasi folyamatukban jobban
érvényesil.

Kreativ tanulas: A gyakorlatok végrehajtasa a mozgasszervi diszfunkciok fugg-
vényében tanuloként valtozik, igy fontos a differencialt tananyag. Azonban hidba
a személyre szabottsag, ha a didk magyarazat, indoklas és tudatositas nélkil, uta-
sitasra hajtja végre a gyakorlatot. A tartasjavité feladatok megkdvetelik, hogy a
testneveld és a didk egyiitt alakitsa ki a sziikséges gyakorlatokat és azok 6nallo

végrehajtasanak ,edzésterveit”.

Zenés gimnasztika

A bemelegités, kondicionalas és tartasjavitas mellett Prokai (2014) kiemeli a gim-
nasztikus szabadgyakorlatok zenével val6 kombinalasat, azaz a zenés gimnaszti-
kat. Hamori (2016) szerint a zene hallgatasa, élvezete noveli a kreativitast, az alko-
toképességet és az absztrakt gondolkodast, emellett Molnar (2006) kiemeli, hogy a
zene kiillonb6z6 mozgasképek kialakitasat is eredményezheti, ugyanis a zene rit-
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musa, dinamikaja és emocionalis hangulata mozgassal is kifejezheté. Példaul a
mély, lassi zenére mozgasunk, lépéseink is lassubba valnak, a magasan zengo,
firge hangok ellenben gyors mozdulatokra 6sztondzhetnek (Katona, 2013). A ze-
nés gimnasztika utat nyithat olyan sportagak megjelenésének a testnevelésora-
kon, amelyeknél a zene elengedhetetlen eszkozként szolgal. Ilyen példaul a ritmi-
kus gimnasztika, az aerobik vagy a napjainkban divatos zumba.

Kreativ tanitas: A zene alkalmazasa és hasznalata megalapozza a testnevelés-
orak pozitiv hangulatat, a korosztalyhoz illeszked6 zenevalasztas kiemelked6 sze-
reppel bir.

Kreativitas tanitasa: A képzel6eré minél hatékonyabb el6hivasa érdekében ja-
vasolt a rendszeres zenehasznalat. Lényeges, hogy minél tobb stilusu és hangvéte -
14 zenével ismerkedjenek meg a tanulok, amelyhez illeszkedik a mozdulat végre-
hajtasa. Célul tiizhetjiik ki, hogy zene tulajdonsagait széles korben hasznaljak ki a
didkok, példaul a zenében hallhato tempobeli és emocionalis valtasokat jelenitsék
meg a gyakorlatok soran.

Kreativ tanulas: A zene asszociaciokeltd ereje kivald eszkoz a képzelderd foko-
zésara, akar jatékos formaban is.

A tanc mint a gimnasztika alternativaja

Ha zenés gimnasztikarol beszéliink, nem mehetiink el a zenés mozgasformak,
koztik a tanc tanorai felhasznalasa mellett. Gurley és munkatarsai (1984 idézi
Schwender et al., 2018) mar a kilencvenes évek végén felhivtak a figyelmet a tanc-
mozgas esztétikai, expressziv és kreativ jellegére. Szamos tanulmany fellelhetd,
amelyek a zenés-tancos beavatkozasok kreativitast serkenté pozitiv hatasirol sza-
molnak be (tobbek kozott Campion & Levita, 2014; Bollimbala et al., 2014). A ku-
tatasok eredményeként nemzetkozi szinten tobb tancos modszertani itmutato je-
lent meg pedagdégusok és mozgassal foglalkozé szakemberek szamara (Lai Keun &
Hunt, 2006; Lavin, 2008; Lykesas, 2020), amelyek a tanulokézpontusagot hangsa-
lyozzak. A diakok szabad kisérletezése, improvizacidja, koreografalasa nem valo-
sulhat meg a tanar autoném tamogatdé magatartasa nélkil (Lai Keun & Hunt,
2006), azonban a dontési szabadsagot meghatarozott keretek kozott érdemes meg-
teremteni (Cremin et al., 2006; Burgess & Addison, 2007). Példaul, ha egy tancos
koreografiat elére meghatarozott mozgassorozatok mentén tanit a pedagogus, az
gatolhatja a diakok kreativitasanak kibontakozasat (Mattsson & Larsson, 2020), el-
lenben az sem j6 megoldas, ha csak szabadon hagyjuk zenére mozogni a diakokat
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instrukcidk nélkil (Lykeses, 2020). Az oktatoknak, pedagogusoknak tehat érde-
mes odafigyelni, hogy megtalaljak a strukturalt és nem strukturalt kornyezet ko -
zOtt az egyensulyt (Cremin et al., 2006).

A testnevelésorak remek szinteréiil szolgalnak a tancos mozgasformak alkalma-
zésanak (Lavin, 2008; Lykesas, 2020; Neville & Makopoluo, 2020; Thomaidou et al.,
2021). Hazankban kevésbé jellemz6 a tanc megjelenése a testnevelésorakon (Pig-
nitzkyné & Lévai, 2014), annak ellenére, hogy egyre tobb hazai jegyzet és publika-
ci6 javasolja alkalmazasat (Morvay-Sey, 2014; Rajnai, 2015; Pignitzkyné & Lévai,
2014; Lang, 2020; Reiner et al., 2022). Pignitzkyné és Lévai (2014) véleménye szerint
a testnevel6k tudashianyra hivatkozva mell6zik a tanc oktatasat az drakon.

A zenére végzett gimnasztika és a tdnc nem allnak messze egymastol, Svédor -
szagban a testnevelGtanar-képzésben 25 éve szerepel az ugynevezett Mozgaskom-
pozicié (Movement Composition = MC) tantargy, amely tanulasi lehet6séget biz-
tosit a leendd testnevel6knek, hogy kreativ és egyiittmiikodésen alapuld tanulasi
tapasztalatokon keresztill fejlesszék a motoros képességeket, emellett megismer -
jék a gimnasztika és a tanc hasonlo6 tulajdonsagait (Tolgfors et al.,, 2022). A gim-
nasztika és a tinc mozgéasszerkezeti alapelemeiknek 6sszevetése tobb hasonlosag-
ra is ramutat. A hazai mozgassal foglalkoz6 szakemberek Kerezsi Endre gimnasz-
tikai alapjaira épitenek.

Mozgasszerkezeti 6sszevet6k

Térbeli osszetevék  Id6beli 6sszetevék Dinamikai 6sszetevék Egyéb
Kiindulohelyzet =~ A mozgas id6tartama Bels6 er6 Kifejezés
(Honfi, 2011)
Mozgas iranya A mozgasiitem Kiils6 erdé
Mozgas terjedelme A mozgas sebessége Statikus erdkifejtés
Helyvaltoztatas A mozgas tempdja  Dinamikus er6kifejtés

Helyzetvaltoztatds A mozgas ritmusa

Befejez6 helyzet

2. thblazat: Kerezsi-féle mozgasszerkezeti 0sszetevk (sajat szerkesztés)

Kerezsi (1968) a mozgasszerkezeti tényezdket (tér, id6 és dinamika) nevezi meg
a gyakorlatsorok varialasara és kombinalasara. Honfi 2011-ben kiegészitette a ,ki-
fejez6 készséggel”, azaz a mozgasban 1évé személy sajatos karakterjegyeinek meg-
jelenésével (2. tablazat). A tanccal foglalkoz6 szakemberek tobbsége a koreografi-
ak tervezése soran a magyar szarmazasu Laban Rudolf tancpedagogus mozgas-
elemz6 rendszerét veszi alapul (3. tablazat).
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Test/testrész Tér Dinamika Kapcsolat
MI? HOL? HOGYAN? MIVEL/KIVEL?
TESTRESZ SZEMELYES TER RITMUS/SEBESSEG ESZKOzZZEL
Mozgast Helyzetvaltoztatas Lassu SZERREL
- indito testrész, szlik—széles Gyors
- meghatarozo testrész, ~ ALTALANOS TER Szabalyosan vagy
— befejezb testrész Helyvaltoztatas szabalytalanul valtozd
Helyzete:
- egyenes,
- hajlitott
Testrészek egymashoz valo
viszonya
TEST IRANYOK EROKIFEJTES TARSSAL
Szimmetrikus és Jobbra-balra Kénnyed
aszimmetrikus poziciok ~ Elére-hatra Nagy
Zart és nyitott tartas Folyamatos Valtozo
Csavart tartas SZINTEK ARramLAs CSOPORT- és/vagy
Mély Folyamatos CSAPATTAGOKKAL
Kozép Valtozo
Magas
UTvoNALAK
Egyenes
Atlés
Szlalom
Kanyarodo

3. tablazat: Laban-féle mozgaselemz6 rendszer (sajat szerkesztés)

Mig Kerezsi Endre a mozgasok kondicionalis hatasaira, az erdékifejtés eltérd
modjaira helyezi a hangsulyt, addig Laban rendszere a kiilonb6z6 testrészek egy-
mashoz val6 viszonya, a szintek, utvonalak, és a mozgas dinamikai kivitelezésé -
nek megvalasztasa terén sokkal kifejez6bb. Langton (2007) ugy véli, hogy Laban
rendszere egy keretet biztosit, amely tobb fizikai tevékenységre, mozgasformara is
rahtuizhatd, nemcsak a gimnasztikara, hanem mas jellegli mozgasos tevékenysé-
gekre is, mint példaul a sportjatékok technikai elemeinek oktatasara. A rendszer
tovabba segitséget nyujthat a kreativ mozgaskapcsolatok és révidebb gyakorlatso-
rok létrehozasdhoz (Pignitzkyné & Lévai, 2014). A rendszer hatékonysagat egy
el6tanulmany soran felmértiik (Miké & Kovéacs, 2021) és azt tapasztaltuk, hogy a
testneveld tanarok szignifikansan valtozatosabb gimnasztika-gyakorlatsort hoztak
létre a mozgaselemz6 rendszer bemutatasa utan, azaz a kreativ tanitas egyik esz-
kozeként is tekinthetiink ra.
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Ahogy korabban irtuk, a két rendszer (Kerezsi és Laban) nagymértékben ha-
sonlit egymasra, azaz a gimnasztikaban és a tancban sok a hasonl6 elem, igy krea-
tivan lehet elegyiteni egyik mozgasformat a masikkal.

Kreativ tanitas: Egy jol ismert gimnasztika-gyakorlatsor szinesitése tobb mo-
don is torténhet, példaul:

« tancos mozdulatok (csipérazas, lagy mozdulatok) és tanclépések felhasz-
nalasaval (példaul terpesz-zar 1épés helyett samba walk);

« a gyakorlatsor dinamikajanak megvaltoztatasa a tanulok altal valasztott
zene révén;

« Laban rendszerének itemei segitségével a diakok az egyes szegmenseken
belil szabadon valaszthatnak az itemek koziil, amelyek szerint megterve-
zik és Osszeallitjak a koreografidkat. Az 0j gyakorlatsorok/koreografiak
tervezésének folyamata hozzajarul a didkok kreativ tanulasahoz.

Osszegzés

Tanulméanyunkban megvizsgaltuk, hogy megvaldsithat6-e a kreativ tanitas, a kre-
ativitas tanitasa és a kreativ tanulas (Lin, 2011) a testnevelésoran. A testnevelés-
orak allando szerepléjére, a gimnasztikara és a tancra helyeztiik a hangsulyt, ame-
lyeknek oktatasmodszertanaban a kreativ szemlélet korabban sem volt ismeretlen,
azonban a kreativitas fejlesztése eddig nem bizonyult kiemelt célnak. A tanc még
nem Orvend olyan nagy népszerliségnek a testnevel$ tanarok korében (Pignitz-
kyné & Lévai, 2014), mint a koredzés vagy a tartasjavitas, pedig nemzetkozi szin-
ten a tancot el6szeretettel hivjak segitségiil a kreativitas fejlesztése érdekében. A
tanc és a gimnasztika nem allnak messze egymastdl, erre ramutat a hazai gim-
nasztika atyja, Kerezsi Endre mozgasszerkezeti 6sszetevéket sszefoglald tablaza-
ta és a magyar szarmazasu Laban Rudolf tancpedagogus mozgaselemzé rendsze-
rének hasonlosaga, igy a bazistudas minden testnevel kezében ott van.

A testnevelési kerettantervekben a kreativitas fejlesztése mint kovetelmény
szinte minden sportagban megjelenik. A gimnasztika a mozgas alfaja és dmegaja,
ezért a tanarképzésben is meghatarozd szerepe van a gimnasztikaoktatas mod-
szertananak. A testnevel$ szakos hallgatokban tudatositani kell, hogy a gimnasz-
tika nemcsak a bemelegités eszkoze, hanem

+ a tanulokozpontd oktatasi modszerek (kooperativ, projekt- stb.) egyik ki-
valo terepe;
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« az egyéni stilus, érzések kifejezésének teriilete, vagyis kivald alkalom a
rendszeres autonémiatamogatasra.

A jelenlegi testnevelStanari mintatantervben a zenés mozgasforméak (aerobik,
RG és tancok) harom féléven keresztiil vannak jelen, ahol ugyancsak érdemes ujra-
gondolni a kurzustematikak céljait és tartalmat. Ebben iranymutatast jelenthetnek a
svéd testnevel6tanar-képzésben a Movement Composition tantargy tapasztalatai.

A tanulmany kovetkeztetéseinek tiikrében az E6tvos Lorand Tudomanyegyete-
men az utobbi félévben elinditottunk egy szabadon valaszthat6 kurzust, amely so-
ran zenés gimnasztika-gyakorlatsorok/-koreografidk minél kreativabb 6sszeallita-
sa a cél, mindehhez Laban Rudolf mozgaselemz6 rendszerét alkalmazzuk. A hall-
gatok altal mar ismert gimnasztikaelemeket tancos anyaggal szinesitjik a
tanulokozpontua foglalkozasokon. Szeretnénk meggy6z6dni arrél, hogy a 12 éven
at tanult gimnasztika mozgasanyaga valoban értékes tudas és lehetéség az inno-
vativ modszerek alkalmazasara és a kreativitas fejlesztésére.

A kurzus eredményeit és gyakorlati tapasztalatait beépitjik a tanarképzés gya-
korlataba is.
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Gymnastics in the support of the development of creativity

Developing creativity in everyday pedagogical practice requires teaching
methods that support autonomy, collaboration and reflection. Gymnastics is an
indispensable part of physical education throughout the 12 years of schooling,
and thus provides an opportunity to develop creativity. Our study will survey the
potential gymnastics holds in this respect based on the elements of the three-
dimensional model formulated by Lin (2011). Dance is also highlighted in this
article, as it has been shown to be beneficial for the development of creativity. In
conclusion, it is arguable that in the practice of physical education, Lin's units can
only be properly understood and effectively used in combination with one
another.
Keywords: gymnastics, dance, student-centred education, creativity
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Csapbé Bend a hazai neveléstudomany meghatarozo, iskolateremtd egyénisége volt. Oktato,
kutato tevékenysége megalapozta az elmult évtizedek tudomanyos gondolkodasat, a kutata-
sok és a tandrképzés fejlesztését egyarant. Irdsunkban a tandarképzésért végzett tevékenységé-
nek fébb csomépontjaira mutatunk ra.
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Az Uj tudast széles korben, hatékonyan a tanarok képzésén keresztiil lehet az
iskolarendszer miikodésének javitasara alkalmazni.” (Csapd, 2016, p. 3)

Csapo Bené tobb tekintetben és teriileten korat megel6z6 elképzelésekkel rendelke-
zett. Teljes felsGoktatasban eltoltott palyaja alatt nyitott volt a korszerii pedagogiai
innovacidkra, batran megkérdéjelezte a rogziilt hagyomanyokat, s 0j iranyokat mu-
tatott. Tudomanyos érdekl6dése mar felsdoktatasi oktatdi-kutatoi palyajanak kez-
detén az innovativ, nemzetkozi szinten legkorszertibbnek szamit6é pedagogiai mod-
szerek megismerésére és hazai alkalmazasi lehetségeinek feltarasara iranyult. A
nemzetkozi szakirodalomban jegyzett modszereket kovetkezetesen tovabbadta a ta-
narképzésben részt vevé hallgatoknak. A megtanitod stratégiak (mastery learning)
megismertetését (Csapd, 1978) és hazai kontextusban val6 alkalmazhatosaganak ki-
dolgozasat kovetden 1980 és 1986 kozott nagyszabasu, tobbéves kisérleti programot
vezetett a szegedi egyetemen (akkori nevén JATE-n), amelyben igazolast nyert,
hogy a megtanitas stratégiaja nemcsak a kozoktatasban, hanem az agrar-felséokta-
tasban is eredményesen alkalmazhaté (Csapd, 1982a, 1982b, 1987a, 1987b, 1988,
1997). Olyan 4j, uttérének szamito felsoktatasi modszerre hivta fel a hazai fels6ok-
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tatas képvisel6inek figyelmét (perszonalizalt oktatas), amelynek alkalmazasara a
korabeli atideologizalt, marxista szemléletii fels6oktatasban még nem volt realis le-
het6ség (Csapo, 1983).

A rendszervaltast koveté néhany év-
ben optimista varakozassal tekintett a
megélénkild tarsadalmi-politikai folya-
matokra. Az 1990-es évek elején hataro-

zott, eléremutatd elképzelésesekkel ren-

-
»

delkezett a pedagégusképzés megujita -
sarol, meghatarozo szerepet toltott be a
tanarképzés szerkezeti atalakitasarol
zajloé diskurzusokban. 1991-t6] aktivan
részt vett a Muvelddési és Kozoktatasi
Minisztérium FelsGoktatasi és Kutatasi
Féosztalyanak vezetésével elinduld, a
tanarképzés megreformalasara iranyuld
kezdeményezésben. A kurzusok szama-
ra és tervezett 6raszamara is kiterjed6

aprolékos tervezémunkajanak eredmé-
nyeként olyan képzési modellt dolgozott ki, amely a kétszint(i tanarképzést egysé-
ges képzési szerkezetbe foglalja (Csapé, 1993a). Evtizedekkel megeldzte a kor pe-
dagogiai gondolkodasat, amikor a nyugati egyetemeken meghonosodott kredit -
rendszer és a képzések modulrendszeri felépitését vazolta fel. Mar ekkor hataro-
zottan képviselte a féiskolai és az egyetemi szintl tanarképzés kurzusai kozotti
atjarhatosagot, és elGrevetitette a killonboz6 képzbhelyeken teljesitett kurzusok
elismerhetdségét. Halado szellemiségi elképzelése nyoman korabban nem tapasz-
talt kozelségbe keriiltek egymassal a tanarképzés intézményei Szegeden. A tanar-
képz6é intézmények kozotti szorosabb kapcesolatot kinald, integrativ szemléletd
kezdeményezést csak negyedszazaddal késébb, 2017-ben vetette fel ismét, amikor
felvazolta egy modern, sok fejlett orszagban mar m(ikodé neveléstudomanyi kar
létrehozasanak idészertiségét.

A korabeli JATE Pedagogia Tanszékének oktatojaként az 1990-es évek elején
intézményi szinten tevékenyen részt vett az egyetem tanarképzési programjanak
szerkezeti és tartalmi megujitasaban (Csapo, 1993b). A tanarképzés Gjonnan kiala-
kitott pedagodgiai és pszichologiai tantargyainak tartalmaban és elnevezésében
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vallaltan az angolszasz hangsuilyok érvényesiiltek. Formabonto, a hazai fels6okta-
tasban korabban ismeretlennek szamitéd szerkezeti keretekben gondolkodott, arra
szamitott, hogy a pedagogiai és a pszichologiai targyak esetében a BA, az MA és a
PhD egymasra épiilé fokozatai meglehetésen gyors iitemben, az 1990-es évek ko-
zepéig ki fognak alakulni (Csapo6, 1993b).

Nemcsak szavakban, hanem tetteiben is a leghatarozottabban kiallt a nevelés-
tudomanyért. Azt vallotta, hogy: ,A pedagogiaval kapcsolatban még létez6 elbité-
leteket és negativ beallitodasokat elsésorban a minéségi munka révén tudjuk
megvaltoztatni. A nemzetkozi egylittmiikodések, a kutatomunka és a posztgradu-
alis képzés terén szamos lehet6ség adodik a szakmai kompetencia bizonyitasara
és a pedagodgia presztizsének javitasara” (Csapd, 1993b, p. 193). Amikor alkalom
adodott ra, minden lehetséges hazai forumon azt képviselte, hogy a tudomanyos -
sag 19. szazadi kereteinek meghaladasara van sziikség, és a neveléstudomanyokat
nem a bolcsésztudomanyok, hanem - a nemzetkdzi gyakorlathoz illeszkedéen —
az empirikus tarsadalomtudomanyok kozott kell elhelyezni (Csap6, 2005). Mind -
végig fontosnak tartotta, hogy az egyetem vonzd tovabbtanulasi perspektivakat
kinaljon a legtehetségesebb hallgatok szamara. Ennek egyik modjat abban latta,
ha az egyetem a nemzetkozi, nyugat-eurdpai trendekhez illeszkedé képzést nyuijt,
és a specialis tudassal felvértezett szakemberek a gyakorlati életben tudjak fel -
hasznalni az egyetemen tanultakat. Ily médon Csapd Bendé meghatarozo szerepet
véllalt az egyetemi (tanari) képzésre épiilé, posztgradualis, pedagogiai szakértd
szak létrehozasban. Az 1991 szeptemberében indul6 képzés tulajdonképpen a ké-
s6bb sikeressé valo pedagogiai értékelési szakérté szak, ma szakvizsgara felkészitd
tovabbképzés kozvetlen el6zményének tekintheté. Mar az 1991-ben elindult szak
néhany kurzusanak elnevezése (Pedagogiai pszicholdgia, Kognitiv pszicholégia,
Szamitogépes statisztika) is jol titkrozi az innovativ szemléletet (Csapd, 1993b). A
képzés kiallta az idé probajat, 1étjogosultsagat igazolta, hogy az els6 15 év alatt
kozel 400 hallgato szerzett szakvizsgaval egyenértéki diplomat (Csapd, 2007a). Az
értékelési szakérték az évek soran jelentés gyakorlati tapasztalatra tettek szert, az
iskolakban és a pedagdgiai intézetekben elvégzett vizsgalatok, felmérések, peda-
gogiai kisérletek soran szamos Uj kutatasi eredmény sziiletett. Csapé Bend 2003-
ban megalapitotta a Pedagbgiai Ertékelési Konferenciat, amely az elsé harom év-
ben szabadabb, kotetlenebb tanacskozas formajaban biztositott lehetéséget a kép-
zésben végzett pedagogusok és oktataskutatd szakemberek szamara kutatasi ered-
ményeik megvitatasara. A konferencia 2006 6ta — a tudomanyos normakhoz il-
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leszkedve — biralati rendszerben miikodik, 2012 6ta nemzetkozi konferenciaként.
Az 6 kezdeményezésére indult Gtjara az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia
2001-ben, amelyhez mintaul a European Association for Research on Learning
and Instruction altala mar 1987 6ta rendszeresen latogatott konferenciaja szolgalt.

Tobb, a kor elvarasaihoz igazod6 tovabbképzési program kezdeményezése fii-
z6dik Csapé Bené nevéhez, amelyek a Szegedi Mihelyben zajlé kutatoémunka
eredményeinek oktatasi gyakorlatba valé miel6bbi implementalasat biztositottak.
Ilyen példaul a SAILS nemzetkozi projekt, amelynek hazai vezet6je volt. A projekt
a kutatasalapu tanulas megismertetését és elterjesztését célozta a gyakorl6 termé-
szettudomanyos tanarok és tanarjeloltek korében (lasd Csapo, Csikos & Korom,
2016). A legtjabb tovabbképzési programok az eDia és az eLea diagnosztikus érté-
kelést és differencialt fejlesztést tamogatd online platformok (Csapd & Molnar,
2019; Molnar & Csapd 2019) megismertetését, iskolai hasznalatanak segitését cé-
loztak. Rendszeres oktatdja volt a tovabbképzéseknek, szivesen talalkozott a peda-
gogusokkal, az orszag barmelyik kisebb vagy nagyobb telepiilésére 6rommel el-
ment képzést vagy eléadast tartani.

Csap6 Bend kiallt amellett, hogy az oktatasi rendszer csak ugy fejleszthet6, ha az
innovaci6 mogott jelentés tudasbazis, a tanulas és tanitds nemzetkdzi mércével
mérhet6 tudomanyos kutatasa all (lasd Csap6, 2006, 2008, 2009), s ha a keletkezett
tudas a tanarképzés és -tovabbképzés szintjén meg tud jelenni, ha a képzések tan-
anyagai tudomanyos kutatasi eredményekre, bizonyitékokra alapozott tényekre
épiilnek (Csapd, 2015). Gondolatainak egyik markans lenyomata a Zold konyv a
magyar kozoktatas megujitasaért ciml kotetben megjelent tanulmanya. A tanul-
many kiindul6 tétele, hogy ,A kozoktatas fejlesztésének igazi tartalékat a tanulas
hatékonysaganak javitasa jelenti [...] (ezt) csak a tudomanyos kutatasra timaszkod-
va lehet elérni” (Csapd, 2008, p. 217). Szisztematikusan gyujtott adatokkal mutatott
ra arra, hogy az oktatas hazankban — fontossaga ellenére — nem tartozik a tudasin-
tenziv szektorok kozé. Szamos tudomanyos, szakmai, szakmapolitikai forumon mu-
tatta meg kiillonb6z6 viszonyitasi csoportok segitségével — egyrészt dsszehasonlitva
mas orszagokkal, masrészt hazankon beliil mas szektorok, alkalmazott tudomanyok
(példaul orvostudomany, agrartudomanyok), tarsadalomtudomanyi teriiletek (szo-
ciologia, pszichologia, kozgazdasagtan) tudomanyos hatterével — a hazai oktatasku-
tatas jellemzéit (lasd Csap6, 2008, 2011, 2016). Igy fogalmazott errdl az elmult évti-

zed kozepén: ,a magyarorszagi neveléstudomanyi kutatasok legalabb annyira, vagy
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még jobban elmaradnak a nemzetkézi szinvonaltél, mint maganak az oktatasi rend-
szernek a teljesitményei” (Csapd, 2016, p. 17).

Csap6 Bend 2002 6ta tagja volt a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatasi
Elnoki Bizottsaganak, 2017 ota tarselnoke, majd elnoke volt. Az Akadémia 2021-
ben inditott Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programjat halalaig 6 vezette; a prog-
ram az altala fontosnak tartott szakmai értékek, elvek mentén biztosit tamogatast
a nemzetkozi mércével mérhetd, a magyar kozoktatasi rendszer problémaira ref-
lektalo kutatasokhoz.

Az ezredfordulotol kezdve kiallt a kutatas és a képzés egysége mellett, annak
normava valasat slirgette a tanarképz6 intézményekben. Rendre felhivta a figyel-
met arra, hogy hazankban tdl sok helyen folyik tanarképzés (lasd Csapo, 2005,
2015), és a hallgatok rendkiviil egyenetleniil oszlanak meg az intézmények kozott,
hiszen legnagyobb aranyban néhany nagy tudomanyegyetemen képzik a tanarje-
16lteket, mikozben nagy szamban vannak olyan képzoéhelyek, ahol a hallgatok ala-
csony szama miatt meghitsul, hogy magas szinvonalon, megfelel6 személyi és
infrastrukturalis feltételek mellett lehessen pedagdgusokat képezni (Csapo, Bo -
dorkods & Bus, 2015, p. 31). A vilag sok orszagaban ugyanis mar korabban szoros
egységbe szervezddtek a tanarképzé intézetek és a neveléstudomanyi kutatéhe-
lyek, és a felsGoktatasi intézmények régota torekednek arra, hogy még szorosabb
partnerkapcsolatot épitsenek ki az iskolakkal. A magyar koznevelési rendszerben
lezajlott valtozasok lehetévé teszik, hogy a tanarképzésben megfelelé mélységben
és terjedelemben szerepeljenek olyan tudaselemek és kialakitand6 kompetenciak,
amelyek példaul a sok szempontbol eléttiink jaré Finnorszagban mar 1971 é6ta je-
len vannak nemcsak a tanarképzésben, hanem a tanitoképzésben is. Az alapelv -
amely athatja a finn mellett tobb mas OECD-orszag tanarképzését — az un. kuta-
tasalapu (research-based) tanarképzési rendszer. Csapé Bend munkassagat az ez-
redforduld 6ta athatotta a tudomanyosan megalapozott tanarképzés és -tovabb -
képzés, valamint a kutatasalapu tanarképzési rendszer alapelveinek minél széle-
sebb korrel valé megismertetése (lasd Csapo, 2006, 2007a, 2007b, 2015), s az ennek
megvalositasat célzo tevékeny munka. A koncepci6 egyrészt a modern neveléstu-
domanyi eredmények megjelenését és kozvetitését jelenti a tanarképzésben,
mindamellett a tanarjelolteknek 6nallod kutatasi feladatot is meg kell oldaniuk egy
jelent6s kreditértéki szakdolgozat keretében.

A Csap6 Bend altal vezetett Neveléstudomanyi Intézet és Neveléstudomanyi
Doktori Iskola nagy hangsulyt fektetett arra, hogy a hallgatokat felkészitse a tu-
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doméanyos eredmények értelmezésére, alkalmazasara, s6t arra, hogy az itt képzett
pedagogusok képesek legyenek uj tudas eléallitasara sajat maguk altal tervezett
tudomanyos igényt vizsgalatok elvégzésével. A Szegedi Tudoméanyegyetem ta-
narképzési programjaban megtalalhaté 6nallé kurzus — A pedagodgiai kutatas
modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa cimmel - ebben a
szellemben segiti a hallgatok felkésziilését. A magyarorszagi tanarképzés jelenlegi
rendszere lehetévé teszi a kutatasalapu tanarképzést, azonban a kutatotanari atti-
tidok és kompetenciak fejlesztésének jelent6s tartalékai vannak a palyan 1évé
gyakorl6 tanarok korében. Csapd Bend az altala vezetett MTA-SZTE Képességfej-
16dés Kutatocsoport Szegedi Iskolai Longitudinalis Program (Csap6, 2007c, 2014)
és az altala alapitott Oktataselméleti Kutatécsoport kutatasain keresztiil ezernél is
tobb iskolaval, s ezaltal tobbezer pedagogussal volt munkakapcsolatban. Az isko-
lak és a kutatocsoportok kozotti szakmai egytittmikodés hozadéka jelentés, hi-
szen ,Konnyt belatni, hogy a kutatasalapu tanarképzést csak olyan képzéhelye-
ken lehet megvalositani, ahol a képz6k rendszeres, az iskolai gyakorlattal kapcso-
latban all6, annak fejlédését segité empirikus kutatasokat végeznek azokon a
teriileteken, melyekre a tanarjelolteket is felkészitik.” (Csapo, 2015, p. 7).

Jollehet, Csap6 Bené tudomanyos munkassaganak és publikacios tevékenysé-
gének fokuszaban nem a pedagogusképzés allt, életpalyajanak voltak olyan szaka-
szai, amikor az aktualis reformfolyamatokba aktivan bekapcsolodott, azok alakita-
saban tevékenyen részt vett. Szamos elgondolasaval megel6zte sajat korat. Olyan
ujszerd, sokszor forradalminak szamit6 elképzeléseket, javaslatokat tart a dontés-
hozok és a szakmai kozvélemény elé, amelyek magyarorszagi bevezetésére, meg-
honositasara az adott pillanatban még nem alltak rendelkezésre a kiils6 vagy bel-
s6 feltételek, vagy az altala felvazolt elképzelések keresztiilviteléhez nem volt meg
a sziikséges akarat. Azonban tobb esetben jol latszik, hogy a publikacidiban felva-
zolt progressziv elképzelései eredetei formajukban ugyan nem, de évekkel, évtize-
dekkel kés6bb részben vagy mas médon megvalosultak.
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The role of teacher education in the development of the education
system — potential ways of renewing teacher training according to
Beno6 Csapo
Bend Csapé was an influential figure in the field of education in Hungary. His
teaching and research activities laid the foundations for the scientific thinking of
the past decades, for the development of both research and teacher training. In
this paper, we highlight the main points of his work regarding teacher education.
Keywords: Ben6 Csap6, teacher education, research-based teacher education
Keywords: Ben6 Csapo, teacher training, research-based teacher training
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Rovatszerkesztoi bevezet6 — A didaktika napjaink
tanarképzésében

FGzi Beatrix és Horvath Laszlo

El6z6 lapszamunkban elinditott sorozatunkba — amely a didaktika napjaink oktatasaban be-
toltott szerepével foglalkozik — illeszkednek rovatunk aktudlis irasai. A tarsadalmi-gazdasagi
kornyezet valtozasai kihivasok elé allitiak a pedagogusokat: kezelniiik kell a tanuloi popula-
cié sokféleségét, sajatossagait, szinvonalasan kell beépiteniiik a digitalizacié vivmanyait az
iskolai munkaba. Szerz6ink a pedagogusképzék nézépontjabol mutatjak be, hogy az e kihi-
vasokkal valo sikeres megkiizdésre miként készitik fel a pedagogusjelolteket a Budapesti
Gazdasagi Egyetem és a Miskolci Egyetem képzései. Tobbek kozott ramutatnak arra, miként
kothetnek ossze a didaktikai tartalmak kiilonboz6 tantargyakat, hogyan teremthet6 sajat él-
ményen alapuld, pozitiv mintakban gazdag tanulasi kérnyezet a pedagbgushallgatok szama-
ra, és milyen lehet6ségek kinalkoznak az elmélet és a gyakorlat kapcsolatanak megerdsitésé-
re. Szerzbink arra is kitérnek, hogy milyen kihivasok megoldasa all a tovabbi képzésfejleszté-
sek kozéppontjaban. Varjuk Olvasbink véleményét, reflexioit az irasokra és a felvetett
kérdésekre!

Kulcsszavak: didaktika, pedagogusképzés, képzésfejlesziés

The articles in this section belong to our series, launched in the previous issue, on the role of di-
dactics in today's education. Changes in the socio-economic environment are challenging teach-
ers to manage the diversity and specificities of the student population and to integrate the
achievements of digitalisation into school work. Our authors present how the Budapest Busi-
ness University and the University of Miskolc prepare teacher candidates to successfully meet
these challenges from the perspective of teacher trainers. They show, among other things, how
didactic content can connect different subjects, how it is possible to create a learning environ-
ment for student teachers that is rich in positive examples based on their own experiences, and
what opportunities exist to strengthen the link between theory and practice. The authors also
discuss the challenges that are at the heart of further training development. We look forward to
hearing about our readers' views and reflections on the papers and the questions raised.

Keywords: didactics, teacher education, development of training
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Tanulasértelmezés és didaktika a Budapesti
Gazdasagi Egyetem pedagogusképzéseiben

Farkas Julianna

a Budapesti Gazdasagi Egyetem Pedagogia Tanszékének tanszékvezet6 f6iskolai
tanara, farkas.julianna@uni-bge. hu

A Budapesti Gazdasagi Egyetemen (BGE) két szakon folyik pedagogusképzés, a szakok-
taté alap- és a kozgazdasztanar mesterszakon, amelyekre jelentds hatassal vannak az
utobbi évtizedben tapasztalhato tarsadalmi, gazdasagi kihivasok, a digitalizacio miatt
valtozasai. Kifejezett elvaras a szakmai pedagogusokkal szemben, hogy tisztaban legye-
nek a legujabb trendekkel, ezért, valaszul ezekre a kihivasokra, a képzések fejlesztését és
a tanarjeloltek felkészitését els6sorban a konstruktivista tanulaselméletre, gyakorlatias
megkozelitésre, a projektoktatasra, a sajat tapasztalaton alapulé tanuldasra és az el6zetes
tudas bevonasara alapoztuk. Ezeket a gyakorlatban workshop jellegii tanorakon, konkrét
nevelési-oktatasi helyzetek, esetek megbeszélésén és a hallgatoi egyiittmiikiodés, tudas-
megosztas erGsitésén keresztiil érvényesitjiik. A didaktikat kiilon tantargyként is oktat-
Jjuk, de a didaktikai ismeretek gyakorlatba iltetését segitjitk azzal, hogy egyes témakoreit
kiilonbozé tantargyakba agyazva is targyaljuk. Torekvésiink, hogy a tanarképzé oktatok
tevékenysége az online térben is hatékony legyen, és mintaul szolgaljon a leend6 tanarok
szamara. A képzésfejlesztés folyamatos feladatot jelent intézményiink, csapatunk sza-
mara, ezért jelenleg is tobb hatékonysagnovel6 valtoztatast mérlegeliink.

Kulcsszavak: konstruktiv pedagogia, fejleszté szemlélet, projektmoidszer, pedagogiai
esettanulmany, blended learning, didaktika

DOI: 10.37205/TEL-hun.2023.2.06

Az oktatasi kornyezet és a tanuldi populacioé valtozasa

Az iskolarendszer hosszu évszazadokig épithetett arra, hogy a tudas elsédleges
forrasa — az irott anyagokon kivill - maga a tanar, a didkok az 6 kozvetitésével
szerezték meg a sziikséges ismereteket. Az internet fejlédése azonban lehetévé
tette, hogy barki hozzaférjen a vilaghalon kozzétett informaciohoz, majd a web
2.0 korszaktol barki szamara lehetévé valt tudasdnak megosztasa a vilaghalén ke-
resztiil. Megsziint tehat az iskola és a tanar tudasatadasi monopoéliuma, ami jelen-
tds presztizsveszteséget is okozott.
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A gazdasagi és tarsadalmi valtozasok kozvetlentl éreztetik hatasukat az alta-
lunk képzett pedagégusok munkajaban is. Az Ipar 4.0-hoz kapcsoldédva 2020-t6l a
szakképzési rendszer is megujult, ami a szakmai pedagogusképzés fejlesztését is
szitkségessé tette, tovabba jelentds valtozasokat hozott a digitalizacié kiszélesedé-
se is (Eszes, 2007). A tavkozlési és IT cégek innovativ megoldasai, jo gyakorlatai
elterjedtek a kereskedelem, a vendéglatas, a turizmus agazataiban és az oktatas-
ban is. Elvaras a szakmai pedagogusokkal szemben, hogy ismerjék a legfrissebb
vallalati gyakorlatokat, technikakat és technologiakat.

A szakképzés szakoktatoinak és kozgazdasztanarainak nagy eréfeszitést kell
tenniiik az eredményekért a sokszor hatranyos helyzett tanuldkkal végzett mun-
kaban. A szakképzési intézmények jelentds részében nincs lehetéség megvalogat-
ni a tanuldkat, ahol ezért igen magas a HH-s, HHH-s, SNI-s és BTM-es didkok
aranya. A magas szint(i szakmai tudas mellett tehat a kiemelked6 pedagogiai tu-
das is nélkiilozhetetlen a didkok motivalasahoz, fejlédésiik elémozditasahoz, akik
sok esetben voltaképpen fejlesztépedagogiai, vagy gyogypedagogiai tamogatasra
is szorulnanak (Eurépai Ugyndkség, 2013).

Ebben a helyzetben a képzéseink tervezését, fejlesztését meghatarozo kérdések
a kovetkezok:

1. A vilagban és hazdnkban bekovetkezett valtozasok milyen szemléleti és
modszertani Ujitasokat kovetelnek meg a pedagogusképzés teriiletén?

2. Milyen, a gyakorlatban is jol hasznosithaté kompetenciakat kell elsajatita-
niuk a tanarszakos hallgatoknak ahhoz, hogy megalljak a helytiket a szak-
képz6 iskolakban?

3. Hogyan tudjuk felkésziteni a tanarjelolteket a folyamatos szakmai fejlé-
désre?

4. Hogyan lehet tavoktatas keretei kozott a pedagégusképzés hatékony, kii-
16n6sen azok szamara, akiknek nincs iskolai oktatasi tapasztalata?

Az alabbiakban bemutatjuk, hogy milyen alapelvekbdl, tanulasértelmezésbél
indultunk ki hallgatoink felkészitésekor, tovabba kiemelten foglalkozunk a didak-
tikai ismeretek képzéseinkben betoltott szerepével.

Szemléleti alapok a BGE pedagogusképzéseiben

A kornyezetben mutatkoz6 valtozasokra reagalva a Budapesti Gazdasagi Egyetem
(BGE) Pedagégiai Tanszékén folyamatosan fejlesztjik a tobb mint fél évszazados
gyokerekkel rendelkez6 szakoktatd és a kozgazdasztanar szak tartalmat és oktatési
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modszereit. Megkozelitésiinket meghatarozza, hogy a Covid-jarvany ota a szakok-
tato képzést un. blended, a kozgazdasztanar képzést pedig teljesen online formaban
valositjuk meg, tovabba mivel a BGE az alkalmazott tudomanyok egyeteme, a gya-
korlatorientalt oktatast preferaljuk. Kurzusaink kialakitasanal a valtozasok koveté-
se, kezelése mellett fontos volt az azonnal hasznalhat6 gyakorlati tudas kozvetitése
és a készségek fejlesztése. Tekintettel arra, hogy intézményiinkben jelenleg csak le-
velezd tagozaton oktatunk a szakoktato, illetve a kozgazdasztanar szakon, észszert
volt a felnbttoktatasban, illetve a vallalati képzéseknél elterjedt modszereket hasz-
nalni, amelyekben nagymértékben épithetiink a résztvevok egy részének szakmai
és élettapasztalatara. Els6dlegesnek tartjuk tehat a megélt élményeken és az eléze-
tes ismereteken alapuld tanulast, amelyeket a konstruktivista tanulasfelfogas szer-
vez rendszerbe. Nahalka (1999) szerint a konstruktivista tanulasértelmezés lényege
az, hogy a tanulé maga konstruélja meg a tudasat, és nem kiviilrél kapja meg azt.
Kivaltképp igaz ez a mar felnétt hallgatokra (Simonics, 2016), ezért a konstruktivis-
ta megkozelitést kurzusokon ativel6en érvényesitjiik.

Nagyobb hangsulyt kivantunk fektetni az egytittmiikodésre és a tudasmegosz-
tasra is, hiszen a vallalti gyakorlatban egy-egy termék vagy szolgaltatas altalaban
munkatarsak allitjak 6ssze azokat az anyagokat, amelyekbdl a szervezet tagjai ta-
nulnak, workshopok keretében megosztjak a tudasukat, és kozosen keresnek
megoldasokat a felmeriilé problémakra.

Alapvet6nek tartjuk, hogy a tanarképzok ugy oktassak a tanarjelolteket, hogy
lehetséges jo példakkal gazdagitjak a tanarjeloltek tapasztalatait, amelyeket akar
sajat munkajukba kozvetlentl is atiilltethetnek. A fenti sajatossagok miatt tanar-
képz6i szerepiink is elmozdult a facilitatori szerep iranyaba (Podr, 2014).

A szakiskolas tanuldk sikeres oktatasahoz és a szakmai pedagégusok folyama-
tos szakmai képzéséhez meglatasunk szerint nélkiilozhetetlen a fejlesztéi szemlé-
let elsajatitasa (Garami, 2006).

Az aldbbiakban réviden bemutatjuk azokat az elemeket, kiillonosen a didakti-
kahoz kapcsolodoakra fokuszalva, amelyeken keresztiil a BGE pedagogusképzése-
iben érvényesitjiik a fenti szemléleti elemeket, és valaszokat adunk az emlitett ki-
hivasokra.
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A didaktika és elemei a BGE szakmai pedagogusképzéseiben

Didaktika és didaktikari tartalma tantargyak
A szakoktatoképzésben a didaktika jelentds sullyal jelenik meg a Didaktika és okta-
tasszervezés tantargyban, de tobb olyan kurzust is kinalunk hallgatéinknak — pél-
daul Projektiranyitas, Virtualis tanulasi kornyezet, Oktatas informatikai alapjai —,
amelyek didaktikai ismereteket tartalmaznak. A Szakmodszertan tantargyak pedig
a konkrét foglalkozastervezésbe agyazva hasznaljak fel a didaktikdban tanultakat.
A kozgazdasztanar képzésben A nevelés elmélete és gyakorlata cimi tantargy
harmadik féléve az osztalyfénoki orak tervezésében alkalmazza és Gsszegzi a mas
tantargyakban tanult didaktikai ismereteket.

Az el6zetes tudas beépitése

A belép6 hallgatok elézetes tudasat tekintetbe veszi a kozgazdasztanar képzés minta-
tanterve, amelynek jellegzetessége, hogy a hallgatd bemeneti végzettségétdl fliggden
ajanl fel kiulonbozé valtozatokat. A szakoktatd végzettségli hallgatoknak négyszer
annyi kreditnyi szakmai targyat kell teljesiteniiik, mint a kozgazdasz diplomaval ér-
kez6knek. A teljesitend6 iskolai gyakorlatok mennyisége, tartalma és a kapcsolodo
hallgatoi feladatok is igazodnak a tanarjeloltek tanitasi tapasztalatahoz, jollehet nincs
olyan hallgatoi csoport, akik mentesiilnének az iskolai gyakorlatok alol.

Szakoktat6 hallgatéink a szakmajukban tobbéves gyakorlattal rendelkezé fel-
néttek, akik a tudasukat pedagogiai-pszichologiai és mas, az oktatasban haszno-
sithato ismerettel szeretnék kiegésziteni. Elézetes tudasuk, amire épithetiink, sok-
téle, mivel sokféle hattérrel keriilnek be a tanulocsoportokba a hallgatok. A gya-
korlati tapasztalatokhoz konnyebben kapcsolhat6 az elmélet, a témak felvetésekor
szamos példat tudnak felsorolni a hallgatok. Ez a tudas kincs, amit nemcsak egyé-
nenként lehet felhasznalni, hanem oktatdink a tobbiek hasznara is fordithatnak.

Sajat tapasztalaton alapulo tanulas és gyakorlatias ismeretek
A szakoktatok képzésébdl a Tanulasmodszertan tantargyat emeljiik ki, amellyel az
els6 félévben talalkoznak a hallgatéink. A Tanulasmodszertan egyszerre szol a ta-
nulés és a tanitas hatékony metodikajarol, példaul a hallgatok elemzik sajat tanu-
lasukat és az arra pozitivan vagy negativan hato tényezdket. Ezeket a tapasztala-
tokat kés6bbi diakjaik tanitasaba tudjak atiiltetni.

Szakoktaté és kozgazdasztanar képzésiink tobb tantargyaban (Pedagogiai
esettanulmanyok, SNI tanuldk a szakképzésben, A nevelés elmélete és gyakorlata)
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is gyakoriak azok a workshop jellegii foglalkozasok, amelyeken konkrét, sajat ta-
pasztalatokra épiil6, alkalmanként a médiabdl meritett esetek — nehéz nevelési,
oktatasi, tantermi, iskolai helyzetek — megbeszélése folyik. Az oktato ilyenkor in-
kabb facilitatorként segiti az esetek bemutatasat, feldolgozasat, beemeli a tanulsa-
gok megragadasat, tovabbi hasznositasat segité kérdéseket, szempontokat, ugyan-
akkor hagyja kibontakozni a tanarjelolteket, lehet6séget ad a kritikai szemlélet
megnyilvanulasara (Podr, 2014). Komoly kihivast jelent a hallgatok szamara, hogy
ne egyszerien egy torténet elbeszéléseként tekintsenek az esetekre, hanem az ad-
dig tanult ismeretekre és latasmodra tamaszkodva szigoru logikai rendszerben va-
16 feldolgozas-elemzésként, amelyre alapozva gyakorlati kovetkeztetések fogal-
mazhatok meg. A jovOben ezt az analizalo-értékel6 latas- és gondolkodasmodot
tovabb kell erésiteniink hallgatéinkban.

A gyakorlatias személet az életbdl vett problémak, tapasztalatok megjelenitésé-
ben és feldolgozasaban is megjelenik, amit kiilsé partnerek bevonasa, a kozvetle-
nil a szakmaban tevékenyked6 vendégoktatok alkalmazasa révén ériink el.

A meghujitott szakképzésben kiemelt szerepet kapott a projekt alapt oktatas,
ezért a Projektiranyitas cim@ kurzusban példaul az elmélet elsajatitasan tal a cso-
portos projektmunka (Kiss, 2022) soran sajat tapasztalat szerzésére is lehet6ség
nyilik, ami megkonnyiti a modszer tanarként valé alkalmazasat.

Az iskolai gyakorlatokra val6 felkészités érdekében olyan szimulacios gyakor-
latokra is sor keriil, amelyek a didaktikai feladatokhoz kapcsolédnak: eljatsszak a
hallgatok a feleltetés és a tanari értékelés helyzetét, majd elemzik értékelési szem-
pontjaikat, gyakorlatukat.

Természetesen a legfontosabb sajat élményeken és tapasztalatokon alapul6 tanu-
las pedagogusképzéseinkben az iskolai terepen megy végbe. A Szakmoddszertan
orak és a Pedagdgiai gyakorlatok is a gyakorloiskolakban valosulnak meg, amelye-
ken mindenkinek jelen kell lennie, fiiggetleniil attol, hogy mar tanit-e vagy sem, a
vizsgatanitasa el6tt hospitalnia kell a vezet6tanar és a tarsai 6rain is, amelyek aztan
megbeszélésre és értékelésre keriilnek. Az iskolai gyakorlatokhoz két olyan egyete-
mi kurzus is kapcsolodik, amely lehetéséget ad a friss élmények, tapasztalatok okta-
toval és csoporttal kozos elemzésére. A tanitasi tapasztalattal rendelkezd tanarjelol-
tek sokszor elutasitoak az iskolai gyakorlatokkal szemben. Végiil mégis hasznosnak
itélik, mivel az egyetemen tanultak szerinti megfigyelés és elemzés Gj impulzusok-
kal gazdagitja 6ket és (on)reflexios folyamataikhoz is tamogatast kapnak.
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Egyiittmikodés és tudasmegosztas
Koézgazdasztanar képzésiinkben a hallgatok mar rendelkeznek BA-szintl gazdasa-
gi (kozgazdasz) diplomaval, valamint tobbségiik jelentds szakmai és iskolai gya-
korlattal is. Az esetmegbeszélésekkor, projektmunkak soran vegyes csoportokba
rendezve a tapasztalt és tanitasi/szakmai gyakorlattal nem rendelkez6 hallgatokat,
az el6bbiek mintegy mentorként tudjak tamogatni tarsaikat.

A tudasmegosztas érdekében a hallgatoéi projektmunkak elérhetévé valnak va-
lamennyi hallgat6 szamara egy online feliileten, azaz mindenki profitalhat a koz-
zétett anyagokbol.

Fejlesztéi szemlélet

A szakképzés tanuloinak sikeres nevelése és oktatasa érdekében, és a szakmai peda-
gogusok folyamatos szakmai fejlédése érdekében is szitkségesnek tartjuk, hogy pe-
dagdgus hallgatoink rendelkezzenek az un. fejleszt6i szemlélettel (Garami, 2006).

A Digitalis eszkozok és prezentacios gyakorlat tantargy keretein beliil a szak-
oktaté hallgatoknak sajat prezentaciot kell késziteniitkk a megadott szempontok
alapjan, és be is kell mutatniuk az elkésziilt anyagokat. A fejlesztéi szemlélet
szempontjabol azonban az a legfontosabb, hogy a hallgatok megtanulnak tartal-
mas, fejleszt6 és tamogatd visszajelzést, esetenként kritikat megfogalmazni tarsa-
ik munkajahoz és sajat munkajukhoz kapcsoléddan. Megtanuljak a munkak erds-
ségeit és gyengeségeit megragadni, véleményiiket fejleszté szemléletben megfo-
galmazni, indokolni (Falus, 2003).

A kozgazdasztanar képzésben a szakdolgozat mellett meghatarozo feladat a
portfolio készitése, amely Osszegzi a tanarjeloltek addigi tanari tevékenységét: Mi
motivalta 6ket a tanari palyara? Mit gondolnak arrol, milyen képességek kellenek
a tanari palydhoz? Hol tartanak ebben, és hova szeretnének eljutni? A portf6lio
tartalmi elemei kozott szerepel az iskolai gyakorlat, a hospitalas és a sajat foglal -
kozasok, valamint egy esettanulméany vagy konfliktushelyzet elemzése. Tehat az
(6n)reflexid kiemelt figyelmet kap a portfolioban, mert tapasztalatunk szerint ki-
hivast jelent a hallgatoknak, hogy sajat tevékenységiiket fejleszté szemlélettel,
mélységében és gyakorlatias kimenettel vizsgaljak. Fontolgatjuk, hogy a portfoli-
Ot a teljes képzésen ativel6 modon alkalmazzuk-e annak érdekében, hogy a gya-
koribb visszajelzésekkel, egytittgondolkodassal segitsiik a hallgatokat a fejleszt
szemlélet elsajatitasaban.
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Kihivasok

Kihivas szamunkra, hogy a Covid 6ta a levelez6 képzéseink kizarolag online moé-
don zajlanak, ennek ellenére elmondhato, hogy a kozgazdasztanar és szakoktatd
hallgatok jelen vannak az online 6rakon, aktivak, kommunikativak és érezhetéen
egyuttmikod6k egymassal is és az oktatokkal is. Azaz mikozben az online oktata-
si forma a nappalis csoportokat inkabb szétzilalta, e két szakon még erételjesebb
Osszezarast, kozosségtudatot érzékeltiink. Ahhoz, hogy oktatdink az online térben
is jo példat mutassanak sajat tevékenységiikkel a pedagogus hallgatoknak (érzé-
keltessék a didaktikai feladatok megvalésitasanak lehetdségeit, ramutassanak a
tanulasértelmezés és a tanulési-tanitasi tevékenységek kapcsolatara), az egyetemi
oktatok digitalis hozzaértését kell tovabbfejleszteni.

Bar néhany kihivasra a fenti megoldasokkal sikeriilt valaszt adnunk, folyama-
tosan felmeriilnek wjabbak, amelyek elgondolkodtatjak, fejlesztésre 6sztonzik a
Pedagogiai Tanszék munkatarsait. Ezekb6l néhanyat sorolunk fel alabb.

Megfontolando, hogy a jovében ne a hagyomanyos, 6t fokozatt osztalyozas le-
gyen, mert a 30-50 éves, komoly élet- és szakmai tapasztalatokkal rendelkezé hall-
gatoknal az értékelés mar mas szempontok szerint torténik. Véleménytink szerint
elég lenne a nem felelt meg, megfelelt, valamint kivadléan megfelelt kategéria. A
tapasztalatok azt mutatjak, hogy a feln6ttképzés keretében az 6t fokozatu ,,isko-
lai” rendszer inkéabb plusz stresszfaktor a résztvev6k szamara. A kérdés a kompe-
tencia megléte, azaz hogy egy hallgat6 rendelkezik-e a sziikséges kompetenciak-
kal, vagyis megfelelt-e, mert ha igen, akkor alkalmas a tanari munkara. Ezen felil
természetesen lehet jelezni, ha valamilyen okbdl valéban kiemelkedd egy-egy
hallgato. A targyak tobbségében a nem megfelel6 teljesitéshez nem jar alairas —
ez altalaban néhany hallgatot érint. Ha valaki atlagosan teljesit, ez jellemz6 a
tobbségre, az a megfelelt kategoriaba esik. Viszont vannak néhanyan, akik ki-
emelhet6en jobban, tobbet és/vagy szinvonalasabban teljesitenek.

Egy masik, atgondolasra érdemes lehetdség, hogy a tanterven beliil megvaltoz-
tassuk az aranyokat, azaz legyen kevesebb kotelez6 jellegli és tobb szabadon va-
laszthat6 tantargy. A mai vildgban a feln6ttképzésben a gyorsan hasznosithaté tu-
das értéke egyre emelkedik. Egy tobb éve dolgozé ember mar el tudja donteni,
hogy milyen fejlesztés lenne a szdmara, a munkajahoz, tervei megvalésitasahoz a
leghasznosabb. Fontos szamara, hogy ne egy teljes csomagot kelljen ,megvennie”,
hanem csakis a szamara értéket jelent6, hasznos tudas/kurzus csomagot. Termé-
szetesen vannak alapozé targyak, de ebbdl kevesebb kellene; akar integralni is le-
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het targyakat ennek keretében. A szabadon valaszthat6 targyak pedig ajanlhatok
lennének szakmai tovabbképzés, vagy szakiranyu tovabbképzés keretében is.

A kimeneti kovetelményeket is vizsgalat targyava kell tenni, és a ma még ha-
gyomanyos szakdolgozatot — skandinav mintara — inkabb a konkrét pedagogiai
fejlesztések, alkalmazott kutatasok, tananyag- és modszertan-kidolgozas iranya-
ba elmozditani.

Elgondolkodtatd, hogy tobb id6t kellene hagyni a kozgazdasztanar képzésben a
portfélidra, hogy ne csak az utolsé félévben foglalkozzanak vele a hallgatok, ha-
nem mar tanulméanyaik kezdetétsl fogva. Igy jobban beépiilne a gondolkodasuk-
ba, természetesebbé valhatna a folyamatos dnreflexio. A benne rejlé lehetéségek
miatt a portfoliot a szakoktaté képzésben is be kellene vezetni.

Osszességében elmondhaté, hogy mind a szakoktatd, mind a kozgazdasztanar
képzésiink erésen gyakorlatorientalt, messzemenden épit a hallgatok el6zetes tu-
dasara, ontevékenységére és egylttmikodésére, dsszekoti a vallalati gyakorlatot
az oktatassal. A szakmai pedagdgusjeloltek felkészitésében a didaktika ismeretko-

reire tantargyakon ativel6 médon az online oktatasban is tdmaszkodik.
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The Interpretation of Learning and Didactics in the Teacher
Training of Budapest Business University

Budapest Business University runs two teacher training programmes: A Bachelor
programme to train vocational technical instructors and a Master level
programme to train teachers of economics. These programmes have been heavily
affected by the societal and economic challenges of recent decades, the changes
brought about by digitization, and the shifts in the number of students at
vocational training institutions. It is expected of vocational educators to be aware
of the latest trends; this is why, in response to the challenges listed above, the
development of our programmes and the preparation of our trainees have
increasingly been based on constructivist learning theory, the practical approach,
project-based teaching, experiential learning, and the incorporation of students’
prior knowledge. This means teacher training at our institution takes place
through workshop-style classes, through discussing specific educational
situations and cases, and through strengthening student collaboration and
knowledge sharing. Didactics is not only a course in our programme: we also
assist our students in applying didactic knowledge in practice by embedding
several sub-topics of didactics into other courses. Our teacher educators are
expected to be effective online as well, and thus to serve as a model for future
teachers. The development of our training programme is an ongoing task for our
institution and our team, which is why we are considering several efficiency
enhancing changes currently as well.

Keywords: constructivist pedagogy, developmental approach, the project method,
pedagogical case study, blended learning, didactics
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A didaktika szerepe a hallgatok tanarra valasaban
a Miskolci Egyetemen
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Irasunk célja annak bemutatéasa, hogy a Miskolci Egyetemen a didaktika milyen szerepet
jatszik a tanarra valas folyamataban, amelynek eredményeképpen a hallgatok olyan tu-
dassal és képességekkel hagyjak el az intézményt, amelyekkel sikeresen kezdhetik meg
tanari palyajukat. A sikeres tanarra valas tekintetében az egyetem tovabbra is alapelv-
ként kezeli, hogy a hallgatok magas szaktantargyi tudassal rendelkezzenek, ugyanakkor
kérdés, hogy ezeknek az ismereteknek a kozvetitésére hogyan készitik fel 6ket. Az irasban
kitériink a tanitas-tanulas folyamatanak értelmezésére, a tanitasi-tanulasi célok kijelolé-
sére, a tanitas-tanulasi folyamatra, modszerekre, eszkozokre, valamint a pedagdgiai ér-
tékelésre.

Kulcsszavak: didaktika, tanarképzés, tanitas, tanulas
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Bevezetés

sz

ban, amelyet 6sszegzésképpen ugy hataroznak meg, hogy valamely informéacio
(tudas) - altalaban nagyobb mennyiségben torténd, rendszeres, esetleg intézmé-
nyesitett — atadasa.! Itt rogton megallunk és reagalunk erre a gondolatra, misze -
rint ugy véljik, hogy a tudas nem adhato at (tobbek kozott Bathory, 1992; Ballér,
1997). Barmennyire is igyekszik a pedagégus megszervezni az ismeretatadast, an-
nak a folyamatat, cselekvési sorat, az eredmény az, hogy mindenkinek ujra kell
teremtenie sajat élményeib6l azt a tudast, amit aztan majd alkalmazni tud. A tu-
das tanulas utjan szerezheté meg, amely utdbbi az a cselekvés, amikor valaki vala-
milyen ismeretet elsajatit, amelynek az eredményeképpen a tudasa boviil, készsé-
gei er6sodnek. Ferge (Knausz, 2022) a tarsadalmilag relevans tudas harom tipusat
kilonbozteti meg: a szaktudast (munkakor ellatasahoz sziikséges ismeret, képes-
ség és attitid), a ,hétkdznapi” tudast (gyakorlati ismeret, képesség, az emberek

! Az oktatassal foglalkozé tarsadalomtudomany, a pedagodgia szerint az oktatas a tudas intézményesite tt
atadasa.
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kozotti érintkezés, kommunikacid) és az ,innepnapi” tudast, amely utobbi az is-
kolaban ,keletkezik”, és amelyet altalanos (hagyomanyos) tudasnak nevez.

Irasunk célja annak a bemutatasa, hogy a Miskolci Egyetemen a didaktikai is-
meretek (Falus & Sztics, 2022b) milyen szerepet jatszanak, hogyan segitik a hall-
gatok felkészitését, amelyek eredményeképpen olyan tudassal és képességekkel
hagyjak el az intézményt, amelyekkel sikeresen kezdhetik meg tanari palyajukat.
Az egyetem tovabbra is alapkovetelményként kezeli, hogy a hallgatok magas
szaktantargyi tudassal rendelkezzenek, ugyanakkor kérdés, hogy ezeknek az is-
mereteknek a kozvetitésére hogyan készitik fel 6ket. Az irasban kitériink a tani-
tas-tanulas folyamatanak az értelmezésére, a tanitasi-tanulasi célok kijelolésére, a
tanitas-tanulasi folyamatra, modszerekre, eszkdzokre, valamint a pedagogiai érté-
kelésre.

Az oktatas szerepe — a tanulas tamogatasa

Altalanos elvaras, hogy a kozoktatasban dolgozd pedagogusok épitsenek tanitva-
nyaik hozott tudasara, valamint vegyék figyelembe didkjaik egyéni képességeit és
kulturalis hatterét. A pedagogusok ismerjék meg, és a tanulok sziikségleteihez iga-
zodva alkalmazzak a kiillonb6z6 oktatasi stratégiakat, technikakat, technologiakat
és a kiilonboz6 pedagogiai modszerek sokasagat, amelyekkel tanitvanyaikat problé-
mamegoldasra és kritikus gondolkodasra nevelhetik (Kaposi & Kalocsai, 2019).

A pedagogusképz6 intézmények hallgatdival szemben igényként jelentkezik,
hogy magas szintd szaktargyi ismeretekkel rendelkezzenek, ugyanakkor a 21. sza-
zadot jellemz6 tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis fejlédés, a versenyképesség és a
fenntarthat6sag biztositasa érdekében, ezzel parhuzamosan, a tanitas céljainak és
tarsas kornyezetének valtozasahoz igazodva, a didaktikai ismereteiket mar ne a
megtanitandé tananyaghoz, hanem az egyéni tanuldi jellemz6khéz és a tanulési
célokhoz igazitsak. A hallgatok szamara fontos Ujraértelmezni az iskola funkcio-
jat, a tanulokozponti, a gyermekjogok tiszteletben tartasihoz kapcsolodo értékek
kialakitasat, a sokszini kompetenciak integralasat és ennek minél gyorsabb fel-
hasznalasat. A hallgatok felkészitése akkor tekinthetd sikeresnek, ha az elsajati-
tando ismereteket, a tananyagot a tanulok képességeihez tudjak igazitani. Ehhez a
hallgatoknak ismerniiik és alkalmazniuk kell a hatékony oktatasi stratégiakat (Fa-
lus & Sziics, 2022a). Kovetelmény, hogy a tehetséggondozas (Petriné, 2022) mel-
lett a képzés minden szegmensében jelenjen meg a tudasban és szocializaltsagban
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heterogén tanuldcsoportok oktatasdhoz, neveléséhez valé hozzaértés, valamint a
meéltanyos oktatasi kornyezet megteremtése (Nahalka, 2022b; K. Nagy, 2022b).

A tanarképzés célja a Miskolci Egyetemen

Bar Miskolcon a tanarképzést a folyamatos atalakulas, fejlédés jellemzi, a végzds
hallgatok teljesitményére eddig nem a minéségi, magabiztos pedagogiai tudas
volt a jellemzd. 2021-t6] deklaralt cél a hallgatok professzionalis felkészitése a ta-
nari palyara, amelynek eredményeképpen a szaktudomanyos ismeretek mellett
magas pedagodgiai mesterségbeli tudéassal hagyjak el a fels6foku oktatasi intéz-
ményt. A tanari felkészités fokuszaban a hallgatok tudasanak, képességeinek
emelése, attitlidjeinek, autonémiajanak és felelésségének, a tanari palya iranti el-
kotelezédésének kialakitasa all. A képzés a transzverzalis kompetenciak kialakita -
sa mellett el6segiti a reziliencia kialakulasat (K. Nagy et al., 2022). Az egyetem ar -
ra torekszik, hogy a hallgatokat felkészitse az egyetemi tanulmanyok és a munka-
er6piaci kovetelmények kozotti szakadék athidalasara és a sikeres palyakezdésre.
Az oktatok figyelmet forditanak arra, hogy a hallgatok értsék az oktatasnak a tar-
sadalom fejlédésében betoltott szerepét, ezért a hallgatok felkészitésének egyik
fokusza a figyelmiik rairanyitasa a tarsadalmi igazsagossag és a méltanyossag
osztalytermen beliili megteremtésének sziikségességére, a tanuldk sokszintiségé-
nek az elfogadasara, valamint a tehetségek tamogatasara. A célok megvaldsulasa
érdekében a képzés erésen tamogatja a hallgatok didaktikai ismereteinek bovité-
sét, a folyamatos tanulas és a kutatas iranti elkotelezédés kialakitasat.

Mivel az egyetem oktatéi ugy itélték meg, hogy a didaktika ismereteknek csak
az alsobb évfolyamokon oktatott targyakba vald stiritése nem elégséges a hallga-
tok hatékony felkészitéséhez, a tanitott targyak ujragondolasra keriiltek, aminek
eredményeképpen az egyetem ugy épitette fel a tantargyi struktarat és tartalma-
kat, hogy a didaktika atsz6je azt, azaz ismeretkorei (Falus & Szics, 2022b) minden
oktatott (és nem csak alapozd) targyban megjelenjenek. Emellett a hallgatok tanu-
lasanak fontos szinterei a kozoktatasi intézmények, kiemelt eszkoze a kozoktatas-
fels6oktatas sikerességét elésegité kutatasokban valo részvétel. Ennek a célnak a
megvalositasa érdekében az egyetem és a bazis-, illetve partneriskolak kapcsolatat
a rendszeres egyiittmikodés, szoros, azonos statuszu kapcsolat jellemzi, amely
egy erds hid kiépitése az elméleti képzés és a gyakorlati tudas megszerzése kozott.
Ennek eredményeként a hallgatok az elméleti és a gyakorlati tudast integrativan
kezelik, és 6sszekapcsoljak a pedagogiai munkajuk soran.
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Az egyetemen a hallgatok fejlédését tamogaté tudoméanyos, szakmai teljesit-
ményt, valamint a kozoktatas és a fels6oktatas kozotti kapcsolatot gyenge kohe-
rencia jellemezte. Ennek a kikiiszobolésére az egyetemi oktatok—hallgatok—kozok-
tatasban dolgozo pedagogusok haromoldala egyiittmiikodésében megvalosulo ku-
tatasoknak atfogd célja az oktatds mindéségének javitasa. A kozos kutatasok
szlikebb értelemben a tanulasra és a tanitasra, tagabb értelemben pedig altalaban
az oktatasra Osszpontositanak. A kutatasok soran prioritast élvez a tanulas sike-
ressége, az intellektualis képességek fejlesztése és ezen belill a személyiségfejlesz-
tés. A hallgatok a terepgyakorlatok és a kutatasokban valé részvétel segitségével
megismerik az iskola és benne a pedagoégusok komplex oktatasi-nevelési feladat-
rendszerét, képesek reagalni a tanulok életkori és szociokulturalis sajatossagaira,
részesei lesznek a tantestiilet életének, megismerik az iskolai 1égkor jellemzéit és
az intézményt korilvevé tarsadalmi kornyezetet. Ezt a tanulast tamogatja a Ta-
narképz6 Intézeten belill mikodo ,Kozoktatas és a felséoktatas partneri kapcsola-
ta” kutatocsoport, valamint a miskolci képzés ,specialitasa”: hogy a hallgatok si-
keres felkészitése céljabol az egyetemi oktatok a kozoktatasi intézmények mento-
rai mellett, egyetemi mentorként, személyre szabottan segitik a hallgatok elméleti
és a gyakorlati tudasanak 6sszekapcsolasat (K. Nagy, 2022a).

Az intézményi gyakorlatok hozzajarulasa az atfogé célok
megvaldsitasahoz

mellett, az eddigieknél is fontosabbnak tartja a hallgatok gyakorlati tudasanak, ta-
pasztalatainak bévitését. Cél, hogy a hallgatok ugy hagyjak el a tanarképzé intéz-
ményt, hogy képesek legyenek minden leendé didkjuk képességeit kibontakoztat-
ni, legyenek képességeikben kiemelkedd vagy leszakado, barmilyen csaladi koziil
valdk, esetleg hatranyos helyzettiek.

Az alabbiakban azokat a didaktika ismeretkoréhez tartozo kimeneti kovetelmé-
nyeket gyijtottik 6ssze, amelyek a miskolci tanarképzésben a hallgatok felkészi-
tésekor prioritast élveznek. dsszefoglaljuk a hatékony tanulasi kornyezet kialaki-
tasara, valamint a tandra — benne a tanulés és a tanitas — szervezésére vonatkozo
elvarasokat, valamint a tanulék munkajanak értékelésekor el6térbe helyezett
szempontokat.
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Hatékony tanulasi kornyezet létrehozasa — A tanitas-tanulis szervezése

A kezd6 tanar szamara kihivast jelent, hogy egy 0sszetett, tobb tényezbdl allo fo-
lyamatba kell bekapcsolddnia, ezt a folyamatot kell megterveznie, és ebben végig-
gondolni a tanuldk tanulasanak a segitését. Ennek érdekében a hallgatok megis-
merik a hatékony tanulasi kornyezet fogalmat, emellett modszertani ismereteik
segitik 6ket a tanuldk egyéni és tarsas viselkedésének a formalasaban, a tobbira-
nyud kommunikaci6 kiépitésében, a tanulék egymas iranti tiszteletének a kialaki-
tasaban és az osztalytermi normak megszilarditasaban. A hatékony tanulasi kor-
nyezet atgondolasa arra iranyitja ra a hallgato figyelmét, hogy mar a tervezés so-
ran tudatosodjon benne a folyamat sszetettsége, tudjon a tanulok eltéré tanulasi
sziikségleteir6l, igényeir6l gondolkodni (Falus & Orgovanyi, 2022; Fodor &
Kotschy, 2022; Golnhofer, 2022; Kalman & Kopp, 2022; Lénard & Czetd, 2022; M.
Nadasi, 2022).

A tanitas szervezése tekintetében, a palyakezddkkel szemben elvaras, hogy
magas szintl szaktargyi ismeretekkel rendelkezzenek, és képesek legyenek olyan
osztalytermi koriilményeket teremteni, amelyek kozotta diakjaik a megfelels
itemben és szinvonalon fejlédnek. Ma mar az oktatds mindennapos kellékei a di-
gitalis eszkozok, amelyek alkalmazasa elvart, ezzel is segitve, hogy a tanulasi-
tanitasi folyamat a tanulok képességeihez, sajatossagaihoz igazodjon (Sziits, Len-
gyelné, & Racsko, 2022). Emellett az egyetem rairanyitja a figyelmet arra, hogy
olyan forrasokat, technologiakat, technikakat és segédanyagokat hasznaljanak,
amelyek minden tanul6 szamara biztositjak képességeinek a kibontakoztatasat, és
tamogatjak a kiemelt figyelmet igényl6 diakok méltanyos oktatasanak a megte-
remtését (Nahalka, 2022a; Perlusz, 2022). Az egyetem ennek begyakorlasahoz egy
mintatantermet alakitott ki, amely butorzataban, technikai felszereltségében és a
kilonb6z6 informacioforrasok helyi és azonnali elérése tekintetében biztositja a
hallgatoknak a 21. szazad kovetelményeihez igazodo felkészitést.

A hallgatok tanulasanak tamogatasa

Kivanalom, hogy a leend$ tanarok hangsulyt helyezzenek tanitvanyaik megisme-
résére, annak érdekében, hogy feltarjak el6zetes tudasukat, tapasztalataikat, igy
arra épitve szervezzék meg a tanitasi folyamatot. A tanuléknak az iskolaval mint
oktatasi intézménnyel szemben megvaltozott és egymasétol eltéré attitlidje miatt
figyelembe vegyék a diakok szociokulturalis hatterét és egyéni képességeit, ame-
lyekhez hozzaigazitjak a killonboz6 oktatasi stratégiakat és technologiakat. A pe-
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dagogiai tevékenyégnek fontos része az is, hogy a tanitvanyok munkajat folyama-
tosan figyelemmel kisérjék, véleményezzék és értékeljék.

Ahhoz, hogy Miskolcon a hallgatok a fenti tudas birtokaban legyenek, az okta-
tok a kurzusaikat igyekeznek a lehet6 legkiilonfélébb oktatasi stratégiak, modsze-
rek alkalmazasaval megszervezni, igy nemcsak az oktatott targy tartalmaval is-
mertetik meg a hallgatokat, hanem ,melléktermékként” a kiilonb6z6 oktatasi stra-
tégiak, modszerek szerinti tanoraszervezéssel is (Falus & Sztics, 2022a; M. Nadasi,
2022), amelyet minden esetben a tandra, benne az alkalmazott modszerek elemzé-
sével (mit, miért, hogyan) kot 6ssze az oktatd. Az igy szerzett tanéraszervezési él-
mények az egyetemi évek soran begyakorlottakka valnak, és azokat mar palyajuk
megkezdésekor alkalmazni képesek a frissen kikeriilt pedagégusok. Az egyetem
arra torekszik, hogy a didaktikai ismeretek birtokaban a hallgatok szamara a tani-
tas, a tanitas altal iranyitott, tamogatott tanulas céliranyos tevékenység legyen,
amely biztositja a tanulas feltételeinek (feladat, tartalom, folyamat, stratégia,
modszerek, szervezési mod, keretek, formak, eszkozok, kornyezet) a megteremté-
sét (Réthyné & Baska, 2022).

A tanulok munkajanak értékelése

A hallgatok, a felkészitésiik soran megtanuljak, hogy a tanulok 6nall6 tanulasa ré-
szeként az onértékelés fejlesztésére (és ezzel parhuzamosan az 6nképének az ala-
kitasa), a vilagos, egyértelmt és elérhet6 célok kijelolésére, tovabba mind a dia-
kok, mind a sziilék iranyaban megfogalmazott épit6 jelleg@i visszajelzésre toreked-
jenek. A hallgat6 szamara az értékelés els6dleges célja annak megéallapitasa, hogy
a tanul6 mit tud, mire képes, azért, hogy erre a tudasra alapozva segitse 6t a tanu-
lasban, abban, hogy a diak megalapozott dontést hozzon sajat tanulasa kovetkezd
lépésérél, hogy az értékelés mindsitd funkcidja mellett a tanulast tamogato, a
visszacsatolast a fejlesztés szolgalataba allitoé szerepe is meghatarozéva valjon
(Rapos, 2022). Ennek a tudasnak a megszerzését jelentésen segitik az ezekkel a
tartalmakkal bir6 tanéra-szimulaciok.

A tanoéra-szimulaciok alatt az egyetemi oktaté az adott tantargyat tanit6é peda-
gogus, a hallgatok az osztaly tanuldinak szerepét jatsszak el (a szemeszter, sze-
meszterek elérehaladasaval a pedagogus szerepét az oktatok helyett mar a hallga-
tok toltik be). A hallgatok, mikozben a tanuldk bérébe buijva vesznek részt a tan-
oran, megfigyel6lapok segitségével kovetik a pedagogus és az egyes diakok vagy
a didkcsoport munkajat, és gyakoroljak sajat maguk és tarsaik tanorai teljesitmé-
nyének értékelését. Az onértékelés soran a hallgatok képet alkothatnak tudasuk-
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rol, teljesitményiikrél, ugyanakkor megtanuljak, hogy az értékelés tekintetében
lényeges szerep jut a tarsaknak, hiszen az altaluk megfogalmazott értékelés gyak-
ran fontosabb a tanul6 szamara, mint a pedagogusé.

A hallgatok egyetemi mentoraik segitségével heti rendszerességgel az iskolai
gyakorlatuk soran készitett videofelvételek felhasznalasaval tanorat elemeznek. A
videodfelvételek elemzésének célja a hallgatok figyelmének rairanyitasa a leggyak-
rabban el6fordul6 tandrai jelenségekre abbol a célbol, hogy felkészitse Sket azok
tudatos kezelésére. Az elemzés soran nem a hibak feltarasa a cél, hanem azoknak
a pillanatoknak a kisziirése, ahol a pedagégus a tanulok erdsségeit, kompetenciait,
tudasépitését kovetheti. A videodfelvételek elemzésének jelentdségét abban is lat-
juk, hogy ramutat arra, hogy a pedagogusok (hallgatok) mennyire eltéré6 moédon
értelmeznek egy-egy, a tanuldk ismeretelsajatitasa szempontjabdl fontos tanorai
pillanatot.

A gyakorlatorientalt képzés megvalositasa

A miskolci tanarképzés jellemzje, hogy a hallgatok szama a nagy egyetemeken
szokasos tobb ezres hallgatoéi 1étszamhoz képest alacsony, ezer alatti, ami lehetévé
teszi az iskolai gyakorlat személyre szabott, hatékony megszervezését. A szak-
targy diszciplinaris ismereteinek elsajatitasa mellett (tantargyi alapismeretek) a
szociologiai és a pszichologiai ismeretek elsajatitasara (példaul emberi jogok, ser-
diill6k nevelése-oktatasa), a pedagdgiai stratégia kidolgozasara (példaul tanitas he-
terogén Osszetételll osztalyokban) és a gyakorlat szervezésére, a tanitas kivitelezé-
sére (beleértve az egyetemi felkésziiléshez tartozd tandra-szimulaciokat is)
fokozott figyelmet forditanak. Az egyetem célja, hogy a hallgatok a didaktikai is-
mereteiket ne a megtanitand6 tananyagbdl, hanem elsésorban az egyéni tanuldi
jellemz8kbdl és tanulasi célokbol inditsak, amihez az sziikséges, hogy a gyakorlat-
ban szerzett tapasztalat kritikusan értelmezve, a felkésziilést segitve jelenjen meg
a képzésben. Emellett az egyetemi mentori rendszer — a személyre szabott fejlesz-
tés érdekében - figyelmet fordit a hallgatok erésségeinek és gyengeségeinek a fel-
tarasara, ezzel segitve, hogy melyik, a fejlédését leginkabb segit6 iskolat, gyakorld
helyet jeloljék ki az egyes hallgatok szamara.

A gyakorldhelyek jellemz6i

A Miskolci Egyetemen a tanarjeloltek legfébb feladata, hogy a gyakorlohelyiikon
(leendd szakmai fejleszt6 iskola: Falus & Sztics, 2021) pedagdgiai tapasztalatokat
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szerezzenek, és kiprobalva magukat, szinvonalas tanitasi 6rakat tartsanak, bepil-
lantast nyerjenek az iskola mindennapi életébe, kapcsolatot alakitsanak ki a dia-
kokkal, az iskolaval, a sziil6kkel és minden, az iskolaval egyiitt miikodé partner-
rel. A gyakorlohely kivalasztasa koriltekintd, megfontolt és meglehetésen hosz-
szadalmas folyamat. A valasztaskor a cél olyan gyakorlohely (még inkabb
kompetens pedagdgus) megtalalasa, ahol biztositott a szaktudoményos és pedagd-
giai professzio erésitése, a sokszind tanuldi populacié megismerése, valamint a
hallgatok szakdolgozataihoz, kutatasaihoz kapcsolodo ismeretek megszerzése és
az ehhez kapcsolodo segitség igénybevételének a lehetésége.

Osszegzés
Irasunk célja annak a bemutatdsa volt, hogy a Miskolci Egyetemen a didaktika
mint az oktatas, illetve tanitas elméletének, a pedagogianak a tudoméanya milyen
segitséget nyujt a hallgatok felkészitéséhez, melynek eredményeképpen olyan tu-
dassal és képességekkel hagyjak el az intézményt, amelynek birtokaban sikeresen
kezdhetik meg a tanari palyajukat. Ramutattunk a képzés céljara, arra, hogy a
hallgatok értsék és megértsék a felkésziilésiikhoz sziikséges ismeretek, készségek
kialakitasanak a fontossagat, a fejlédésiik érdekében a felek kozott 1étrejott kom -
munikaci6 kiépitésének a sziikségességét, az elmélet és a gyakorlat erds kapcsola-
tanak az elengedhetetlenségét.

A képzés hatékonysaganak emelése érdekében tobb kivanalomnak is eleget
kell tenni.

« A sikeres felkészités egyik kritériuma a kozoktatasban jartas egyetemi ok-
tatok jelenléte, ami annak a tudasnak a megszerzését segiti, hogy a hallga-
to képes legyen a didaktikai ismereteit az egyéni tanuléi jellemz8kbdl és
tanulasi célokbol inditani.

« Az 6raszimulaciok szintén a kozoktatasban jartas egyetemi oktatok meglé-
tét feltételezik, mivel a tanoérai szimulaciok soran a tanulok megnyilvanula-
sainak biztos elemzéséhez az oktatoknak az aktiv tanitas soran megszerzett
pedagogiai tudasa, tapasztalata, gyakorlottsaga jelentésen hozzajarul.

« A tapasztalat azt mutatja, hogy ma még a gyakorlohelyen, az iskolakban
dolgoz6 mentorpedagogusok rovid tavon gondolkodnak a hallgatok felké-
szitésének hatékonysagaval kapcsolatban, azaz a pillanatnyi sikeres zaro-
és vizsgatanitas az elsédleges szamukra a hossza tava pedagogiai ismere-
tek megalapozasaval szemben. Dontéen még mindig a hagyomanyos ta-
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narszerepben és a hagyomanyos mddszerekben gondolkodnak a hallgatok
felkészitése soran, és nem forditanak figyelmet a didaktikai ismereteknek
az egyéni tanuldi jellemz6kbél és tanulasi célokbodl kiindulé megtervezé-
sére. Ennek a hianyossagnak a kikiiszobolésére az egyetem évente két al-
kalommal workshop keretében, ,tovabbképzést”, érzékenyité tréninget
szervez az iskolavezet6k és az iskolai mentorok szamara.

« Az egyetemen a didaktika nem 6nall6 targyként jelenik meg, hanem isme-
retei a felkésziilés teljes id6szaka alatt jelen vannak az oktatott targyakban.

. Ugy véljiik, hogy a hazai felséoktatasi intézményekhez hasonléan a Mis-
kolci Egyetemen is erdsitésre szorul — nem szeparalt tantargyként, hanem
a teljes képzést atszovo prioritasként — a tarsadalmi igazsagossag, a mélta-
nyossag megteremtésének kérdése, ami minden egyetemi oktatd nézetfor-
malasat feltételezi.

« ,Kozoktatas és a felsGoktatas partneri kapcsolata” kutatocsoport munkaja-
nak a megszervezése rendkivill sok odafigyelést igényel, mivel egy ok-
tat6—hallgato—pedagdgus haromoldalu egytittmiikodés eredményét kell tu-
domanyos szintre emelni (Csikos, 2022). Ennek a célnak az elérésén folya-

matosan dolgozik az egyetem.
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The Role of Didactics in Teacher Trainees' Becoming Teachers at the
University of Miskolc

The purpose of this paper is to present the role of didactics in our trainees'
learning, as a result of which they leave the institution with such knowledge and
skills that they can successfully start their teaching career. We believe that
students should have a high level of subject knowledge, but the question is how
higher education prepares them to transfer this knowledge. This paper discusses
the interpretation of the teaching-learning process, the designation of teaching-
learning goals, the teaching-learning process, methods, tools and pedagogical
evaluation.
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Doctorum iste timor, timuit tuus ista magister / Lividulos homines, tu mea charta, time

(V. Kovacs, 1987).1

Invocatio

Nincs, vagy kéretik, hogy jelentkezzék a re-
cenzensnél e sorok olvasasakor, ha mégis
ELMELETI ALAPOK A TANITAS TANULASAHOZ lenne Magyarorszégon pedagégla szakot
e végz6, végzett vagy tanarjelolt, aki vizsgara
ne jegyzetelte volna siriire az eddig elérhet6

kotetek alig tobb mint 6tszaz oldalnyi (lehe-
téleg konyvtari, helyben olvasasra itélt) lap-
jait; neveléstudomany vagy tanité szakos
Q— hallgato, aki ne talalkozott volna vele, peda-
! | gogiai szakember — oktato, kutato, fejlesztd,
aki ne olvasta volta, vagy netan ne lenne a
polcan egy példany a ,Falus-didaktikabol”.

Ideidézbdik egy eset, amikor egy tanarjelolt
. hallgaté egy alkalommal kérdésre emelke-

dett, nincs-e valami olyan konyv, ,amiben

az egész pedagdgia benne van”. Utdlagos va-

1 Fél a tudos toliik, s eleget remegett a te szerzéd... / Am a sok irigytiil félj te nagyon, kicsi kényv! Janus Pan-
nonius: Epigrammak. 14. Librum Suum Alloquitur (V. Kovécs, p. 17) https://mek.oszk.hu/06 700/06 722/
(2023. 06. 29.)
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laszunk szamara, ha netan olvasna ezt az ismertet6t, és még emlékszik az inci-
densre, hogy A didaktika kézikonyve olyan.

Benne van az ,egész” pedagogia.

Propositio

Mindez ideig tiz kiadast ért meg a Falus Ivan és munkatarsai altal 6sszefogott kotet
vagy annak kozvetlen el6zménymiivei. Se szeri, se szama az elektronikusan, papi-
ron - feketén vagy fehéren - terjedé példanyoknak. E kiadasok utan, 2022-ben
megjelent a 834 oldalas, 1,241 kg témegt, 3,5 cm magassagu, 15x23 cm szélességi
kézikonyv, melyre talalobb lenne a 23 fejezetet tartalmazé eposzi mli mint mufaji
megjelolés. Ez a kézikonyv mélto arra, hogy az intézményi, hagyomanyos konyvta-
rak elveszett (elcsent) példanyai helyére keriilhessen, s hogy a tanarjel6ltek smart-
eszkozeiken kovethessék az orai feldolgozas soran az interaktiv valtozatot.

Expositio

,Ezt a konyvet nem lehet megtanulnil” Igy csattant fel egy hallgaté - irjak el6sza-
vukban Falus Ivan és Zagyvané Sztics Ida, akik — csak remélhetjiik — nem éltek at
tantaloszi kinokat a bizonyara szisziiphoszi szerkeszt6i munka soran. Marmost
felmeriilt a kérdés: ezt az Gj mivet lehet-e konnyebben tanulni? A valaszunk:
nem, tekintve, hogy a Didaktika kézikonyve 2022-es volumene stlyosabb minden
eddiginél. Azonban mindenképpen a tudasfrissités egyik fontos eszkoze lehet,
mar csak amiatt is, mert elektronikus valtozatban is elérheté a mersz.hu feliiletén.
A ,nagy konyv” olyan fejezetekkel egésziilt ki a korabbi kiadasok ota, mint a ta-
nulas kornyezete, az iskola szervezete és a kutatasmodszertani ismeretek. Szoba
keriil a sajatos nevelési igény; sét, a sajatos tanitasi zavar is, a kiemelt tehetségli
tanulok oktatasa mellett, az oktatas tartalmai, eszkozei egyarant. Ez a kotet nem

Prokrusztész agya, s ami nincs benne, az nem is 1étezik a pedagogiaban.

In medias res

Lassuk, mi is tortént a korabbi kiadasok 6ta? Felcsillan a remény, hogy talan még-
sem évszazados az allandosaga a pedagodgianak...! Mi a névum, ahogy a kotet a
tanitas tanulasanak megannyi teriiletét, elagazasait és kapcsolodasait targyalja?
Uj a kiado, Gj a forma: egyediilall, online, kollaborativ ,kiprébalasi” folyamat
zajlott, leendd felhasznalok altal, béviiltek a tartalmak, szerzéparok dolgoztak
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egyutt. S6t, latunk képet a szerzékrél és bizonyossagot nyerhetiink ez tton is,
hogy nem minden pedagégiakonyv a 19. szdzadban keletkezett, hanem vannak
kortars miivek, jelenkori eposzok.

A nagy konyv kezd6khoz és szakértékhoz egyarant szol, hiszen a titok, hogy
mindkettéjitket ugyanaz foglalkoztatja: mit tanitanak az iskolaban? Mit szoktak,
és mit kellene tanitani?

Enumeratio

Az elszant szerzok altal irt fejezetek sorat A tanitas-tanulas értelmezésének torténeti
alakulasa, valtozasa cim(ivel Réthy Endréné és Baska Gabriella pontosan ugyan-
azokkal a kérdésekkel nyitjak meg, amelyek a tanari palya legelején megfogalma-
zddnak benniink (és bizton allithatjuk, hogy maradnak is veliink, j6 idére...). Az Ok-
tatas és tarsadalom, A tanulas és Az oktatas tartalmi szabalyozasa — fejezetek Nahal-
ka Istvan munkai. Sajnalatosan itt nem szerepelnek feladatok, am atfogd passzusok
igen: csaknem minden, a pedagogiai vilagat és valosagat aktualisan formalo, alkoto
és alakito szerepld, valamint hatas — igy a lemorzsolddas, a hatranyos helyzet, a de-
ficitalapi-megkozelités — eldtérbe keriil, logikus levezetésekkel. Személy szerint na-
gyon Orilok, hogy tanar ur leirja: ,Sokan hiszik, hogy az iskolaban akkor beszélhe-
tiink csak tanulasrol, ha a tandran kifejezetten a tanulas céljabol megszervezett teve-
kénységek részesei vagyunk, vagy otthon oldjuk meg hazi feladatainkat, esetleg
valamilyen tanfolyamon, edzésen, tréningen sajatitunk el tudast. A tanulas azonban
ennél joval tagabb jelenség, Ha mar eposzi mi a Didaktika kézikonyve, ennek meg-
feleléen Nahalka anticipélja — a kotet végén meg is jelend — didaktikai gondolkodas
tudomanyos, kutatassal megalapozottsaganak a fontossagat.

A tanulasi kornyezet fejezetet Kadlman Orsolya és Kopp Erika jegyzik. Meg kell,
hogy mondjuk, szigorlatokon, zarévizsgakon ez a joker. Aki csak iskolaba jart, tud
rola beszélni. Legtobbszor persze olyanok is a feleletek... Elgondolkodasra késztet-
nek benniinket a szerz6k, mar a fejezet elején, példaul azzal, hogy egy alaprajzrol
kellene kimondani, j6 lenne-e iskolanak. Tényleg, miért is fontos, hogy pedagé-
gusként egyaltalan foglalkozzunk a tanulasi kornyezettel...? Batran lapozzunk
oda, fedje titok a megoldast. Az illusztraciokat, feladatlapokat a recenzens is hasz-
nalni fogja, azuton is kdszonet érte a szerz6knek.

A kovetkezd fejezetekben kozos vonas, hogy bar a tanuloval foglalkoznak,
minduntalan leleplezddik a tanari aspektus is: A tanulé cimi fejezetben Golnho-
fer Erzsébet a sziviinkbe irja, ,ahol a tanarok boldogabbak, ott a didkok is boldo-
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gabbak”. Arrodl is ir, hogy ennek hatterében az az 6nalldan is megjelen6 kérdés all,
hogy kik is a mi diakjaink, kik is az én diakjaim, hogyan tudom megismerni, megér-
teni 6ket, hogyan tudom a tanulok sokféleségét kezelni. Magunkra ismeriink-e?

K. Nagy Emese is ramutat a Fokozott figyelmet érdemlé tanuléi csoportok nevelé-
sével és oktatasaval osszefiiggd kérdések fejezete kapcsan, hogy a nemzeti kisebbsé-
gek, etnikai kisebbségek, romak, bevandorlok, 6sszességében a sériilékeny csopor-
tokbol érkezd tanulok esetén a pedagogusoknak milyen kompetenciakkal kell
rendelkezniiik ahhoz, hogy az e csoportba tartoz6 tanuldk iskolai sikerességét ta-
mogassak. Perlusz Andrea fejezete a Sajatos nevelési igényi tanuldkroél - a tobb-
ségi iskolaban - szdl. Az integralt nevelés — irja - magas szintii pedagégiai, pszi-
chologiai képességekkel (elfogadas, tolerancia, empatia, hitelesség) és az egyiittne-
veléshez sziikséges attittiddel es kompetenciakkal rendelkezé pedagogust igényel.
Petriné Feyér Judit fejezete a tehetséges gyermekkel foglalkozik, akinek epitheton
ornansai kozé olyanok tartoznak, mint a képzelGerd, a vakmerdség, a jatékossag, a
nyitottsag, az asszociaciok konnyedsége oromkészség dominald, az érzékenység, a jo
emlékezet, a kitartas, a kalandvagy..., akar egy gorog mitologiai alaké! Lapozzuk
fel a Didaktika kézikonyv vonatkozoi fejezeteit, ismerjik meg a tehetségmodelle-
ket! A pedagégus témakor — mint lattuk — nem levalaszthat6 a tobbir6l. Akikrél
sz0 van val6jaban, a sajatos tanitasi igény tanarok!

Fodor Zoltan és Kotschy Beata ,,Az oktatémunka tervezése” cimi, kozosen irott
fejezetében kimeritéen és kell részletezettséggel targyaljak az emlékezés-megér-
tés-alkalmazas-analizis- értékelés-kreativ tevékenység - terminusokkal leirhato
folyamatot, kiilon kitérve a jol ismert taxonomia digitalis kozegben val6 adaptal-
hatosaganak lehetéségeire. Kotschy Beata Az oktatas célrendszere cimti fejezetben
pedig arra vezet ra benniinket, miként tervezhet6k meg olyan folyamatok, mint
tudni valamit (példaul irni), milyen minimum szintjei lehetnek a megértésnek, ho-
gyan vezethet6 el a tanulo a tervezés, a felfogas, az értékelés szintjeire, mi a tartal-
ma a képessé tételnek a megérzésre, a kivalasztasra, arra, hogy képesek legyiink
fogalmaknak megragadasara, azonositasara a tanulas soran.

Szivak Judit és Péter Petra egyiittesen megirt A kezd6 pedagogusrol szolo feje-
zete is Ujabb kérdések sorat veti fel, olyanokat, amelyek éppen az 6nelemzést, az
onreflexiot inditjak el. Immar nem esetleges, mérlegre tessziik-e szakmai dontése-
inket, hanem az 6nelemz6 eljarasok modszeres és sziintelen mivelésére vezet ra,
szOlit fel benniinket a fejezet, hiszen ki is tudja, meddig kezd6 a kezdé pedagogus,
akirdl Falus Ivan és Orgovanyi Gajdos Judit kozosen irt fejezete szol.
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A pedagogiai értékelés cimi — Rapos Nora jegyezte — fejezet arra mutat ra,
hogy az értékelés témaja komplex, csak rendszerszertiségében megérthetd, s érde-
mes a széls6séges megkozelitések helyett minden nézépont értékeit megérizni. A
Falus Ivan és Sztics Ida irta Az oktatas folyamata fejezetet. Ebben azt jarjak koriil,
hogy mit tanitsunk és hogyan tanitsunk: Az oktatas stratégiai cim részben pedig
ennek fogalmat és csoportositasat. Az oktatas modszerei fejezetben tizenot megko-
zelitést, konkrét modszert értelmeznek a szerzék. Ha azt halljuk: frontalis, egyéni,
par és csoport — mi az, ami esziinkbe jut? Az oktatas szervezési modjai/munkafor-
mai cimi fejezetben M. Nadasi Maria nyujt eligazodast. Az oktatas tartalma feje-
zetben Knausz keretezi a kompetencia és a kanon kérdéseit. Egy tanitas tanulasat
célz6 kézikdnyvben - és a Didaktika Kézikonyve ilyen — nem megkeriilheté Az
oktatas eszkozeirdl szolo fejezet, ez az eddigi kiadasokban is igy volt. Sz{its Zoltan,
Lengyelné Molnar Tiinde és Racsko Réka Az oktatas eszkozeit az oktatas digitalis
technikaival tették teljesebbé. Nem pusztan korszertiségrél van sz, hanem az
olyan témakrodl, mint a digitalizaciora épiil6 stratégiak: a forditott osztalyterem, a
jatékositas, a digitalis torténetmesélés.

Lénard Sandor és Czet6 Krisztina szerzéségében egy teljesen j fejezettel boviil-
tek a Didaktika konyv eddigi kiadasai: Az iskola szervezete cimiivel. Ebben szerve-
zeti jellemzoket gytjtottek Ossze, és sz6 esik Az iskola mint kozdsség témajarol, a ta-
nulo szervezetrdl és szervezeti tanulasrol - elgondolkodtaté feladatok mentén.

Csikos Csaba fejezete a ,Kutatasmodszertani alapismeretek a kutatasalapti pe-
dagogusképzésben igy zéarja az eposzt: ,...fontos eszkoz lehet a gyakorlo pedagogu-
sok részvétele akciokutatasokban.” Deus ex machina, nem vart fordulat a felisme-
rés, hogy tanarként nap mint nap akcidkutatok vagyunk, minden osztalytermi te-
vékenységiink soran — legfeljebb nem tudtunk roéla.

Peroratio

Ez az eposz neveléstudomanyi korkép és seregszemle: mindenki benne van ha
nem szerz0, akkor olyasvalaki, akinek a mtivét hivatkoztak a szerz6k. S bar a szer-
z0k ajanlasa mértéktartd, minthogy ,onmagaban ebbél a konyvbél, mint ahogyan
egyetlen konyvbél sem, nem lehet megtanulni tanitani” (Falus et al., 2022) - de egé-
szen bizonyos, hogy a kotet a tanari felkésziilés és a folyo praxis ,nagy konyve”
lehet.
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