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A talalkozas pedagogiaja és a pedagogusképzés
Knausz Imre

a Tani-tani Online f8szerkeszt6je, pedagogiai szakird, knauszi@gmail.com

Az esszé harom részre tagolodik. Az els6 rész korunk atfogé kulturalis valsagat és an-
nak politikai kovetkezményeit elemzi. Nagyjabol a 20. szazad elejétél egyre fokozodo
mértékben hatarozza meg a mindennapi gondolkodast az, amit ez az iras irracionalis
mentalitasnak nevez. Erodalodik a vilag megismerhetségébe és az élet tervezhetGségébe
vetett hit és egydltalan az atfogé vilagismeretre valé igény. Ez a tendencia megalapozza
a megszokotthoz, a ,normalishoz” valb ragaszkodast, az idegennel szembeni bizalmat-
lansagot és végs6 soron az er6hoz, a tekintélyelvii rendszerekhez valé vonzédast. A ma-
sodik rész azt vizsgalja, hogy az oktatasnak milyen szerepe van e valsag tujratermelésé-
ben, és milyen szerepe lehet a lekiizdésében. A kozoktatas ugyanis ahelyett, hogy vilagis-
merettel vértezné fol a tomegeket, a tantervekhez valo mechanikus ragaszkodas révén
éppenséggel azt sugallja, hogy mindez megtanulhatatlan és egyben érdektelen. Tanar és
tanul6 mas vilagokban élnek, és az oktatas igazi feladata az lenne, hogy e vilagok ter-
mékeny talalkozasa révén kozos vilagok jojjenek létre, egyszeriibb szavakkal: a tanulok
érdeklédésének folkeltése a vilag irant. Ez nem kis mértékben az emberi kapcsolatokon
miulik, ezért beszél az esszé a talalkozas pedagogiajarol. A harmadik rész arrdl szol,
hogy hogyan szolgalhatja a tanarképzés ezt a pedagégiat. Ennek kapcsan két kérdést
targyal az iras. Egyrészt allast foglal amellett, hogy a tandrnak mély szaktargyi tudasra
van sziiksége, masrészt amellett érvel, hogy a tanar pedagogiai tudasat nem lehet tech -
nikai készségekre sziikiteni, mert az is vilagismeret, amelynek megszerzése a tanulas
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Bevezetés

Az emberiség — vagy egy arnyalattal szerényebben fogalmazva: a nyugati emberi-
ség — sulyos, elhtizodo és sokfelé dgazo valsaggal néz szembe a 21. szazadban. En-
nek a valsagnak egyik szembeo6tld tiinete az oktatas valsaga. Ugyanakkor amel-
lett fogok érvelni ebben az irasban, hogy bar a kulturalis atalakulas sokszor a koz-
oktatas funkcidzavaraiban mutatkozik meg a legnyilvanvalébban, az iskola
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,Ujjaépitése” — radikalis reformja — legalabbis reményt ébreszthet arra, hogy urra
lehetiink a valsagon. Az oktatas kulcstényezéje a pedagogus. Nem is biztos, hogy
a kulcstényez6 a megfelel kifejezés: sem a tanterven, sem a modszereken, sem az
épiileteken, sem a technikai infrastruktiran, sem a tankényveken, sem a szertara-
kon nem mulik annyi minden, mint a pedagogus emberi és szakmai minéségén. A
legfontosabb kérdés tehat mindig ez: Mit tehetiink a pedagégusok kivalosaganak
novelése érdekében? Ezen a téren pedig nyilvanvaldan jelents a pedagoéguskép-
zés illetékessége, még ha nem is gondolhatjuk, hogy minden a képzésen mulik.

A kovetkez6kben tehat elszor az altalanos valsagrol, majd a kozoktatas lehet-
séges szerepérdl fogok irni, végiil szeretnék néhany kovetkeztetést levonni a pe-

dagogusképzésre vonatkozolag.

Az ész tronfosztasa

1.

Ebben az irasban fontos szerepet fog jatszani a mentalitas fogalma. A kifejezést
abban az értelemben hasznalom, ahogy a francia Annales folyoirat koril kikrista-
lyosodott torténészcsoport ezt meghonositotta (Hutton, 1981; Czoch, 2006; Le
Goff 2007; Szijarto, 2021). Hasznalatukban a mentalitas a gondolkodas adott kor -
szakra jellemz6 sajatossagait jelentette, azokat a gondolkodasi strukturakat, ame-
lyeknek az emberek a legritkabb esetben vannak tudataban, de amelyek meghata-
rozzak mindennapi cselekedeteiket. Illy médon a mentalitas csaknem ugyanazt je-
lenti, mint a kultura, ahogy a sz6t az antropolégusok mint értéksemleges, leird
kategoriat hasznaljak. Két okbol hasznalom mégis inkabb a mentalitas kifejezést.
Egyrészt az Annales torténészei hangsulyozzak, hogy a mentalitas olyasmi, ami
egy adott kor kozos, tarsadalmi osztalyokon és rétegeken atnyuld kulturalis saja-
tossaga. A mentalitastorténet ,azt kutatja, ami személytelen az egyén tudataban,
ami kozos Caesar és a legutolso légionarius, Szent Lajos és a legszegényebb paraszt,
Kolumbusz Kristof és akarmelyik matréza gondolkodasaban.” (Le Goff, 2007, p.
422). Ezt az alabbiakban kifejtendé gondolatmenetemben magam is fontosnak tar-
tom. Ennél is lényegesebbnek érzem azonban, hogy az emlegetett torténészek a
mentalitast atfogd magyarazé elvnek is tartottak, olyasminek, ami kdzponti szere-
pet jatszik a torténelem alakulasaban. Szemben az Annales-ra egyébként nagy ha-
tast gyakorlo torténelmi materializmussal, gy gondoltak, hogy a gazdasagi és a
politikai strukturak maguk is a mentalitas altal meghatarozott komplexus dsszete-
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v6i. Bar tudomasom szerint ennek az elvnek a torténetfilozofiai kifejtése nem tor-
tént meg, a torténeti kutatémunka soran ehhez tartottak magukat.

2.

Messzir6l kell kezdeni, de rovidre fogom a hosszu torténetet. A polgarosodas haj-
nalan az uralkodé mentalitast — gasztronémiai-boraszati szohasznalattal élve - ra-
cionalis jegyek jellemezték. Ez az uralkodé racionalizmus filozéfiai format a felvi-
lagosodasban oltott, de fogalmilag nem kifejtett, nem tudatositott formaban a
mindennapi gondolkodasban is fokozatosan hegemoén szerepre tett szert. Csucs -
pontjat alighanem a 19. szazadban az ipari-technikai forradalom kibontakozasaval
érte el. Legfontosabb jellemzdi alapjan igy foglalhaté dssze: a vilag megismerhe-
téségébe vetett hit és ezzel osszefiiggésben a tudomany és altalaban a tudas iranti
bizalom, hit a haladasban, a tervezhetéségben, a kiszamithat6 jévében és nem
utolsé sorban abban, hogy a vilag jobba tehet6. Mindez persze onbizalmat is je-
lentett, nemcsak a nemzet vagy éppen az emberiség nézépontjabol, hanem
egyéni-csaladi szinten is: a szorgalmas munka el6bb-utébb meghozza gytimolcsét,
az élet keretei hosszu tavon is tervezhetéek. Bar ezt a polgarinak nevezheté men-
talitast az iparosodas kezdetén aligha vetithetjiik ra a kialakul6 munkasosztalyra,
a szazad utols6 harmadaban az életszinvonal lassi emelkedésével és nem utols6-
sorban a munkasmozgalom megszervez6désével, a marxizmus befogadasaval és a
munkasmivel6dés terjedésével a racionalizmus fent emlegetett jellemzdi itt is
gyokeret vertek. Ha egy gondolatban akarjuk 6sszefoglalni a racionalis mentali-
tast, talan a tudas tisztelete lehet a kulcs: az a hit, hogy az egyéni és a kollektiv
boldogulas zaloga a vilagismeret. Elég, ha ezzel kapcsolatban Széchenyi untig idé-
zett figyelmeztetésére hivatkozunk a ,kimivelt emberfékben” rejlé hatalomrol
(Széchenyi, 2002), vagy éppen arra a szenvedélyre, amellyel Madach Adamja bot-
rankoztatta meg a Falanszter tudésat: ,Mi a tudvagyat szakhoz nem koték, / Atpil-
lantasat vagyjuk az egésznek.” (Madach, 2005, p. 484).

E korszak végének tragikus jelképe az els¢ vilaghaboru lehet. A modern vilag
vezetd allamainak hatalmas vallalkozasa olyan eredményekkel jart, amelyekre
senki sem szamitott. Nemcsak arrél van sz6, hogy a haditervek sorra kudarcot
vallottak, hanem még inkabb arrdl, hogy a kezdeti lelkesedés iszonyu és megrazo
emberaldozathoz, a testi és lelki szenvedés korabban nem ismert poklaihoz veze-
tett. Hatasa messze talmutat az értelmiségi reflexion: elég csak a folfoghatatlan
célokért a haboru vagohidjara hurcolt parasztok és munkasok, a szeretteiket el-
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veszté vagy éppen megcsonkitott férfiak apolasara kényszeriilé anyak, feleségek,
menyasszonyok, a tomegesen arvan maradt gyerekek dobbenetére utalni. A ka-
tasztrofahoz nem egy varatlan természeti csapas vezetett, hanem olyan emberi
kalkulaciok, amelyek kimenetele radikalisan eltért a kittizott céloktol. A vilag at-
lathatatlannak és kiszamithatatlannak bizonyult. Hasonloképpen kudarcot vallott
azonban az eurdpai tomegek masik nagyszabasu racionalista projektje: a marxista
vilagforradalom kisérlete is. Az orosz forradalom paradox sikere és egy perverz
szocializmus megvalodsitasa ellenére olyan vereségrél beszélhetiink, amelynek csa-
pasait soha tobbé nem tudta kiheverni a rendszerkritikus munkasmozgalom.
Mindez azonban tényleg csak szimbolum. A mélyben a modern ipari tarsadal-
mak egyik alapellentmondasa hizodik meg: mikozben a gazdasag szférajaban a ra-
cionalis kalkulacié uralkodik, e projektek tavolabbi kovetkezményei (nyomor, elide-
genedés, kornyezetpusztitas stb.) homalyba burkoléznak, pontosabban nem vilagos,
hogy ezek a nagyon is lathat6 jelenségek hogyan fiiggenek 6ssze a sok — amugy
észszerlinek tiné — emberi dontéssel. Ehhez az alaphoz jarul - és nagyjabdl a 20.
szazad derekatdl er6sodik meg — egy tovabbi elbizonytalanité jelenség. Azok a
nagy intézményrendszerek, amelyektdl az igazsag kutatasat, mérlegelését és folmu-
tatasat (az igazsagkonstrukeiot) varjuk: a tudomany, a miivészet és a vallas, maguk
is legalabbis részlegesen profitérdekeknek rendelédnek ala, igy egyre kevésbé vila-
gos, hogy amit hirdetnek, az valéban az az igazsag-e, amiben hisznek, vagy inkabb
az, amit a megbizojuk elvar téluk. Hitelvesztésrél van tehat sz, arrél, hogy maga-
nak az igazsagnak a kiderithetésége, a vilag megismerhet6sége valik kérdésessé. A
21. szézadra aztan - jelenleg gy tlinik — ez az elbizonytalanodas eléri csicspontjat.
Az internet és kiillondsen az ugynevezett kozosségi média sulyosan addiktiv termé-
szetl, mikozben figyelmiinket személytelen (azaz iizleti érdekeket szolgalo) algorit-
musoknak rendeli ala, és radikalisan megréviditi, azaz normalizalja a hosszu tava
odafigyelés hianyat. Ahogy Justin E. H. Smith ramutat: az internetet mozgatd
nagyvallalatok nem egyszertien arucikkeket probalnak rank eréltetni, sokkal in-
kabb minket magunkat tesznek aruva, a mi figyelmiinket aruljak a reklamozé cé-
geknek (Smith, 2022, pp. 13-14). A figyelem atalakitasa kiilonosen kiemeli ennek a
hosszu tava folyamatnak egy ujabb sajatossagat: a gondolkodas blokkolasat. Jozsef
Attila egyaltalan nem esetlegesen, sokkal inkabb a jovét fajdalmasan megsejtve ne-
vezte kort terjeszté ,6s patkany”-nak a ,meg nem gondolt gondolat”-ot: a hosszi
gondolatmenetek végiggondolasara valo képtelenséget, a gondolkodas rovidre zara-
sat (Jozsef, 2005, az értelmezésrél lasd Vago, 1978, p. 289). Hogy a mesterséges intel-
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ligencia rohamos fejlédése és terjedése hogyan befolyasolja ezt a tendenciat, azt
egyel6re bajos lenne megmondani. A jelenleg népszert nyelvi modellek az altaluk
kinalt kérdés-valasz szerkezettel — hangsulyozom, jelenlegi allapotukban — minden-
esetre nem a kritikai gondolkodas facilitalasaval ttinnek ki. Osszefoglalva: a késé
kapitalizmus tipikus mentalitasat erételjes irracionalis jegyek uraljak: kételkedés
abban, hogy a jové tervezhet6 és a vilag megismerhetd, és ennek kovetkeztében al-
talanos bizalmatlansag és gyanakvas mindazokkal szemben (beleértve a tudoma-
nyok, a miivészetek és a vallasok képviseldit is), akik hosszi gondolatmeneteket
(»nagy elbeszéléseket”) kinalnak fol igazsdg gyanant. Ugyanez a masik oldalrdl:
er6sodik a bezarkozas sajat el6itéleteink vilagaba, mikozben csokken a nyitottsag
az el6itéleteinket feszegeté gondolatok irant.

Konnyen belathaté, hogy ennek a mindennapi irracionalizmusnak sulyos tar-
sadalmi-politikai kovetkezményei vannak. Itt csak egyetlen, bar centralis jelentd-
ségl kérdést emelek ki: az irracionalis gondolkodas és az autoriter rezsimek ko-
zOtti strukturalis 0sszefiiggést. Figyelemre mélté koriilmény, hogy a demokracia
baratai milyen kevés figyelmet forditottak a demokraciak egy alapveté probléma-
jara, amelyet pedig a demokracia kritikusai az 6kor 6ta folyamatosan napirenden
tartanak. Arrol van szo, hogy ha az emberek tobbsége alapvet6en tudatlan, de a
fontos dontések lehetésége ennek a tudatlan tobbségnek a kezében van, akkor na-
gyon kicsi az esélye annak, hogy jo dontések sziilessenek. Innen nézve nem az au-
tokratikus rendszerek létrejotte szorul magyarazatra, hanem az, hogy hogyan le-
hetséges egyaltalan demokracia. Anélkiil, hogy tilsagosan elkanyarodnank a poli-
tikaelmélet és a torténelem felé, annyit azért leszogezhetiink, hogy a tudas
tisztelete, a tanult emberekbe vetett bizalom, az észérvek elfogadasara valé haj-
landosag alapfeltételei annak, hogy legalabb atmenetileg miikodjon egy demokra-
tikus rendszer. Ezek hijan a politikai osztaly kénytelen a tomegek legkozvetlenebb
és legspontanabb igényeinek kielégitésére korlatozni meggy6z6 tevékenységét és
erre tamaszkodva megszilarditani a hatalmat. Az irracionalis mentalitas ezt a
helyzetet stabilizalja, és a demokraciak elhuz6do, végsé soron lekiizdhetetlen val-
sagahoz vezet (Knausz, 2023). Nem latjuk at a minket korilvevé vilag mikodési
mechanizmusait, és nem bizunk azokban, akik bonyolult érveléssel kontraintuitiv,
a komfortzénank hatarait feszegeté programokrodl probalnak meggy6zni minket,
ezzel szemben vonzoénak érezziik a konnyen folfoghato igéreteket, amelyek meg-
er6sitenek abban, hogy az a normalis, amit mi is normalisnak tartunk. Nem az

szamit, igaz-e, amit egy politikus mond, hanem az, hogy ki mondja, és hogy az én
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szajam ize szerint beszél-e. A tekintély és a normalitas lesznek az igy 1étrejové au-
toriter rendszerek kulcsszavai.

Vilagismeret
1.

Ugy tiinik, a fentebb kérvonalazott irracionalis mentalitas ellenpontozasa legin -
kabb a kozoktatastol varhatoé. Magyarorszagon a 20. szazad kozepétél mindenkire
nézve kotelez6 az als6 kozépfoknak (az altalanos iskola felsé tagozatanak) az el-
végzése, és ugyanebben az idében - az eurdpai tendencidkkal nagyjabol 6ssz-
hangban - a kozépiskolai képzés expanzidja is nagy lendiiletet vett: 1979-re az
érettségit ado kozépiskolaba jarok aranya elérte a 86%-ot (Kozma, 1998, p. 5). Ké-
s6bb ez csokkent, de igy is azt mondhatjuk, hogy a fiatalok tulnyomo tobbsége
nyolc éven at tanul olyan (kozépiskolai tipust) tantervek szerint, amelyek a ha-
gyomanyos miveltséget, azaz a vilagrol szolo ismeretek rendszereit képezik le.
Egy olyan kulturalis kozegben, amelyet a vilag megismerhetsége f6lotti kétely és
a bonyolult, kontraintuitiv elméletekkel szembeni gyanakvas hataroz meg, joggal
szamithatunk arra, hogy egy ilyen doézisu vilagismeret legalabbis némi ellentar-
tast jelent az uralkod¢ irracionalis tendencidkkal szemben, és hogy ez az ellenha-
tas jobb finanszirozassal, rugalmasabb jogi szabalyozassal stb. tovabb erdsithetd.
Az alabbiakban amellett fogok érvelni, hogy ez egyaltalan nincs igy: az iskola -
rendszer — a magyar iskolarendszerr6l beszélek, de a nyugat-eurépai mintazatok
nem térnek el ettdl alapvetéen - kulcsszerepet jatszik az irraciondlis mentalitas
Ujratermelésében — nem azért, mert alulfinanszirozott vagy tualszabalyozott, ha -
nem ,tervezete szerint” (a kifejezésre 1lasd Dennett, 1998), ami amuigy elég nagy
baj. Az okot pedig réviden is megfogalmazhatjuk: a vilag megismerése nem azo-
nos a vilagrol sz6l6 ismeretek megtanulasaval.

Es itt sajnos nagyon elvont problémak kézelébe keriiliink, mert valaszolni kell
arra a kérdésre: Mit jelent a vilag megismerése? Egyaltalan: Mi az, hogy vilag? El-
vileg egyszer( a valasz: a vilag minden, ami van. Csakhogy az igy értelmezett — ob-
jektiv — vilagrol tehetiink-e értelmes kijelentéseket? A kérdés egyaltalan nem lég-
bél kapott. Egyrészt, mint lattuk, nagyon is kovetkezik az irracionalis mindennapi
tudatbol, amely gyanakvassal fordul minden bonyolult altalanositas felé, és a 7-rél
vagy Nandorfehérvar ostromérél azt kérdezi: Es ez mennyiben érint engem? (Ami
ugye annyit tesz: nem az érdekel, hogy a vilag milyen, hanem csak az, hogy az én
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életemet mennyiben befolyasolja.) Masrészt az ismeretelmélet erételjes és a peda-
gogiai gondolkodast is egyre inkabb athato iranyzata a radikalis konstruktivizmus,
amely a vilagot mint tapasztalati vilagot valoban radikalisan az emberi elmében he-
lyezi el, és oly modon probalja megérteni a megismerést, hogy nem hajlandé objek-
tiv valosagrol és igazsagrol beszélni (lasd példaul Nahalka, 2002, p. 42).

Induljunk ki tehat abbol, hogy minden ember tapasztalati vilaga méas. Tobbféle
értelemben is. Van, amit egyesek megtapasztaltak, masok nem is hallottak rola.
Van, ami egyesek vilagaban fontos, masok vilagaban ugyan érint6legesen jelen
van, de nem fontos. Es van, ami kiilonb6zé emberek tapasztalati vilagaban kiilon-
b6z6 formaban van jelen. A s6r6z6 a Blahan nekem talan a kellemes pihenés hely -
szine néha, de meglehet, kedves olvasom, hogy neked egy szornyt, szakitashoz
vezetd veszekedéshez kapcsolédik. Ez nemcsak a ,targymegszallasrol” szél, kogni-
tive is mas struktarakhoz kapcsolédik ugyanaz a helyszin ketténk tudataban.
Ugyanaz a hely két kiillonb6z6(képpen strukturalt) tapasztalati vilag része.

A példabol azonban az is latszik, hogy az egyéni tapasztalati vilagok nem
fuggetlenek egymastol. Mindennapi életiinkben rendre azt tapasztaljuk, hogy
egyéni vilagunknak legalabb egy része a masik ember egyéni vilagaban is
ugyanolyan, mint a miénkben, s6t az id6t is ugyanigy érzékeljiik, ugyanabban
az idében vagyunk. Ha bemegyek egy boltba, az az én vilagomban is bolt, és az
eladdééban is, az aru mindkettében aru (legalabbis nekem ugy tiinik fol) stb. Ha
koszonok, és az eladé nem koszon vissza, esetleg méltatlankodom, mert eleve
folteszem, hogy az én koszonésem az 6 vilagaban is elhangzott. Az az erés (ne-
hezen elhérithat6) benyomasunk alakul tehat ki, hogy bar ketténk vilaga kiilon-
bozik, objektive azért mindketten (mindannyian) ugyanabban a vilagban proba-
lunk tajékozddni, tehat 1étezik egy kozos vilag. Nem allitom tehat, hogy ez a ko-
z0s vilag objektive létezik (err6l ugyanis nem lehet tudasunk, és nem is akarok
ebben a kérdésben allast foglalni), csak azt, hogy ugy éliink, mintha létezne, és
ez a feltevés altalaban nagyon hasznosnak bizonyul.

A szubjektiv tapasztalati vilagok mas moédon is kapcsolodnak egymashoz. Az
ember kommunikal6 lény. A vilag megismerése (a sajat tapasztalati vilag kialaki-
tasa) csak kis részben torténik kozvetlen érzékszervi tapasztalas atjan, nagyobb-
részt masoktol jutnak el hozzank az informaciok, azaz masok tapasztalati vilaga
és a miénk talalkozik egymassal. Ez néha olyan siman megy, hogy észre sem vesz-
sziik, maskor a megértés nehézségekbe utkozik, és félreértések tarkitjak. Aligha-

nem az is emberi természetiinkhoz tartozik viszont, hogy szeretnénk, ha a vila-
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gunk koherens lenne. Ezen azt értem, hogy ne legyenek benne egymast kizar6 in-
formaciok. Ne kelljen Ggy tudni (az egyik forrasbol), hogy a viragbolt mindennap
nyitva van, de (a masik forras szerint) holnap nem lesz nyitva. Nem kell filozofus-
nak lenni ahhoz, hogy az ilyen ,tudas” bosszantsa az embert. Persze mindannyian
rendszeresen beleiitkoziink ilyen ellentmondasokba, de valamilyen médon probal-
juk feloldani 6ket. Az ellentmondasok irracionalis eszkozokkel eliminalhatok, pél-
daul az egyik informaciérdl (vagy mindkett6rél) egyszerien nem vesziink tudo-
mast, vagy onkényes kiegészité elméleteket gyartunk. Persze az is lehet, hogy
egyszertlien belenyugszunk abba, hogy a vilagunk ilyen ellentmondasos, egyszerre
ilyen is, meg olyan is, egyszoval maga a vilag irracionalis, és igy megérthetetlen.
A racionalis feloldas ezzel szemben olyan eszk6z6khoz folyamodik, mint az infor-
macioforrasok kritikus vizsgalata: itt valaki téves informaciot kozolt, deritstik ki,
hogy ki, de az is lehet, hogy egy olyan tertium daturban oldjuk {6l az ellentmon-
dast, amelyben mindkét allitas igaz lehet. Ez utobbi esetben elfogadjuk, hogy a
masik embernek mas a nézépontja, de nem fogadjuk el, hogy nincs kozds vilag,
amely potencialisan mindketténk szamara azonos lenne. Jol ismert mém: te azt
mondod, 6, én azt mondom, 9. Némi veszekedés utan raébrediink, hogy ugyanaz
az objektum, ami a te néz6pontodbodl 6, az én nézépontombodl 9. De a diskurzus
eredménye nem feltétlentil az, hogy legyen mindenkinek az & hite szerint. J6 eset-
ben mindketten feltilvizsgaljuk sajat korabbi egyoldalu allaspontunkat, elfogadjuk
a masik igazsagat szamunkra is érvényesként, megtanuljuk a masik szemével is
nézni az objektumot, amely mar nem egyszerlien a mi sajat tapasztalati vilagunk
egy darabja, hanem ko6zos vilagunk része. Nevezhetjitk ezt a dialégus elvének
vagy dialektikanak, a hermeneutika pedig horizont-6sszeolvadasrol, azaz egymas
megértésérdl beszél (Gadamer, 1984, p. 217).

Egy koherens vilag(kép) kialakitasat segitik a tudomanyok, a mtivészetek és a
vallasok altal kidolgozott nagy vilagkonstrukciok. Ezek nem azonosak egyikénk
tapasztalati vilagaval sem, de mindannyionk szamara kereteket kinalnak sajat ko-
herens vilagunk megteremtéséhez, és mintegy az egész emberiség szamara kinal-
nak kozos vilagot, amivel egyben kozosséget is teremtenek azok kozott, akik en-
nek a kozos vilagnak a lakoi. Jorészt ilyen konstruktumok alkotjak az iskolai tan-
anyagot, bar napjainkra jelent6sen veszitettek hitelességiikb6l, tekintélyiikbél, és
ez nehéz helyzetbe hozza sajat vilagunk racionalis f6lépitését.
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2.

Es most a pedagogiarél. Az oktatas célja, hogy az idésebb nemzedék bevezesse a
fiatalokat a vilagba - irja jelent6s esszéjében Hannah Arendt (1995). De milyen vi-
lagba? Koz6s vilagunk nem adott, mindannyian a magunk tapasztalati vilagaban
élunk, és mindannyiunk tapasztalati vilaga mas. Ez egyfel6l antropologiai adott-
sag, az emberi allapot velejardja, masfel6l azonban az irracionalis mentalitas he-
gemoOniaja idején kilondsen foler6sodik. A politikaban véleménybuboréknak
szoktak hivni azt a jelenséget, hogy elsésorban a ,kozosségi” média hatasara leg-
inkébb a mar eleve meglév nézeteimnek megfelels tizenetek jutnak el hozzam, és
ez naprol napra szilarditja meg el6itéleteim rendszerét. Nem sziikséges hangsu-
lyozni, hogy ez a jelenség messze tulmutat a politika szférajan, az izlésre éppugy
kiterjed, mint a mindennapi élethez kapcsolodé vélekedésekre, a normalitas
konstrukcidjara stb., igy véleménybuborék helyett pontosabb, ha kulturalis bubo-
rékrol beszélink. A pedagogiai gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a tanuldk 6nma-
guktol, spontanul nem lesznek nyitottak azokra a kihivasokra, amelyek a tanar, il-
letve az altala kozvetitett tananyag fel6l a vilagukat éri. Pontosabban legtobbszor
nem is észlelik a kihivast: a tananyag csak egy feladat, egy Gjabb alloméas azon az
akadalypalyan, amelyen naprol napra at kell jutniuk. Nem hiradas a vilagrol, mert
nincs érintkezési pontja az 6 vilagukkal: nem igazsag, csak sz6, sz6, sz6. Es ez az
attit@id persze kolcsonds. A tanar sem ugy tekint a tanuld vilagara, mint amely
igazsagot hordozhat, és amely ily modon kihivast jelenthet az 6 vilaga szamara:
kemény fala buborékok iitkoznek egymasba, és részleges 6sszeolvadasra is csak a
legritkabb esetben keriil sor.

Az iskola hagyoményosan és makacsul azt tekinti feladatanak, hogy a tudas
egy meghatarozott és strukturalt kontingensét (tanterv) beleplantalja valamikép -
pen a tanuldk fejébe. Kis tulzassal azt mondhatjuk, édesmindegy, hogy ezt hagyo-
manyos vagy interaktiv modszerekkel teszi, amig a tanulét passziv befogadonak,
azaz lényegében targynak tekinti, és nem sajat teljes vilaggal bir6 individuumnak.
A motivacio itt teljesen eszkozszerepet jatszik: a gyereknek meg kell tanulnia a
Pitagorasz-tételt, és hogy ez valamiképpen megtorténjék, iigyes modszerekkel
motivalni kell. Ez a megkdzelités valosziniileg soha nem miikodott annyira, hogy
a tanulok akar jo kozelitéssel elsajatitottak volna mindent, ami a tantervben volt,
de annyit még a 20. szazadban kibontakoz6 tomeges kozépiskolazas is elért, hogy
a tanulok megtanultak tisztelni a tudast: En ugyan semmit nem értek a Pitago-
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rasz-tétel bizonyitasabdl, de a Steinmann ragyogoan érti, és nagyon jo, hogy van-
nak ilyen emberek, akikben megbizhatunk (és lemasolhatjuk réluk a leckét) (vo.
Méré, 1997). Az internet altal meghatarozott tomegkultura korszakaban, ugy ti -
nik, mar ez sincs. A tananyag nemcsak érthetetlen, hanem elsésorban érdektelen:
az élet méashol (az én buborékomban) van. Vegyiik észre, hogy ez is tanulas, éspe-
dig a legrosszabb fajtabol: megtanuljuk, hogy — és persze ismét tulzéan fogalma-
zok - lehetéleg egész tovabbi életiinkben nagy ivben keriiljiikk el a talalkozast
azokkal a szellemi javakkal, amelyekkel az iskolaban probaltak tomni a fejiinket.
Ebben az értelemben mondom, hogy az iskola fontos szerepet jatszik az irraciona-
lis mentalitas Gjratermelésében.

A miiveltség checklistjeit kipipalni mar csak azért sem lehetséges, mert nincsenek
ilyen checklistek. A tanulok jovoéjét, és egyaltalaban: a jovét még kortilbelil sem nem
lathatjuk elére. Nem tudjuk, hogy abban a vilagban mi segiti majd az eligazodasun-
kat: Zola regényei, a rog- és lanchegységek jellemz6i (Knausz, 2017b) vagy éppen a
sokat emlegetett kovalens kotés ismerete. Ezzel a kérdéssel egyszertien nem is érde-
mes foglalkozni. Az iskola feladata nem ez, hanem a buborékok feltorése. A képes be-
szédet félretéve: az érdekl6dés folkeltése a buborékon kiviili vilag irant.

Mi kelti {6l az érdeklédést? Ez a didaktika legfontosabb, mondhatni centralis
kérdése. Minden azon mulik, hogy tudunk-e megnyugtaté valaszt adni erre a kér-
désre. (Spoiler: nem tudunk, csak probalkozunk.) Egy ilyen vallalkozasnak — az ér-
deklédés folkeltésére fokuszalo oktatasnak — mindenesetre van egy elézetes, mond-
hatni, sziikséges, de korantsem elégséges feltétele: radikalisan fol kell szabaditani a
pedagogust minden tanterv — a mindenbe beleértve az un. helyi, azaz intézményi tan-
terveket is — uralma alol. Egész egyszertien nem az a cél, hogy ezzel vagy azzal a tu-
dassal rendelkezzék a tanuld, hanem a korabban mar emlegetett ,tudvagy” folkelté-
se. Ezzel azonban még csak azt mondtuk ki, hogy a minden egyéni szemponttél
fiiggetlentl kotelezden kijelolt tananyag nem ébreszt vagyat a vilag megismerésére
(s6t, mint lattuk, hatékonyan szamolja fol az ilyen vagyakat bezarva a tanulokat a
kozvetleniil adottba). De akkor merre keressiik a megoldast?

Az els6 kézenfekvé valasz az lehet, hogy az Gjdonsag, a szokatlansag bemutatasa
képes folkelteni a kivancsisagot. Ennek korlatairdl talaléan irja Gadamer, hogy ,a
kivancsisag targyat azonban az jellemzi, hogy alapjaban véve nincs hozza semmi ko-
ziink” (Gadamer, 1984, p. 102), ennélfogva a kivancsisag atmeneti. Kénnyen lehet,
hogy valami folébreszti a kivancsisagunkat, de aztan mar nem akarunk visszatérni

hozza, mert egy id6 utan — ahogy elvesztette az Gjdonsag erejét — unalmassa valt.
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Barmennyire is igaz ez, a meglepetés, a massag olyan kihivas a buborékkal szemben,
amirél nem mondhatunk le. Igaz, 6nmagaban az a tény, hogy valami meglepd, épp
annyira riaszto is lehet (,ez hiilyeség!”), mint amennyire vonz6. A meglepetés ere-
jétol tehat tovabb kell 1épni a ,.de te fabula narratur” (,rélad sz6l a mese”) élményé-
ig. Ennek az elvnek az alkalmazasa azt koveteli meg a tanartol, hogy tudatosan fi-
gyeljen a tanuldk kognitiv sémaira, el6itéleteire, tapasztalataik belsé ellentmonda-
saira. Arra, hogy atéljék: meglévo, sokszor gyotré kérdéseiket a tudomany és a
muvészet (és igen, nemegyszer a vallas) sokszor képes 1j, termékeny megvilagitas-
ba helyezni. Nem feltétleniil arrél van szd, hogy valaszokat talalnak, de arrdl igen,
hogy kérdéseik tjragondolasa el6reviszi gondolkodasukat.

A vilag iranti tartos érdekl6dés kialakitasa azonban — azt hiszem — nem alapul-
hat pusztan a személyes megszolitas élményén. A végsé cél a létezésben rejlé érde-
kesség folismerése. A racsodalkozas arra, hogy ez vagy az valéban van. A masodik
vilaghaboru torténete akkor is elgondolkodtato lenne, ha csak kitalalta volna valaki,
de egészen mas élmény raébredni arra, hogy mindez tényleg megtortént. ,,...nézze
csak, milyen furcsa! furcsa, hogy ez igaz!” — magyarazza Sanyikanak Nyilas Misi, aki
képes ugy viszonyulni a tananyaghoz, hogy abban a valosagot lassa (Moricz, 1921,
p. 96). A valdsagnak azt a részét, amelyhez esetleg még nincs semmi koze, de mivel
létezik, barmikor koze lehet. Mert ez a vilag. Olyan vilag, amely nemcsak az 6vé, és
nem is csak a tanaré vagy éppen Newtoné, akit most a tanar mintegy helyettesit
(Knausz, 2017a), hanem kozos vilagunk, amit éppen azért érdemes megismerni,
mert nem tudhatjuk, mikor titkoziink bele éppen a most megismert szeletébe. A pe-
dagogia egyik legfontosabb mondatat Finch mondja ki a Célszemély (Person of In-
terest) cim(i sorozatban, a 2. évad 11. részében." A tanar réviden bevezeti a 7 fogal-
mat, mire egy tanitvanya folteszi a minden tanarnak ismerds, am némileg provoka-
tiv kérdést: ,Mire jo ez nekiink ? Fogjuk valaha hasznalni valamire ?” Ezutan Finch, a
tanar mesélni kezd a végtelen tizedes tortben rejlé csodardl, majd kimondja a 1é-
nyeget: ,Hogy mit kezdenek ezzel az informacioval — hogy ez mire jo —, az magukon
mulik.” Nem azért érdekel minket a vilag, mert tudjuk, hogy mit akarunk kezdeni a
tudasunkkal, a vilagismeret nem eszkoz valamely jol koriilhatarolt cél elérése érde-
kében. Eppen ellenkezéleg: mélyen tudatiban vagyunk annak, hogy nem ismerjiik
a jovét, és azt sem latjuk vilagosan (gyerekként és serdiiléként), hogy mit akarunk
kezdeni az életiinkkel, de pontosan ezért kell minél tobbet tudnunk arrél, hogy mi-
lyen a vilag. Latni kell persze, hogy a jovének ez a nyitottsaga, e nyitottsag tudata

*https://www.youtube.com/watch ?v=a6bT_DVwo7M
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is olyasmi, ami nem adott, s6t a ,tudvagyat” sokszor éppen az blokkolja, hogy a ta-
nul6 zart vilagképébdl egy determinalt jovékép bontakozik ki, amelynek keretei
kozt a fiatal azt hiszi, tudja, mire van sziiksége. Nem, nem tudja, és nemegyszer az
erre valo raébresztés a feladat.

Hogyan lehetséges mindez? Anélkiil, hogy megprébalnam azt sugallni, hogy
én tudom a véalaszt, egy nagyon fontos osszefiiggést kell itt kiemelni. Az egész
probléma két fokuszpont koré rendezddik. Az egyik a bizalom, a masik a szenve-
dély. Ha elfogadjuk, hogy (majdnem) minden megismerés a masik ember kozveti-
tésével zajlik (és itt a ,masik ember” természetesen lehet konyv, film stb. is), akkor
adodik, hogy nincs megismerés bizalom nélkiil. Az én vilagom talalkozik egy masik
vilaggal, de ahhoz, hogy ez a talalkozas egyaltalan létrej6jjon, el kell hinnem leg-
alabb annyit, hogy érdemes erre a masik vilagra gy nézni, mint ami potenciali-
san képes a vilagomat kitagitani. Ha elolvasok egy konyvet, eldontom, hogy el-
gondolkodom-e rajta, vagy félredobom mint érdektelent. De ahhoz, hogy egyalta-
lan kézbe vegyem, valaminek vagy valakinek bizalmat kell ébresztenie iranta. S6t,
ennél is tobbrél van sz6, mert ha er6s a bizalmam, mondjuk, abban a baratomban,
aki ajanlotta a konyvet, akkor nem dobom félre azt az elsé rossz élmények utan,
hanem megpréobalom meggy6zni magam arrol, hogy érdemes még probalkozni.

A pedagobgiai szituaciora alkalmazva ezt az Osszefiiggést azzal a nem konnyi
kérdéssel szembesiiliink, hogy hogyan teremthet6 meg a bizalom tanar és tanulo
kozott egy olyan korban, amelyet éppenhogy ennek a bizalomnak az elttinése ha-
taroz meg. Egy korabbi irasomban Ferenc papa kedvelt kifejezését, a talalkozas
kultarajat hivtam segitségiil (Knausz, 2018e) a probléma végiggondolasahoz. Va-
16di talalkozas (vilagok talalkozasa) akkor johet létre ember és ember, tanar és di-
ak kozott, ha nem egy szerepet, a tanarszerepet és a diakszerepet képviselik, ha-
nem teljes személyiségiikkel, esetleges és esetlen emberi mivoltukban kézelednek
egymashoz. Ehhez pedig az iskola belsé vilaganak teljes atalakitasara van sziik-
ség: a burokratikus korlatok lebontasara, partneri viszonyok kialakitasara és kul-
turalisan befogadd légkor megteremtésére (Knausz, 2018c). (Hozza kell tenni,
hogy ez aligha lehetséges a tanar itélkez6 (osztalyozd) szerepének folszamolasa
nélkiil, ami egy lényegesen kevésbé szelektiv (azaz komprehenziv) iskolarendszert
feltételez.) A nevelés — azaz a masik ember teljes személyiségére valo fokuszalas
(Knausz, 2018a) — innen nézve nem valami az oktatastdl kilonb6z6 ,tevékeny-
ség”, hanem annak feltétele vagy még inkabb szerves része. Masfeldl a tanar te-

kintélyét — ami megint csak annyi, hogy 6 egy olyan személy, akire érdemes oda-
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figyelni, akiben tehat megbizunk — nem kis mértékben a vilag iranti felel¢ssége
adja (Arendt, 1995). Egyszertien azaltal, hogy idésebb, mint a tanitvanyai, naluk
nagyobb felelésség terheli azért, amilyen a vilag, és éppen ezért felel6s azért is,
hogy a felnovekvé nemzedék igaz ismereteket szerezhessen errdl a vilagrol —
hogy ne legyen teljes mértékben kiszolgaltatott.

A bizalom azt is jelenti, hogy elhissziik: van k6z6s vilag. Amit te igaznak tekin-
tesz a sajat vilagodban, azt ilyen emberi kapcsolat esetén nem azzal a passziv tole-
ranciaval kezelem, hogy ,higgy te, amiben akarsz, én is hiszek, amiben akarok”, ha-
nem érzékeny vagyok a benne rejlé igazsagigéretre, és legalabbis elgondolkozom
rajta, hogy mond-e ez nekem valamit. Ha ebben a dialogikus szituacioban létrejon-
nek kozos hitek — amelyek, mondani se kell, gyakran korabbi eléitéleteink foladasa-
val jarnak —, azt nevezhetjuk pedagogiai igazsagkonstrukcionak (Knausz, 2024).

Az igazsagkonstrukci6é masik gyajtopontja a szenvedély, azaz a tanar megisme-
rési szenvedélye, a jelenségek iranti csodalata. Nala mar korabban megtortént a
buborék attorése: raébredt, hogy a létezés érdekes, és ezt a szenvedélyt akarja at-
adni azoknak, akik a vilagba késébb érkeztek. Amib6l persze az is kovetkezik,
hogy jobb, ha a tanar olyasmirél tanit, ami 6t is valoban érdekli (s6t lenytligozi), és
nem arrol, ami éppen a tantervben kovetkezik. Az oktatas talan legszebb allegori-
4jat Saint-Exupéry fogalmazta meg a Citadellaban. Erdemes a gyakran lerovidi-
tett-leegyszertsitett szoveget teljes terjedelmében idézni: ....ha sikeriil atadnom
embereimnek a hajozas, a tengerre szallas szeretetét, és elérnem, hogy ily mddon
mindenki arra az utra keriiljon, amely felé a szive hiizza, akkor hamarosan taniija
leszel, hogyan lesz mindegyik massa, a mindegyikre kiilon-kiilon jellemz6, ezerféle tu-
lajdonsag kovetkeztében. Az egyik majd vasznakat sz6, a masik fényes fejszéjével fat
fog dontogetni az erdében. A harmadik szeget kovacsol, s6t valahol még olyanok is
lesznek, akik a csillagokat vizsgaljak, hogy megtanuljanak hajot kormanyozni. De
egyiitt mégis mind egy lesz. A hajo megalkotasa nem vaszonszovést, szegkovacsolast,
csillagvizsgalast jelent, hanem a tenger szeretetének a felkeltését, ami egy és elemez-
hetetlen, és aminek a fényénél nincs mar semmi sem, ami ellentmondo, csak egymas-
ra talalas a szeretetben.” (Saint-Exupéry, 2002, p. 169).

A fentebb jellemzett pedagogiai megkozelitést, azt hiszem, méltan tarthatjuk a
talalkozas pedagogiajanak. Vilagok talalkoznak a pedagogiai szituacidban, és rog-
ton hozza kell tenni: nem két vilagrol van sz6. Ha a tanar odafigyel a tanulokra —
és olyan helyzeteket teremt, amelyekben a tanulok megnyilvanulhatnak -, rogton

szembesiil azzal, hogy minden tanulé masik vilag, mindegyik masban van, nem
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lehet sztereotip médon kozeledni hozzajuk. Mi tobb, a tanulas nemcsak hogy kol-
csOnds, hanem sokiranyu, a tanulok egymas vilagaival is szembesiilhetnek, kiilon-
boz6 életformak, osztalyhelyzetek, identitasok nyilhatnak ki egymasra, és ennek
formativ erejét aligha lehet tulbecsiilni.

Fontos végiil kitérni arra, hogy ha az ismeretszerzés talalkozas, akkor egyben
gondolkodas is. A kompetenciaalapu oktatas hivei el@szeretettel hangsulyozzak -
tegyiik hozza, joggal -, hogy ismeretek nélkiil nincsenek kompetenciak, vagy
konkrétabban: gondolkodni csak valamirél lehet. Nem kevésbé fontos 6sszefiiggés
azonban ennek az ellenkezéje is: gondolkodas nélkiil nem lehet valodi ismeretek-
hez jutni. Tisztazni kell ugyanis, hogy amit megismertem, az mit jelent szamom-
ra. Ami viszont azt is jelenti, hogy magamrdl is el kell gondolkodnom: a vilag
megismerése dnmagam jobb megismerését is elsegiti. A vilagismeretet (azaz a
muveltséget) tehat egy vilag valasztja el attdl, amit a kdznyelv lexikalis tudasnak
nevez. Nem a memoria megtoltése, hanem olyasmi, ami kimiveli — ha tetszik, pal-
lérozza — az elmét. Ez nagyon sok mindent jelenthet. Itt csak roviden emlitek ha-
rom fontos Osszetevé6t: az oksagi gondolkodast, a masik ember cselekvéseit értel-
mezni tudoé intencionalis gondolkodast és a sziikségszertirol és a lehetségesrél valo
gondolkodast, amely sajat cselekvéseink mozgasterét jeloli ki. De még inkabb fej-
leszti a talalkozas pedagogiaja azt a szép képességiinket, amelyet a leginkabb fe-
nyeget a személytelen algoritmusok uralma: a masik emberre val6 odafigyelés ké-
pességét (részletesebben lasd Knausz, 2022). A talalkozas pedagogidja ily médon
meglehetésen kozel keriil ahhoz, amit a német neohumanistak Bildungnak nevez-
tek (v6. példaul Gadamer, 1984, pp. 31-37.; Balassa, 1995).

A kés6 kapitalizmus tarsadalmi-gazdasagi strukturai és az irracionalis mentalitas
egy totalitast alkotnak. A magam részérél azonban nem tudok abban hinni, hogy a
termelési mod mintegy végzetszerien meghatarozza a kultarat. Ez koélcsonhatas,
amelyben érvényesen mondhatjuk azt is, hogy éppen a tudatlansag és a gondolko-
das blokkolasa hozza létre a természeti és emberi er6forrasokat gatlastalanul f61é16
gazdalkodasi strukturakat, valamint a szabadsagot f6lszamol6 autoriter kormanyza-
ti rendszereket. Ha viszont igy van, akkor nemcsak lehetséges, hanem kotelez6 is az
oktatas hatalmas intézményrendszerét ugy atalakitani, hogy ne ujratermelje a ,,s6-
tétség tenger-arjat”, hanem ,ragyogé gatat épitsen” ellene (Aprily, 2018).
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Tudas és szabadsag a tanarképzésben

Csabité lenne ezekutan a pedagogiai paradigmavaltas feltételeit szamba venni. Eb-
ben az irasban nem véallalkozom erre, a tovabbiakban kizardlag a tanarképzésre szo-
ritkozom, és ezen a teriileten sem torekszem teljességre, mindossze két, a témat
érinté diskurzusban aktualisan hangsuilyos kérdéshez szeretnék a fent vazolt hori-
zontrol hozzaszolni: a szaktargyi tudas és a tartalmi szabalyozas problémakoréhez.

1.

(1) Andras, 6todéves torténelem szakos hallgato elsé tanitasi tapasztalatair6l be-
sz€l. A szakkozépiskolai orakon sok minden szoba keriilt, de hamar rajott, hogy a
szakiskolai osztalyokban (korabeli elnevezések) a ,lényegre” kell szoritkozni. De
mi a lényeg? Hat az, hogy ki, mikor, hol, miért, mit csinalt.

(2) Tantervelméleti szeminarium az egyetemen (6, nagyon régen, amikor még
ez fontosnak tiint). A tanar szakos hallgatok dontéseket hoznak arrél, hogy egy-
egy témara hany orat szannak. A magyarosok is elmondjak, mire jutottak: Kassa-
kot ugysem értik a gyerekek, arra elég egy ora.

(3) Az otodévesek pedagogiai zarovizsgaja. A jelolt szépen felkésziilt a koope-
rativ tanulas elméletébdl, elmondja a tételt, végiil hozzateszi, hogy véleménye
szerint a csoportmunka inkabb a ,,jobb képességli” tanuldknak vald. Gyengébb ta-
nulok esetében, igymond, nem is érdemes probalkozni ilyesmivel.

Mi kapcsolja 0ssze a harom torténetet? Meglatasom szerint egy hatarozott
koncepci6 arrdl, hogy mi a tananyag lényege. Az els6 torténetben gyengébb felké-
sziiltségli tanulokrol van szo, akiknek elég csak a szikar adatokat tudni. A méaso-
dik torténetben nem a tanulokkal van baj, hanem a tananyag nehéz. Ilyenkor
megint csak az adatokra kell szoritkozni: Kassak élete, folyoirat-alapitasok, fé6bb
muvek. Erre valoban elég egy o6ra. A harmadik torténet fészerepléje érzékeli,
hogy a csoportmunka nem az adatokrdl — azaz nem a lényegrél — szol, ezért azt
nem is ajanlja a gyengébb felkésziiltségli tanuloknak.

A hallgatok szilard hite abban, hogy a tananyag lényege az adatszer(iség, nem
tapasztalatlansagukbol fakad, hanem éppen tapasztaltsagukbdl. Nem volt nehéz
ezt a kovetkeztetést levonniuk az életiik soran ,végighospitalt” mintegy tizezer
kozoktatasi tanitasi 6rabdl és a végzds hallgatoként mar tudatosan latogatott fog-
lalkozasokbdl. Ezt sugallja mindenekel6tt sok kollégank hatarozott torekvése arra,
hogy a tanulok fiizetében egy egységes vazlat legyen olvashat6, amelyet vagy le-
diktal, vagy a tablara ir a tanar. Legalabb ennyit tudjanak a leggyengébbek is. Aki
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a vazlatot fel tudja idézni, az mar tudja a ,lényeget”. Ez a tanitas dtadas-atvételi
szemlélete. Ebben a felfogasban a tudas valami objektiv dolog (informacid), ame-
lyet a tanitas soran mintegy atmasolunk az egyik adathordozordl (a tanarrdl) a
masikra (a tanuléra). Am a talalkozas pedagogiaja egy masik szemléletet igényel.
Itt a tanulokat azokkal a 1ényeges kérdésekkel kell szembesiteni, amelyek az 6 vila-
gukban is folmeriilnek, amelyek a nagy vilagkonstrukciok segitségével elmélyit-
het6k, és amelyekre a tanar és a tanulok kozosen kereshetik a valaszt: Miért ha-
lunk meg? Miért vannak haboruk? Lehetséges-e az id6utazas? Miért egyre mele-
gebbek a nyarak? Es a kérdések sora a végtelenségig bdvithets. Természetesen
nem azt allitom, hogy minden 6ran (mar ha egyaltalan ragaszkodni kell a tanora
fogalmahoz) kozvetlentl ilyen egzisztencialis kérdésekkel kell foglalkozni, de azt
igen, hogy minden féldolgozott témanak rendelkeznie kell egy vagy tébb olyan
fokusszal, amely a lényeg felé mutat (Knausz, 2018b). A lényeg felé, amely nem az
elszigetelt adatokban rejlik, hanem a vilag nagy osszefiiggéseiben.

Mondjuk ki mi is a 1ényeget: a tanarnak nagyon sokat kell tudni az altala okta-
tott szakteriiletrél (vo. Knausz, 2018f). Az egyik tévhiedelem, amivel itt vitatkozni
kell, az, hogy a tanar a megtanitas szakembere, aki barmit megtanit, amit az aktu-
alis oktataspolitika szallit. Nem igy van, éspedig azért nem, mert a jo tanar nem
kozol a tanitas soran, hanem mindenekeldtt kérdez. Es ha kérdez, akkor arra véla-
szok sziiletnek, és neki tudnia kell, hogy mit kezdjen ezekkel a valaszokkal. Ez
nem kommunikaciés kompetencia, hanem vilagismeret kérdése. A masik tévhit,
hogy elég a tanarnak annyit tudnia, amennyit meg kell tanitania. Vagy egy fokkal
6vatosabban megfogalmazva: elég azokon a teriileteken jartasnak lennie, amelyek
a tantervekben szerepelnek. Ha van valami igazsag abban, amirél ez az esszé szdl,
akkor vilagos, hogy a ,tanterv’ semmiképpen nem lehet hivatkozasi alap. A vilag
titkainak foltarasa nem szakteriiletfiiggd. Ezért volt ijesztd, amikor 2021-ben a
kormanyzat meghirdette, hogy révid uton at kell dolgozni a tanarképzés képzési
és kimeneti kovetelményeit abban az értelemben, hogy a Nemzeti alaptanterv és a
kozépszintd (!) érettségi témai koré szervez6djon a tanarok szakteriileti képzése
(Juhasz, 2021). Ennél csak az az ijesztébb, amikor sok tanarképzésben dolgozo
kollégank tgy gondolja, akkor teszi a legtobbet a tanar szakos hallgatok érdeké-
ben, ha olyan témakra fokuszal, amelyeket, Ggymond, az iskolaban majd tanitani
fognak (és nem arra, hogy melyek a tudomany legmélyebb és legfontosabb 6ssze-

fuggései).
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A tanarképzés tartalmat egy szigoru(nak latszo) dokumentum, a to6bbszér modosi-
tott 8/2013. (L. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és
az egyes tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeirél szabalyozza. Ez a kor-
szellemnek megfeleléen kompetencidk formajaban torténik. De vajon sziikséges
és lehetséges-e egy ilyen szabalyozas? A tovabbiakban megelégszem azzal, hogy a
kérdést értelmezem, arra aligha vallalkozhatom, hogy meg is valaszoljam.

Mindenekel6tt szeretném megkiilonboztetni a tudas két fajtajat (vo. Knausz,
2018d). Vannak olyan tudasaink, amelyek egyértelmiien arra valok, hogy egy bi-
zonyos tipust tevékenységet el tudjunk végezni. Nevezhetjik ezt technikai tudas-
nak. Ahhoz, hogy autét tudjunk vezetni, gyogymasszazst tudjunk végezni, rop-
labdazni tudjunk, ilyen tudasra van sziikségiink. Az ilyen tudas sajatossaga, hogy
elég pontosan koriilirhato, és ha valamely eleme hianyzik, akkor mar kérdésessé
valik, hogy az adott tevékenység elvégezhet6-e. A technikai tudasok kompetenci-
ak, bar mint latni fogjuk, a kompetencia szot gyakran ennél joval tagabb értelem-
ben hasznaljuk. A tudas masik fajtajaba tartozik mindaz, amirél ennek az esszé-
nek a korabbi részében sz6 volt, az iskolai kozismereti targyak tartalmanak tul-
nyomo része, azaz a vilagismeret, a miveltség. Az ilyen tudas sajatossaga — errél
volt is sz6 korabban —, hogy altalaban nem tudjuk megmondani, mire lehet hasz-
nalni, azaz nincs olyan tevékenység, amelynek elvégzéséhez valamely pontosan
meghatarozhat6 eleme nélkiilozhetetlen lenne. Ahhoz példaul, hogy valaki film-
kritikat tudjon irni, vagy polgarmesteri feladatokat lasson el, kétségkiviil szitkség
van komoly vilagismeretre, de hogy pontosan mit kell ismernie a vilagbol, azt
elég bajos lenne elére megmondani, még ha ezt-azt persze meg is tudnank nevez-
ni a lehetdségek koziil. Es ugy tiinik, ez forditva is igaz. A vilagismeret ugyan két-
ségkiviil hasznos tudas, de aligha tudjuk megmondani elére, hogy egyik vagy ma-
sik eleme mikor, milyen tevékenység soran fog hasznosulni. Minél gazdagabb és
sokoldalibb tudasunk van a vilagrol, annal tobbféle — elére legtobbszor nem lat-
hat6 - szituacioban hasznosulhat.

Mi a helyzet ezen a téren a szaktudassal? Megkockaztatnam azt a hipotézist,
hogy az egyes professziok ezen a téren kiilonboznek egymastol, éspedig asze-
rint, hogy milyen mértékben van dolguk cselekvé emberekkel. Nem arrél van
sz6 tehat, hogy emberekkel foglalkozik-e az illet szakember, hanem arrél, hogy
a ,foglalkozas” soran az érintett emberek agencidja, szabad valasztasi lehet6sé-
ge, ha tetszik, teljes személyisége megnyilvanul-e, illetve milyen mértékben
nyilvanul meg. Egy fodrasz példaul kétségkiviil emberekkel foglalkozik, és mun-
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kajanak egy metszetében vitathatatlanul cselekvé emberekkel, igy amikor az
tgyfelekkel mindennapi dolgokrol cseveg, vagy kozosen alakitjak ki az elképze-
lést arrol, hogy milyen legyen a hajkoltemény. Munkajanak gerincét mégis az
alkotja, hogy a hajjal foglalkozik, ennek mesterfogasait kell magabiztosan birto-
kolnia. Es a haj nem beszél vissza, j6 esetben a fodrasz munkaja teleologikus:
amit elére elképzelt, az fog megvaldsulni. Ha mégsem, azt az esetek tobbségében
hibanak éli meg 6 is, és az aldozata is.

Ellenpélda lehet a torténész. O latszolag nem emberekkel dolgozik (a kollektiv
kutatasi projektek specialis kovetelményeité§l most tekintsiink el), hanem a
konyvtarban és a levéltarban gytjti az anyagot, dolgozdszobaja maganyaban pe-
dig ir. Am munk4ja soran egykor nagyon is aktiv 4gensek térténeteit probalja re-
konstrualni, ennek a torténetképzésnek a menete el6re nem lathaté moédon alakul,
igy val6jaban sokkal inkabb emberek kozott éli az életét, mint a fodrasz. Munkaja-
nak teleologikus jellege is teljesen mas természet(i. Mert persze lehet, hogy ugy
kezd el egy munkat, hogy egy 20 oldalas tanulmanyt akar irni, aztan mégis mo-
nografia lesz bel6le, ami nem is arrél szol, amirél a tanulmany szolt volna, és ez az
eltérés az eredetileg kittizott céltol nem feltétlentil kudarc (bar nyilvan olyan eset
is van). Az az allitisom, hogy a fodrasz munkajahoz szitkséges szaktudas sokkal
pontosabban listazhat6, mint a térténész szaktudasa. Altalanosabban: a szakmak
ebben a vonatkozasban egy kontinuum mentén elrendezhetdk.

Ha komolyan vessziik, hogy a pedagogus emberekkel dolgozik, azzal azt is
mondjuk, hogy a pedagogiai teleologia (ha egyaltalan beszélhetiink ilyenr6l) nem
technikai jellegii teleologia. Azaz a céltol valo eltérés a munkafolyamat normalis
jellemzdje egyszertien azért, mert a torténet, amelyet a tanar megél a tanitas so-
ran, interferal a tanuldk torténeteivel, és ami végiil megvalosul, az értheté modon
egyik elképzelt végeredménnyel sem lesz azonos. Ennélfogva nem is lehet az a
cél, hogy az valosuljon meg, amit a tanar elképzelt. Az interaktiv folyamat soran a
résztvevék folyamatosan egymas megértésére, egymas vilaganak megértésére, a
horizontok egyeztetésére kell, hogy térekedjenek. Es ehhez bizony vilagismeretre
van szikség, nyilvanvaldan elsGsorban a tanar részér6l. Nem azt allitom, hogy a
tanari professzionak nincsenek technikai elemei, nagyon jo, ha tud a tanar cso-
portmunkat szervezni vagy tématervet irni, ezek a dolgok azonban altalaban a
gyakorlatban konnyen elsajatithatok. Amire viszont nagy szitkkség van a képzés

soran, az a szabad, sajat valasztasokon alapul6 megismerés, mesterekhez valo
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csatlakozas, kutatasokban val6 részvétel, olvasas és gondolkodas oktatdi tamoga-
tassal, de az autoném 6nmiivelés altal megszabott nyomvonalon.

Itt sziikségesnek mutatkozik, hogy — els6sorban sajat szakmai lelkiismeret-fur-
dalasomtdl hajtva — roviden kitérjek a kompetencia fogalmanak értelmezésére.
2009-ben irtam egy esszét a témardl, és azt azzal a panasszal inditottam, hogy ,a
fogalom jelentéstartomanyanak mérhetetlen kitagulasa, végs6é soron a fogalom
parttalanna valasa” fenyeget (Knausz, 2009, p. 71). Az irassal az volt a szdndékom,
hogy a fogalom pontositasa révén javitsak a helyzeten, és ami a pontositast, a
kompetencia szerkezetének leirasat illeti ma sincs okom ezt feliilvizsgalni.
Ugyanakkor egyszerre voltam elkotelezett hive a kompetenciaalapt oktatasnak és
a muveltség egyfajta ,ujrafelfedezésének”, és erés torekvésem volt, hogy a kett6t
osszeegyeztessem. Ebbéli térekvésem eredménye az lett, hogy a miiveltséget ma-
gat is mint kompetencia-6sszetevét értelmeztem, ebben ragadtam meg létjogo-
sultsagat, s6t egyenesen a ,muveltségrél mint kompetenciarol” beszéltem. Ez az-
tan késébbi irasaimban egészen kozelmultig (Falus & Szics, 2022, p. 406) Gjra és
ujra el6kerilt. Ma ezt a gondolatot elhibazottnak tartom a kovetkez6 megfonto-
lasbol: A kompetencia kritériuma a hasznossag, az a kompetencia ,van rendben”,
amelyik mtkodik. A muveltség (vilagismeret) kritériuma ezzel szemben az igaz-
sag. Van ugy, hogy egy kompetencia hamis tudason alapul, mégis miikodik, és az
ilyen kompetencia altalaban rendben is van. (,Mindegy, hogy mit gondol — mond-
juk ilyenkor -, a lényeg, hogy jol csinalja”) Es van ugy, hogy egy tudis nem m-
kodik, mégis igaznak tartjuk, sét gyakran kifejezetten hasznos, ha nem adjuk 6l
ilyen hiedelmeinket az elsé kudarcok utan. Mind a tudoméanyban, mind a minden-
napi életben lehet erre példakat talalni. Ez két kiillonb6z6 dolog, és ma mar kifeje-
zetten karosnak tartom, ha a miiveltséget mintegy alarendeljiik a kompetencia fo-
galmanak, és igy a hasznossag eszméjének. Végsé soron ember voltunkat szikiti
le végletesen, ha megismer$ tevékenységiinket arra korlatozzuk, ami hasznos
(értsd: aminek a hasznat meg tudjuk hatarozni).

Kérdéses, hogy egyaltalan a kompetenciafogalom ala sorolhatok-e azok a tuda-
sok, amelyekhez nem rendelhet6ek viszonylag jol koriilhatarolhat6 ismeretek. Ve-
gyuk példaul ezt (a fentebb idézett miniszteri rendeletbdl): ,Képes a szaktargya
tanulasa-tanitasa soran felhasznalhaté nyomtatott és digitalis tankonyveket, tan-
eszkozoket, egyéb tanulasi forrasokat a konkrét céloknak megfeleléen hasznalni”
Nagyon is elhissziik, hogy egy ilyen képesség fontos, de meg tudjuk-e mondani
ennek alapjan, hogy a tanarnak milyen tartalmu tudasra van ehhez sziiksége? Le-
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vezethet-e ebb6l barmi a képzés tartalmara vonatkozolag? Vagy ha igen, nem
vezetnek-e az ilyen kovetelmények hosszu tavon oda, hogy egyfajta szakmunkas
legyen a tanar, aki rendelkezik bizonyos miveleti tudasokkal, de nincs az elméje
altalanosan kimivelve?

is vilagok talalkozéasa lenne ? Ami voltaképpen nem lenne mas, mint visszatérés az
egyetem humboldti eszméjéhez, szemben az un. tarsadalmi igényekbdl kiindulo,
de valdjaban az eréforrasok neoliberalis korlatozasat jelentd rigorézus tananyag-
szabalyozassal. (A neoliberalizmus oktatasi hatasairdl lasd példaul Nahalka, 2025,
pp. 35-43.) Az egyetem Humboldtnal 6sszekapcsolja ,az objektiv tudomanyt a
szubjektiv mivelddéssel [Bildung]”, azaz a szabadsag eszméjén alapul, amely ma-
gaba foglalja az allami befolyastdl valo lehetd szabadsagot is (Humboldt, 1985).
Megkockaztatom, hogy nem lehetséges elmozdulni a talalkozas pedagogiaja felé
egy ilyen szellemt tanarképzés nélkiil.
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The Pedagogy of Encounters and Teacher Education

The essay is divided into three parts. The first part analyzes the comprehensive cul-
tural crisis of our time and its political consequences. Since the beginning of the
20th century, everyday thinking has been increasingly dominated by what this es-
say calls an irrational mentality. Faith in the knowability of the world and the pre-
dictability of life is eroding, as is the need for a comprehensive knowledge of the
world. This trend lays the foundation for clinging to the familiar, the "normal," for
distrusting the unfamiliar, and ultimately, for being attracted to power and author-
itarian systems. The second part examines the role of education in reproducing this
crisis and the role education can play in overcoming it. Instead of equipping the
masses with knowledge of the world, public education, through its mechanical ad-
herence to curricula, suggests that all this is unlearnable and uninteresting. Teach-
ers and students live in different worlds, and the real task of education should be to
create shared worlds through the fruitful encounter of these worlds. In simpler
terms: to awaken students' interest in the world. This largely depends on human re-
lationships, which is why the essay uses the term: pedagogy of encounters. The
third part is about how teacher training can serve this pedagogy. In this regard, the
essay discusses two issues. Firstly, it argues that teachers need deep subject-spe-
cific knowledge. Secondly, it argues that teachers' pedagogical knowledge cannot
be reduced to technical skills, because it also includes knowledge of the world, the
acquisition of which presupposes freedom of learning.
Keywords: encounter, mentality, irrationalism, literacy, interest, freedom
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Jelen tanulmany amellett érvel, hogy a 21. szazadi problémakra a kritikai és kreativ
gondolkozas adhat leginkabb valaszt, ezért ezen kompetenciak fejlesztése kiemelt jelen-
t6ségti. Ugyanakkor a kreativitas fejlesztése el6tt olyan bels6 és kiilsé gatak is allnak,
mint a kudarctol valo félelem vagy a tulzott kontroll igénye. A kreativitas fejlesztéséhez
masképp gondolkodo pedagogusokra és mas képzésre van sziikség. Ehhez jo alapot ad-
hatnak a mar létez6 szignatiira pedagogidak s ezek megjelenése a tandarképzésben.
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Miért fontos a kreativitas?

Jelenleg forradalmi valtozasokat élhetiink meg a technologia terén (mesterséges
intelligencia), és egyre inkabb latjuk a talhajtott globalizmus karos hatasait, mint
példaul a klimavalsagot, de nem kevesen voltak el6deink koziil, akik profétaként
megsejtették ezeket a fordulatokat, és megoldasi javaslattal is éltek. Ellis Paul Tor-
rence, a ma hasznalt legnépszer(ibb kreativitastesztek alapitoéja (Torrence et al.,
1976), mar 1976-ban megfogalmazta, hogy szamos okunk van arra, hogy a jové
oktatasat kreativ modon gondoljuk el: ,A mai gyerekek feln6ttként egy olyan vi-
lagban fognak élni, amely alapvetéen kiilonbozni fog attdl, amit most ismeriink.
Sokan olyan munkakoérokben fognak dolgozni, amelyek ma még nem léteznek, és
olyan képességeket, készségeket, attittidoket és informéaciokat igényelnek, ame-
lyeket még el sem tudunk képzelni. Ebben az 0j tarsadalomban — ahol a tudas lesz
a gazdagsag alapja — ezek a valtozasok magas szint(i talalékonysagot és kreativi-
tast igényelnek.” Tovabba érdemes meghallani a hatvanas-hetvenes évek jovéku-

28


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.hu
https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2025.2.02
https://orcid.org/0009-0004-2625-9659
mailto:nemeth.szilvia@t-tudok.hu
https://orcid.org/0000-0002-6483-507X
mailto:lannert.judit@t-tudok.hu

Lannert Judit — Németh Szilvia

tatoinak figyelmeztetését, hiszen az akkori jové ma mar a jeleniinké valt. Szerin-
tik a kultarak felemelkedése vagy bukasa osszefiigg azzal, hogy milyen jovékép-
pel rendelkeziink. Polak holland jov6kutatd szerint a tarsadalom pozitiv 6nképe
egyutt jar a kulttra viragzasaval, de amint ez az 6nkép hanyatlasnak indul, a tar-
sadalom elveszti vitalitasat, és a kultura elttinik (Polak, 1961).

Alvin Toffler késébb arra hivta fel a figyelmet, hogy a nagyon gyors technol6-
giai valtozasokra gyakran jovésokkos valaszt ad a tarsadalom, ami a multba valo
visszarévedést vagy az Osszeeskiivéselméletek viragzasat is eredményezheti (Far-
kas, 1971). Sardar (2010) szerint Gjra kell gondolnunk a haladas és a modernizacio
fogalmait, és csak a képzelSerd segitségével tudjuk , kigondolni” magunkat ebbdl a
jovésokkos allapotbodl, és egy djfajta normalitast 1étrehozni. A posztnormalis id6-
vel leginkabb a képzel6er6 és a kreativitas segitségével lehet megbirkozni (Cilli-
ers, 2005). Az, hogy mennyire tudunk kievickélni a kaotikus jelenbél, els6sorban a
képzel6erénk mindségétdl figg (Montuori, 2011).

A gazdasag szerepldi is egyre inkabb raébrednek a kreativitas fontossagara. A
Gazdasagi Vilagforum szerint az analitikus gondolkodas és a kreativ gondolkodas
tovabbra is a munkavallalok legfontosabb készségei maradnak. Sét, az elkovetke-
z6 években a kreativ gondolkodas és az analitikus készség, valamint a technologi-
ai tudas mellett a kivancsisag és az egész életen at tart6 tanulas készsége irant fog
leginkabb novekedni a kereslet a munkaadok szerint (Future of the Jobs, 2023).
Nem véletlen tehat, hogy a legutolsd, 2022-ben lefolytatott OECD PISA-mérésnek
egyik kiemelt teriilete volt a kreativitas vagy — pontosabban fogalmazva — a kriti-
kai és kreativ gondolkodas.

A kreativ és kritikai gondolkodas fontossdga nem uj felismerés, hiszen részét
képezi a 21. szazadi kompetenciak kognitiv kompetencia halmazanak, a nem kog-
nitiv kommunikaci6 és kollaboracié kompetenciakkal egyetemben. Michael Fullan
(2019), tovabbgondolva ezt az un. 4K modellt (creativity, critical thinking, commu-
nication, collaboration), két j kompetenciaval, a karakterével (character) és allam-
polgarsagéval (citizenship) egészitette ki. Ezek a kompetenciak atfedésben vannak
az Un. transzverzalis (kereszttantervi vagy tantargyfiiggetlen) kompetenciakkal
(problémamegoldas, kritikus gondolkodas, kreativitas, kockazatelemzés, dontés-
hozatal, érzelmek kezelése stb.), amelyeket elkiilonitenek a tantargyakhoz jobban
kothetd alapkompetenciatél (iras, olvasas, szamolas). Az Eurdpai Uni6 altal meg-
hatarozott nyolc kulcskompetencia ezeknek egyfajta egyvelege (European Com-
mission, 2019). Az OECD pedig legijabban bevezette a transzformativ kompeten-
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ciak fogalmat is.> Az OECD els6ésorban a globalis vilagunkért felelés allampolga-
rokat helyezi a kdzéppontba, akik értéket hoznak létre, problémat, fesziiltségeket
oldanak meg/fel, és felel6sséget vallalnak a tetteikért. Ez a gondolat jelenik meg
Gyarmathy Eva irasaban is. Szerinte nem tranzakci6s, vagyis hagyomanyos tehet-
ségekre van szitkség, hanem transzformacios tehetségekre, akik nem csak okosak,
de bolcsek is, és torekednek arra, hogy a vilagot pozitiv iranyba véaltoztassak
(Gyarmathy, 2024).

A kreativitast egyfajta transzformativ képességnek is felfoghatjuk. A transzfor-
mativ kompetencia ugyanis nem pusztan fizikailag noveli meg a lehetéségeinket, és
Uj lehetdségeket nyit gondolkodasunkban. Ez egyben a régebbi korok oktatasfelfo-
gasanak meghaladasat is jelenti, amikor elsésorban a kognitiv és az intellektualis
tartalmak, készségek voltak a kozéppontban, és az oktatast a hatékony munkaeré és

az engedelmes allampolgar kinevelésének els6dleges eszkozének tekintették.

A kreativitas fogalmanak valtozasa

Ahhoz, hogy az OECD eljusson oda, hogy mérje a kreativitast, szitkkség volt arra
is, hogy gyokeresen atalakuljon a kreativitas értelmezése. A romantikus zsenifel -
fogastol a nagyformatumu tehetség Csikszentmihalyi-féle értelmezésén at (2008)
napjainkra eljutottunk a pszichometrikus modszerekkel is mérhetd, un. kis kreati-
vitas fogalmaig. Ahhoz, hogy ez a fajta kis kreativitas az iskolakban is megfogha-
tova valjon, sziikkség volt arra a felismerésre is, hogy a kreativitds nem altalanos,
teriilletfiggetlen kompetencia, hanem teriiletfiiggd. A kutatasok azt mutatjak,
hogy kiilonb6z6 kreativitasok vannak, és ezek nem helyettesitik egymast, vagyis
példaul a vizualis vagy a matematikai kreativitas két kiillonb6z6 dolog. Nem vélet-
len, hogy a mér6eszkozoket az OECD 2022-es PISA-mérése soran is teriiletspeci-
fikusan alakitottak ki. A legtjabb elméletek szerint a kreativitasnak teriiletspeci-
fikus és altalanos komponensei is vannak, figyelembe véve a kreativitast befolya-
sol6 tényezbk széles skalajat, beleértve a képességeket, a tudast, a személyiséget
és a motivaciot (Sternberg, 2006).

Az iskolai kornyezetben fejlesztend6 kis C (kis kreativitas) tehat kétféle hattér-
tudast igényel: egyrészt a kreativitas know-how-jat, vagyis hogy hogyan lehet
masképpen gondolkodni és felfogni dolgokat, masrészt pedig az adott teriilethez,
tantargyhoz f(iz6d6 ismereteket (Ferrari et al., 2009). Ahhoz, hogy a tanuldk az
ilyenfajta tudasukat transzferalni tudjak, meg kell tanulniuk kapcsolatokat terem-

?https://www.oecd.org/en/about/projects/future-of-education-and-skills-2030.html
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teni az ismeretek kozott, Gjfajta megértéshez jutni és szélesiteni a tudasbazisukat.
Igy a kreativitas és a tudas egyre névekvd spiralt alkot. Piaget (1978) szerint
~megérteni annyi, mint kitalalni/feltalalni”, megérteni pedig a jelentésteremtés
egyik formaja, ezért a kreativitas a tanulas egyik aspektusa (Craft, 2005). A krea-
tiv tanulas annyit jelent, mint megérteni, felfedezni, 0j értelmezési kapcsolatokat
teremteni, mas perspektivaboél nézni a dolgokat, mig a nem kreativ tanulas a meg-
értésnél jobban preferalja a memorizalast, a gépies, tényekre szoritkoz6 tanulast
(Ferrari et al., 2009).

éves diakok szamara vilagszerte relevansnak tekintheté. A PISA 2021-ben a krea-
tiv gondolkodast igy hatarozta meg: ,az Otletek generalasaban, értékelésében és
fejlesztésében vald eredményes részvétel kompetenciaja, amely eredeti és haté-
kony megoldasokat, tudasbeli fejlédést és a képzelet hatasos megnyilvanulasat
eredményezheti” (OECD, 2019, p. 8). A kreativitas és az innovacidé olyan folya-
matként értelmezddik, amely (legyen sz6 termékrél, otletekrdl vagy gondolkodas-
modrol) tjszert és funkcionalisnak vagy hasznosak megitélt eredményt general.

A folyamat kreativ és kritikai tevékenységet egyarant magaban foglal, a krea-
tiv eredmény megkoveteli mind az Gjszer(i 6tletek generalasat (a kreativ gondol-
kodéast), mind azok elemzését és értékelését (a kritikai gondolkodast). Az OECD
megkozelitésében — rimelve a kreativitaskutatas legfrissebb eredményeire -, a
kreativitas nem korlatozodik a miivészetekre, hanem maés teriileteken, példaul a
matematika vagy természettudomany teriiletén is jelen van, és mérheté.

Az OECD a kreativitas mérésére 2014 és 2018 kozott kidolgozott egy pilot pro-
jektet (Vincent-Lancrin, 2019), amelyben a kreativitas fejlesztése céljabol tobb or-
szag részvételével létrehoztak egy olyan modellt, amely szamba vette, hogy mik a
kreativitashoz és a metakogniciohoz (a tudasunkroél vald tudas) kapcsol6do fontos
és iskolai kornyezetben fejlesztheté kompetenciak. Ez a modell, amelyet Lucas,
Claxton és Spencer (2012) javasolt, a kreativitas 5 habitusat és 15 alhabitusat azo-
nositja. Amellett, hogy atfogéd modell — amely magaban foglalja mind a kreativi-
tas, mind a kritikai gondolkodas szempontjait —, vannak empirikus bizonyitékok,
amelyek arra utalnak, hogy ez a keret hasznos lehet a tanarok szamara a diakok
kreativitasanak iskolai fejlédésének felmérésében és nyomon kévetésében. Lucas,
Claxton és Spencer (2012) modellje alapjan a kreativ egyén kivancsi, kitarto, kép-
zeletgazdag, egyiittmiikodd és fegyelmezett. Ez utobbi magaban foglalja azokat a
kritikus gondolkodasi készségeket, amelyek elengedhetetlenek ahhoz, hogy a kre-

31



Pedagdgusképzés « 23(51), 2025/2.

ativ cselekedetek ujszertiek és értékesek legyenek. Az 6t habitus mindegyikéhez
3-3 alhabitust rendeltek.
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1. abra: A kreativ diszpoziciok (Lucas & Spencer, 2017)
(Forras: Lannert & Németh, 2024)

Ez az 6t habitus az alhabitusokkal egytitt nagyjabol parhuzamba allithaté a Wal-

las (1926) altal kozel egy évszazaddal ezel6tt javasolt alkotdi szakaszokkal (Upitis,
2014). Az els6 szakasz, a felkésziilés, a kivancsisaggal, a kitartassal és a képzel6er6-
vel kapcsolatos szokasokat hivja el6. A wallasi fazisok kovetkezé harom szakaszat,
a probléma megoldasara iranyul6 koncentraciot, az érlelédést és a megvilagosodast
nehezebb megfigyelni, mivel ezek nagyrészt belsé folyamatok. Amikor azonban az

otlet nyilvanvalova valik a megvilagitasi szakaszban, az egyiittmiikodés kiilonbozé
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formai valosulnak meg. Végiil az otlet igazolasakor a fegyelem valik fontossa, bar a
tobbi szokas is szerepet jatszik az igazolas/validalas soran. A Lucas, Claxton és
Spencer (2012) altal kidolgozott modell megfelel keretrendszernek tekinthet6é a
kreativitas értékeléséhez, mivel kifejezetten tanarokkal és tanarok szamara késziilt.
A pilot projekt tapasztalatai azt mutattak, hogy a tanarok valéban érvényes és rele-
vans eszkozként kezelték ezt a keretrendszert, amellyel segitették a diakokat a krea-

tivitashoz kapcsolodo habitus kialakitasaban.?

A kreativitas gatjai

A kreativitast, legyen barmilyen fontos is a 21. szazadban, mégsem &vezi feltétle-
nil pozitiv megitélés. Kiillonosen igaz ez egy olyan orszagban, ahol a rend és a fe-
gyelem iranti igény mindent felilmul (Jelentés..., 1995, 1998, 2000, 2003, 2006,
2010). A kreativitassal és a kritikai gondolkodassal kapcsolatos negativ érzelmek a
lakossag és a pedagogusok korében - tisztelet a kivételnek — betudhatoak egy-
részt a magyar lakossag és az iskola jov6sokkos allapotanak, masrészt pedig an-
nak, hogy alapvet6en félreértik a kreativitas lényegét. Ahogyan Vekerdy Tamas is
fogalmazott: ,Nyugat-Eurépaban mar mindenhol tudjak, hogy a jové iskolajaban
két dolog lesz fontos: a kreativ gondolkodas és a kritikai érzék” Vekerdy szerint
mi gytlsljitk mind a kett6t. Ugy latja: a magyar iskolakban a kreativitast hadova-
lasnak, a kritikai érzéket pedig szemtelenségnek hivjak.*

Tim Harford egy egész konyvet szentelt az alkoté rendetlenségnek (Harford,
2016). Brian Eno, nagyhatasu experimentalista zenész, akinek a nevéhez nagyon
sok technikai wjitas is fiz6dik, nyilatkozott igy neki: , Az alkotomunka legfébb el-
lensége voltaképpen az unalom. Legjobb baratja pedig az éberség. Marmost én
ugy gondolom, az embert az teszi éberré, ha olyan élethelyzettel szembesiil, ame-
lyet nem tud iranyitani, ugyanis a helyzet alakulasat feszilt figyelemmel kell ko-
vetnie, hogy végiil urra lehessen azon. Ez a fajta éberség pedig egyszerten felvil -
lanyoz6” (Harford, 2016, p. 29).

Ed Catmull, a Pixar eln6kének konyve (Catmull, 2016) remekiil érvel amellett,
hogy nem jo otletekre, hanem kreativ emberekre van sziikség, de azokbdl is egy
jo csapatra. Bemutatja szamos tévedését, amelyekbdl sajat bevallasa szerint sokat
tanult. Ahogy fogalmaz: ,A legtobben teherként, méghozza stlyos teherként él-

® A kreativitas fogalmanak valtozasardl és annak mérésérél részletesen lehet olvasni a Kreativ tanulas ci-
mi kényvben (Lannert & Németh, 2024).
*https://mandiner.hu/belfold/2017/06/vekerdy-tamas-interju-magyar-oktatas-mandiner
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juk meg a kudarcot, amit szerintem vissza lehet vezetni az iskolai oktatasra. Mar
kicsi koraban azt sulykoljak a gyerekbe, hogy a kudarc rossz dolog, azt jelenti,
hogy nem tanult, nem késziilt eleget, hogy lazsalt, vagy — ami még rosszabb —
nincs elég esze a tanulashoz. Ez a tapasztalat felnéttkorban is ratelepszik az em-
berre... [...] Masképp kell a kudarcra gondolnunk! Mar tobben felhivtak a figyel-
met arra, hogy a kudarc, ha megfeleléen fel tudjuk dolgozni, remek lehet6ség a
fejlédésre. Az emberek azonban altalaban ugy értelmezik ezt a kijelentést, hogy a
kudarc sziikséges rossz. Am a hibak egyaltalan nem a sziikséges rosszat képvise-
lik. Még csak nem is rosszak! Egyszertien arra utalnak, hogy valami ujba kell fog-
nunk (és épp ezért értékesek, nélkilik nem lennénk képesek az eredetiségre).”
(Catmull, 2016, p. 119).

A kreativ személy egyik legfontosabb ismérve a vonatkozoé kutatasok szerint, a
kockazatvallalas. Igy a kockazatvallalas kultiraja vagy annak hidnya alapvetéen
befolyasolhatja a kreativitas fejlédését. Sajnos a pedagdégusok fejében meglévé
idealis tanul6 elég tavol all a kreativ személyiségjegyekkel rendelkez6 gyerektol.
A pedagbgusok azt varjak el, hogy alkalmazkodoé és megfontolt legyen a tanuld, a
kreativitas jegyeit pedig gyakran a rendetlenséggel és a fegyelmezetlenséggel azo-
nositjak (Gyarmathy, 1998). Erdekes médon a tanuldk viszont a tanaraikban legin-
kabb a kreativitast értékelik (Milgram, 1990). Meg kell teremteni tehat a kreativi-
tas kultarajat és ethoszat (Craft, 2005). Ennek egyik legjobb modja, ha a tanterv-
ben és a visszacsatolasban fontos szerepet kap a kreativitas fejlesztése és mérése,
és ehhez a pedagogusok megfelel6 tamogatast is kapnak, ahogy ezt a legfrissebb
mérésen jOl szerepld orszagok esetében tapasztalhatjuk. A pedagogusok kulcssze-
repl6k a folyamatban. Meg kell engedniiik, hogy a tudas 1étrehozasaban a tanulo-
ik is részt vehessenek, és reflektalniuk kell a tanuldk tanulasara, timogatni, segi-
teni 6ket. Semmiképpen se legyenek olyan biirokratak vagy technokratak, akik az
oktatasi kormanyzattol kapott anyagokat kérdéjel nélkiil mechanikusan alkalmaz-
zak, vagy gatjai a kreativitasnak azzal, hogy tdlsdgosan didaktikusak és el6irdak
(Craft, 2005). A tanul6 akkor lesz kreativ, ha felhatalmazzuk ra. Amabile (1998)
hangsulyozza, hogy a kreativ szikra kipattanasahoz olyan kérnyezetre van szik-
ség, amely tamogatja ezt, ahol a tanuldkat az aktiv tanulasért dijazzak, ahol a ta-
nulé a magaénak érzi a dolgot, és szabadon megvitathatja a probléméakat, ahol a
tanarok inkabb coachok, akik a csoportos tanulasi modszereket alkalmazzak, és a
tudast a tanulok életvilagahoz, sajat tapasztalataihoz kotik.
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A kreativitas bels6 gatjai mellett jocskan talalhatunk kiilsé korlatokat is. Pasi
Sahlberg (2009) szerint az OECD PISA-felméréseivel is tamogatott tn. globalis ok-
tatasi reformmozgalom (GERM)® elemei, mint a verseny, a standardizacio, a gya-
kori tesztelés és a privatizaci6 akadalyai annak, hogy a kreativitas labra kapjon az
iskolakban. Ezzel a nézettel lehet vitatkozni, de tény és vald, hogy a skandinav ok-
tatasi rendszerek mogott meglévé filozofia az, hogy mindenki szaméara magas
szinvonalu kozszolgaltatast hozzanak létre és nyujtsanak. Ilyen értelemben a ver-
seny, amely valoban fontos a gazdasag vilagaban, az iskolai eredményességet nem
feltétleniil mozditja elé. A piacorientalt elképzelés szerint a verseny noveli a haté-
konysagot, és emeli a szinvonalat, éppen ezért az egymassal versengé autonom is-
kolak lehetéséget adnak a sziiléknek mint kliensnek a valasztasra. Ehhez viszont
olyan eredményességi indikatorokra van sziikség, amelyek alapjan donthetnek. A
verseny valdban hat az iskolakra, de a valosagban — a céllal ellentétes moédon — a
verseny nem a jobb mindségil oktatast segiti, hanem az eréforrasok iranti ver-
senyt, amiért az iskolak gyakran a tanuldi Osszetétel valtoztatasaval probalnak
eredményeket elérni.

A zsufolt tantervek, a tulterhelt tanarok és gyermekek sem segitenek abban,
hogy létrej6jjon a kreativitast fejleszté nyitott tanulasi kornyezet. A pedagégusok
munkaterhelését vizsgalé kutatasok azt mutatjak, hogy a heti munkaterhelés fo-
lyamatosan novekedett 2008 és 2021 kozott. Ezen belil a leglatvanyosabb a tanu-
lasra és az 6nképzésre forditott id6 linearis csokkenése ebben az id6ben (Lannert,
2010, 2021). A magyarorszagi pedagogusoknak Nemzetkozi 6sszehasonlitasban is
nagyok a munkaterhei. Ezen belil tobbet tanitanak és adminisztralnak, viszont
kevesebb idejik jut a tandrai felkésziilésre, az értékelésre, a teammunkara és a
szakmai fejlédésre, ami egyértelmiien rontja a mindséget. (Teachers ..., 2021). A
kreativitas fejlesztésének masik fontos el6feltétele az, hogy a tanuldk se legyenek
feleslegesen tulterhelve. Ezen a téren sem allunk jol. Azt, hogy a nem megfelel6en
kalibralt tanterv, tananyag karos lehet a tanuldi eredményességre, egy, a PISA
adatbazison végzett kutatas is bebizonyitotta (Csiillog et al., 2014). Nagy port ka-
vart annak idején, amikor hosszabb stagnalas utan leromlott a magyar tanulok
matematika teljesitménye a PISA-mérésen. A kornyezé orszagok tanuléival dssze-
hasonlitva az latszott, hogy a legrosszabb eredményt produkalé magyar tanulok
majdnem olyan sokat tanultak, mint a legjobban teljesit6 lengyel tarsaik, és joval
tobbet, mint a sokkal jobban teljesité német tanuldk. Ez a sok tanulas viszont ab-

* Global Educational Reform Movement, réviditve GERM, ami angolul baktériumot jelent.
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bdl adodott, hogy kompenzalniuk kellett a viszonylag kevés matematikaéra® és a
zsufolt tananyag kozott feszild ellentmondast. Ezért joval tobb hazifeladatuk volt
a magyar tanuldknak, és joval tobbet tanultak iskolan kiviil — otthon, vagy mas-
hol valamilyen segitével —, mint példaul a naluk jobban teljesit6 német vagy cseh
tanulok. Ez pedig a matematikai 6nhatékonysag romlasahoz vezetett, vagyis egy-
re kevésbé biztak sajat matematikai képességiikben, és abban, hogy hatékonyan
tudjak megoldani az egyes matematikai feladatokat (Csiillog et al., 2014, p. 190).
Ez pedig az eredményekben is megmutatkozott: mig 2003-ban a magyar tanulok
az el6kelé masodik helyet foglaltak el az OECD orszagok soraban, addig 2012-re
jelent6sen visszacsusztak.

Ezek a megnovekedett terhek az iskolakra folyamatos nyomast gyakorolnak,
ami gatolja 6ket abban, hogy lépést tartsanak a 21. szazadban tapasztalhaté gyors
valtozasokkal. Ezzel parhuzamosan folyamatosan valtoznak az elképzelések arrol,
hogy mit kell tanitaniuk az iskolaknak; de politikai napirendek, ideologiak vagy a
szUil6i nyomas hatasara gyakran csak az torténik, hogy 1j tartalmakat adnak az
amugy is zsufolt tananyaghoz. Am ahogy azt az OECD-nek a joévé oktatasaval
foglalkoz6 anyagai is kiemelik: ,a tanuléknak nem tébbet, hanem mélyebben kel-
lene tanulniuk”. Az OECD tantervelemzései azt mutattak, hogy a tanterv allando
bévitése nemcsak azt eredményezi, hogy a rendelkezésre allo id6hoz képest tul-
zott mennyiségi lesz a tanitott tartalom, de azt is, hogy egyes tantargyakat a tan-
terv mas teriileteinek rovasara részesitenek elényben (OECD, 2020).

Sajnos Magyarorszagon inkabb a tobbet, mint a mélyebben tanulast részesitik
elényben. 2014 és 2019 kozott Magyarorszagon nétt a legnagyobb aranyban az
egyéb tantargyak aranya, ami leginkabb a mindennapos testnevelésnek tudhato
be (EAG 2020; OECD 2020). Amennyiben a tantargyak megoszlasat nézziik, azt
lathatjuk, hogy a magyar tantervben a nemzetkozi aranyokhoz képest a testneve-
lés és az un. egyéb kategdriaba sorolt tantargyak hangsulyosabbak, mig a kom-
munikacids vagy egyéb szoft szkilleket célzottan is fejleszt6 tantargyak: az anya-
nyelv, az idegennyelv és a tarsadalomtudomany aranya joval kisebb, mint az
OECD atlag (EAG, 2019).

A sok és ismeretekkel telezsufolt tantargy korlatozza az iskola szabadsagat tér-
ben és id6ben is. A térnek és az idének a magyar oktatas fizikai és tantervi ko-
tottségeibdl és az er6sen rogziilt pedagogusi gondolkodasmodbol (fixed mindset) is
fakado6 rugalmatlansaga nem kevés nehézséget okoz azon fejleszték szamara, akik

¢2012-ben Magyarorszagon heti harom 6ra matematika volt, a kornyez6 orszagokban heti 6t.
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— éppen az ezekre a problémakra valaszt ado — kreativ programokat szeretnék az
iskolakba bevinni. Az osztalyterem elrendezésének megvaltoztatasa, az osztalyte-
rembdl a szabadba val6 kilépés a tanoérak alatt mindig okoz valamennyi fennaka-
dast, de a térnél joval nehezebb az id6 adta kotottségek lekiizdése. A 45 perces
orakra épiilé gyakorlatba nagyon nehéz bevinni a kreativ foglalkozasoknak joval
megfelelébb hosszabb, 90 perces alkalmakat. J6 példa a rugalmatlansagra és a
problémaérzékenység nem megfelelé szintjére, hogy volt, ahol ezt ugy oldottak
meg, hogy az altalanos iskolas gyerekeknek korabban — mar fél nyolcra - kellett
bemenni az iskolaba. Ugyanilyen rugalmatlan tanulasszervezésre utal, amikor az
egyre komplexebb ismeretek atadasat a tantargyak bovitésével vagy délutani
szakkorokkel akarjuk megoldani.

A rugalmatlan tanulasszervezésnek azon kiviil, hogy nem szamol a gyermekek
teherbirasaval, egyéb hatuliitéi is vannak. Amikor a kreativitas fejlesztését délutani
mivészeti szakkorokkel probalja megoldani az iskola, akkor tulajdonképpen a krea-
tivitast lesziikiti a miivészeti tevékenységekre, holott ez ennél joval szélesebb foga-
lom. Holott a tdl gyakori szamitégéphasznalat és a tanuldi teljesitmény (digitalis
szovegértés) kozotti negativ kapcsolathoz hasonléan meglep6 eredmény az is, hogy
nem a napi gyakorisagu, hanem a rendszeres, de nem tdl gyakori mtvészeti tevé-
kenységek jarnak egyiitt leginkabb a kreativitas fejlédésével. Erre részben magya-
razat lehet, hogy a kreativitas alatt a PISA-mérés az originalis, relevans és hasznos
(problémamegoldd) tevékenységet érti, mig a napi gyakorisagu mivészeti tevé-
kenységek soran lehet, hogy a mar meglévé alkotasok masolasa, utanzasa torténik,
ami — bar minden bizonnyal nem haszontalan -, nem tekinthet6 olyan tevékeny-
ségnek, amely a problémamegoldo kreativitast novelné (OECD, 2024).

A kreativ pedagogia tamogatasa még azokban az orszagokban sem ellentmon-
dasmentes, ahol a kreativitasnak értéket tulajdonitanak. Az egyik leggyakoribb té-
vedés, hogy mikozben elvarjak a pedagogusoktol, hogy kreativak és innovativak le-
gyenek, szamos elvarast fogalmaznak meg velitk szemben. Ez egyrészt éppen ellen-
tétes logika mentén mozog, hiszen a mérhet6 standardoknak valé megfelelés
felerdsiti a mérheté kompetenciakat, elhalvanyitja az ugyanolyan fontos, de nehe-
zebben mérhetbket. Raadasul az erés megfelelési vagy éppen a kockazatvallalas ta-
mogatasat, a hibazas elfogadasat gatolja. Masrészt az egymasra rakodo elvarasok
olyan terheket ronak a pedagdgusokra, hogy az er6sen id6igényes kreativitasfej-
lesztés sériil. Ahogy Anna Craft (2005) fogalmaz, a tanulodi teljesitmény és a tanarok

pedagogiai munkaja feletti erés kontroll a kreativ tanulési kornyezet ellen hat. A
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kreativitashoz id6, flow, interakcio, itélkezésmentesség, kockazatvallalas kell. Az is-
kolak a standardokra, a kreativitas az egyedire eskiiszik (Ferrari et al., 2009). Eppen
ezért az oktataspolitika mar azzal sokat segithet, ha vilagos és egymasnak nem el-
lentmond¢6 célokat fogalmaz meg, és ezekhez hozzarendeli a megfelel6 eréforraso-
kat, pedagogusi kompetencidkat, anyagi eréforrasokat, megfelelé tereket és sok
id6t. Az informacioval talterhelt oktatastol el kell tudni mozdulni egy olyan irany-
ba, amely az an. transzverzalis kompetencidkat (mint példaul a tanulni tudas), a
kompetenciak és a készségek erdsitését helyezi a kozéppontba. Ez a pedagogiai kul-
tura megvaltoztatasat és gondolkodasmodbeli valtast is igényel.

Mire van sziikség?

Talan érdemes elébb feltenni a kérdést, hogy kikre van szitkség? Milyen embere-
ket képezzen az iskola? Olyanokat, akik nem pusztan tranzakcios (atadjak a tuda-
sukat, de nem formaljak a valésagot), hanem transzformacios tehetségek. Felel6s-
séget vallalnak a tetteikért, mernek és tudnak valtoztatni, hogy a vilag jobb le-
gyen. Nem szakbarbar tehetségekre, hanem érz6 és felel6sségteljes emberekre
lenne sziikség. Olyan tuddsokra, akik olyan ruhat terveznek, amely a nagy héség-
ben is képes 2-3 Celsius-fokkal csokkenteni a test hémérsékletét (japan példa),
vagy olyan mivészekre, akik latjak az erdét is, nem csak a fat (tarsadalmi érzé-
kenységgel birnak, mint példaul Ai Wei Wei), vagy olyan politikusokra, akik nem
tgyeskedve probalnak szavazatot maximalizalni, hanem valéban kreativan olda-
nak meg problémakat. A leendé pedagogusok szemei el6tt sem annyira szobatu-
dosok és az elszabadult nagy miivészek példai kell hogy lebegjenek, hanem a tar-
sadalmi problémakat megold6 kreativ emberekéi. Ez pedig felveti annak a kérdé-
sét, hogy milyen pedagégusokra van szitkség ehhez. Természetesen olyanokra,
akik maguk is birtokoljak a 21. szazadi kompetenciakat, de 6nmagaban egy krea-
tiv pedagogus még nem biztos, hogy fejleszteni is tudja ezt a kompetenciat ma-
sokban. Ehhez a kreativitas mellett nagyfoku tudatossagra is sziikség van.

A pedagogusképzésen nem kérhetjitk szamon azt, amit a kozoktatasnak kellett
volna elvégeznie, de tény, hogy megalapozott kulcskompetenciakra és vilagértel -
mez0 tudasra is szert kellene tennie annak, aki késébb 21. szazadi értelemben vett
szakemberré szeretne valni. A vilagértelmez6 (kozgazdasagi, jogi, szociologiai
stb.) alaptudésra a pedagdgusnak is sziiksége van ahhoz, hogy értelmezni tudja
helyét a vilagban, és ezaltal jobban tudja ebben segiteni tanuléit is. Ahhoz, hogy
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kiismerje magat, idegennyelvtudasra is sziiksége van, de sajnos éppen a pedagd-
gushallgatok azok, akik a legkevésbé beszélnek idegen nyelveket.

Az OECD a kreativitast mér6 PISA-felvétel el6tt ugyancsak kivancsi volt arra,
hogy vajon milyen pedagogiai gyakorlatokra, képzésre és pedagdgusra van sziik-
ség ahhoz, hogy a kreativitas az iskolaban fejleszthets legyen. Eppen ezért 6ssze-
gyljtotte azokat a széles korben fellelheté pedagdgiai gyakorlatokat, amelyek fej-
leszthetik a kreativitast, és ezeket Shulman 2005-ben bevezetett fogalmanak kere-
teit a kozoktatasra is kib6vitve, szignatira pedagdgiaknak nevezte el.”

A szignatara pedagogiak

A szignatura pedagogia fogalom olyan specialis oktatasi modszereket és megkozeli-
téseket jelol, amelyek kiilonosen jellemzdéek egy adott szakmara, és amelyek meg-
hatarozoak az adott szakmai képzés folyamataban (Shulman, 2005). Ezek a pedago-
giai modszerek nemcsak a szakma gyakorlasdhoz sziikséges tudast és készségeket
kozvetitik, hanem az adott szakmaban elvart gondolkodasmodot, értékeket és etikai
normakat is. A tudas, a cselekvés és a létezés egyiittesen része ennek a pedagogia-
nak, ezek nem valaszthatok szét olyan kiilonallé darabokra, amelyek kiilon-kiilon
tervezhet6k, tanulhatok és tanithatok. Az ismeretelméleti és az ontologiai tanulas
egyiitt és egy pedagogiai gyakorlaton belill zajlik (Thomson et al., 2012, p. 9).

Az OECD CERI kitagitotta ezt a fogalmat, és olyan strukturalt pedagogiai mo-
dellekként hivatkozik a szignatira pedagogiakra, amelyek kifejezetten a kreativi-
tas és a kritikai gondolkodas fejlesztésére iranyulnak (Vincent-Lancrin et al.,
2019), de nem éaltalanos értelemben, hanem konkrét tantargycsoport, tudomanyte-
rilet vonatkozasaban (beleértve a matematikat, a természettudomanyokat, a vizu-
alis miivészeteket, a zenét, de egyéb, interdiszciplinaris tertileteket is). Az OECD
szerint ezek a pedagogiak biztositjak a didkok aktiv részvételét, reflektiv gondol-
kodasat és a tanulasi folyamatban valos problémak megoldasat 6sztonzik.

A szignattra pedagdgiakra azok a kutatasok iranyitottak ra a figyelmet, ame-
lyek azt vizsgaltak, hogy kiillonb6z6 tudomanyteriileteken hogyan oktatjak a hall-
gatokat, illetve bizonyos esetekben a doktoranduszokat (Chick-Haynie, 2009; Gol-
de, 2007; Shulman, 2005). A kutatok azt talaltak, hogy a kiilonféle vizsgalt tudo-
manyagak egyetemi tanitasi modjaiban vannak kozos pedagogiai megkozelitések,
7 Javasoljuk a magyar szakirodalomban is ennek a fogalomnak a hasznalatat, mivel a ,signature” kifeje -
zés, miként Thomson és munkatarsai (2012) ravilagitanak, a kézjegy mint védjegy konnotaciot is maga-

ban hordozza. A kifejezés ezen tobbletjelentése miatt dontéttiink a ,szignatura pedagdgia” terminus
hasznalata mellett a Kreativ tanulas (2024) cimt kényviinkben is.
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de vannak jellegzetes, egymastol teljesen eltérd, csak egy-egy tudomanyterilet
oktatasaban felbukkano gyakorlatok is, mint példaul a geografusok képzésében a
célzott foldtani terepmunka vagy az épitészetben a studidogyakorlat. A felsdokta -
tasi intézményekben a professzionalizal6das folyamatat nyomon kovet6 struktu-
ralt megfigyelések (Shulman, 2005) a szignatura pedagdgiak négy 6 jellemzojét
azonositottak.

Ezen konkrét jellemzok koziil az els6 az aktiv részvétel és a teljesitmény. Az
esetleirasok szerint ezek a pedagoégiak gyakran a diakok aktiv részvételére és tel-
jesitményére épitenek. Ez magéaban foglalja a gyakorlati tevékenységeket, a valos
problémak megoldasat és a kozvetlen tapasztalatszerzést. Példaul a mérnoki kép-
zésben a diakok olyan projekt alapu feladatokat oldanak meg, amelyek gyakorlati
mérnoki problémakat szimulalnak. A masodik kozos jellemz6 a bizonytalansag és
a dontéshozatal jelenléte a pedagdgiai gyakorlatban. A szignatira pedagogiak
ugyanis a bizonytalansagot és a kockazatot a tanulasi folyamat részeként ismerik
el és értelmezik. Shulman szerint a bizonytalan kérilmények kozotti dontéshoza-
tal a professzionalizmus egyik jele, amely el6késziti a didkokat a varatlan helyze-
tek kezelésére (Falk, 2006). A vizsgalt pedagogidk a tanulas érzelmi és affektiv di-
menzioéit is figyelembe veszik. Ezek az oktatasi modszerek alakitjak a didkok ér-
tékrendjét, szakmahoz valé hozzaallasat és jellemét, ami hozzajarul a teljes
személyiség fejlédéséhez. Az oktatok nemcsak szakmai készségeket, hanem érté-
keket és attitlidoket is kozvetitenek. A reflexi6é és az 6nértékelés mint negyedik
kozos jellemzo, a pedagogiai folyamat megerdsitését szolgalja. A didkoknak rend-
szeresen reflektalniuk kell sajat tanulasi folyamataikra és fejlédésiikre, hogy mé-
lyebben megértsék a tanultakat, és folyamatosan csiszolni tudjak sajat pedagogiai
modszereiket. Az egyik el6adasaban Shulman (Falk, 2006) kifejti: ,Ha a szakmak
oktatasat nézziik, a szakembereknek nemcsak érteniiik kell szakmajukhoz, és eh-
hez megfelel6en teljesiteniiik, hanem bizonyos tipusu embereknek is kell lenniik.
Hogy a papnevelés nyelvét hasznaljam, egy bizonyos tipusu jellem- és értékkép-
zésen kell atesniiik. Igy olyan emberré valnak, akire készek vagyunk rabizni az
egészségiigyi rendszeriink, az oktatasi rendszeriink, a lelkiink és annak a fajta
igazsagossagnak a felel6sségét, amelynek megvalositasat elvarjuk ebben a tarsa-
dalomban” (2005, p. 3). Véleménye szerint, ahhoz, hogy egy-egy szakma mesteré-
vé valjuk, nem elegend6 csak szakértelemmel rendelkezni. A megértés sziikséges,
de nem elégséges. A szakembert fel kell késziteni arra, hogy szakemberként tud-

jon cselekedni, viselkedni és megfelel$ szakmai praxist folytatni. Ennek szakman-
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ként mas-mas el6feltételei vannak: az orvosoknal a képzés arra forditja a hang-
sulyt, hogy aktiv cselekvék legyenek, a jogi képzés arra, hogy jogaszként tudjak
tételezni magukat, azaz jogaszként gondoljanak 6nmagukra, a papi hivatast va-
lasztok esetében pedig nélkiilozhetetlen, hogy az érzelmekre is hagyatkozni tudja-
nak. Ezek a pedagogiak a gondolkodas (habits of mind), a cselekvés (habits of
hand) és az érzelmek (habits of heart) gyakorlatara épitenek (Shulman, 2005).

Ez a fajta szakembernevelés nemcsak a szakmai ismereteket (tudasanyagot) ad-
ja at, hanem bevezeti a didkokat magéaba az adott szakmaba, annak hagyomanyai-
ba, konvenciodiba és egyuttal annak erkolcseibe is. Azaz az oktatas harom szinten,
harom rétegben torténik. A felszinen (surface structure) talalhatok az oktatok altal
alkalmazott, megfigyelhet6 tanitasi stratégiak, modszerek és technikak. Példaul az
orvosi képzésben a korhazi tanulas (bedside teaching) vagy a jogi képzésben a
szOkratészi modszer (Socratic method) ennek a példai. Ezek a modszerek konkrét
tevékenységeket és oktatasi formakat tartalmaznak, olyanokat, amelyeket a dia-
kok a tanulas soran alkalmaznak vagy kovetnek. A mély réteg (deep structure)
azokat a mogottes feltételezéseket és tudasbeli alapokat adja, amelyekre a felszini
strukturak épiilnek. Ezek az adott szakma tudomanyos és modszertani alapjait je-
lentik. Példaul az orvosi képzés mély rétegei magukban foglaljak a klinikai don-
téshozatalt és a betegellatads komplexitasat. A harmadik, az un. implicit réteg
(implicit structure) az oktatasi modszerek mogott rejlé értékek, normak és attiti-
dok egytitteseként az adott szakma etikai és kulturalis aspektusait képviselik. Be-
leértve azokat a hitrendszereket és elveket, amelyek formaljak az oktatok és dia-
kok viselkedését és interakcidit. Az orvosi képzésben példaul az empatia, az etika
és a betegkozpontusag az implicit struktara részei.

Ebben a harmas szerkezetben valé miikodés hivatott garantalni a személyek és
a folyamatok lathatésagat a tanéran, megfelel6 mértékl elszamoltathatosaggal
(accountability) kiegésziilve (negyedik jellemzg). Mig a fels6oktatasban a hallga-
tok folyamatos aktivitasa és lathatésaga tobbnyire biztositott, a kozoktatasban sok
esetben el6fordul, hogy akar két hetet is el lehet tolteni anélkiil, hogy szamonkér-
nék a tanulon, hogy észrevételeivel, hozzaszolasaival gazdagitotta-e a tanodrat
(Shulman, 2005). ,Es lehet, hogy megcsinalod a feladatlapokat, de ezt egyszertien
csak egy pontszammal vagy osztalyzattal nyugtazzak, amikor visszaadjak” (Shul-
man, 2005, p. 11). A feladatok ilyenfajta megoldasa érdemben nem jarul hozza
sem a kozos tudasépitéshez, sem az egyének lathatosagahoz. Ezzel szemben a
vizsgalt egyetemi képzésekben ez nem fordulhat elé. A hallgatok folyamatos ké-
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szenlétben vannak, mivel nem lehetnek biztosak abban, mikor keriil hozzajuk a
valaszadas joga. A jogaszképzés kotelezé eleme a korabbi jogi eseteket megtar-
gyal6 nagycsoportos szeminariumok latogatasa, amikor is elvart, hogy a részt ve-
v6 diakok képesek legyenek bemutatni a vizsgalando jogi esetet, tovabba érveik-
kel és ellenérveikkel elemezzék azokat. Ebben a felallasban, nemcsak a tanulasi
folyamat, de maguk az abban részt vevé diakok is kivétel nélkiil aktivak és latha-
toak. Az allando készenléti allapot, amely ennek a tanulasi kornyezetnek a sajatja,

hozzajarul a tanulok bizonytalansagtliré attitiidjének kialakulasahoz, amely a jogi
palyara 1ép6k egyik nélkiilozhetetlen eszkoze.®

A szignatara pedagogiak és a pedagogusképzés

A fentiekben felvazolt pedagdgiai példak sszegytijtésével és leirasaval Shulman-
nak nem titkolt célja volt, hogy a tanarképzést tagabb kontextusba helyezze, 6sz-
szehasonlitva mas szakmak, példaul a jog, az orvostudomany, a mérndki tudoma-
nyok és a papsag szakmai képzésével. Felveti a kérdést, hogyan lehetne a tanar-
képzést hatékonyabba tenni mas szakmak pedagogiai moddszereinek és
megkozelitéseinek adaptalasaval. Amellett érvel, hogy a tanarképzésben is fontos
lenne a gyakorlati tapasztalatok és a reflektiv tanulas integralasa. Shulman el6-
adasaban (Falk, 2006) hangsulyozza, hogy a tanarképzés hatékonysaga novelhetd,
ha a bevett gyakorlatot a kovetkezd elemekkel gazdagitjuk:

1. Gyakorlati tapasztalatok: Ahogyan az orvosi képzésben a ’‘bedside teach-
ing’ és a jogi képzésben a gyakorlati tigyek kezelése, ugy a tanarképzés-
ben is fontos, hogy a tanarjeloltek valos osztalytermi kornyezetben sze-
rezzenek tapasztalatot.

2. Reflektiv tanulas: A didkoknak nemcsak részt kell venniiik a gyakorlatok-
ban, hanem reflektalniuk is kell tapasztalataikra, hasonléan a papi képzés
mentori és kozosségi szolgalati elemeihez.

#Shulman, illetve az OECD CERI éaltal beazonositott szignatura pedagoégiak szinte mindegyike (OECD,
2019; Shulman, 2005) pedagogiai rendszerként értelmezhetd, hiszen holisztikus, tobbelemi rendszerek,
amelyek alternativat kinalnak a pedagogiai gyakorlat szamara, kurrikulum jellegtiek, azaz az oktatasi-
nevelési folyamat minden tényezGjére kiterjednek (célok, tartalom, mddszerek, eszk6zok, értékelés), a
rendszer elemeként fontosnak tartjak a pedagogusképzés és -tovabbképzés bevonasat az implementacios
folyamatba, és odafigyelnek a sajat taneszkozok kialakitasanak szitkségességére is. Rendelkeznek neve-
1ési-oktatasi programmal, amely egy adott pedagdgiai koncepcid alapjan keriilt kidolgozasra, s amely mi-
nimalisan egy-egy tantargyra, egy vagy tobb miiveltségi teriiletre, vagy pedagdgiai szakaszra terjed ki
(Falus, Kornyei, Sallai & Németh, 2012).
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3. Kritikai gondolkodas és problémamegoldas: A jogi képzés bizonyos mod-
szereinek elemei adaptalhatok a tanarképzésbe, hogy fejlesszék a tanarje-
16ltek kritikai gondolkodasi és érvelési készségeit.

4. Projektalapti tanulas: A mérnoki képzés projektalapi megkozelitése,
amely gyakorlati problémak megoldasara 6sztondz, szintén beépithetd a
tanarképzésbe.

Shulman arra buzdit, hogy a tanarképzé programok meritsenek a kiilénb6zé
szakmak jol bevalt pedagogiai mddszereibdl, hogy a leend6 tanarok jobban felké-
sziiljenek a valos osztalytermi kihivasokra, és hatékonyabban tudjak tamogatni a
diadkok tanulasi folyamatait. Ha sikeriilne igy megujitani a tanarképzést, akkor az

a kovetkez6 {6 jellemzo6kkel birna (lasd az 1. tablazatot):

. . . . L Pedagé
F6 jellemz6k Professzionalizmus Szakmai reziliencia  ecagogus
agencia
Szakma iranti azonosulas a szakmai C 1 . aszakmai kultara
R 14 . szakmai énkép kialakulasa crre
elkotelezbdés normakkal elsajatitasa
a tanult modszerek . ey
- . . kozvetlen professzionalis
Gyakorlatiassag alkalmazasa valos . 14 .
tapasztalatszerzés cselekvbképesség
helyzetekben
e flektala NPT flekti
Reflektivitas reflektalas a rendszeres onértékelés reflextiv .
tapasztalatokra gondolkodas
s egyuttmiikodés a 1 . PSR .
Interaktivitas a mentoralas elfogadasa  ko6zosségi tanulas

kollégakkal és a tanulokkal

rugalmas alkalmazkodés az 0j kutatasi eredmények  a megujulas

Korszertisé - i a1 . ;
& 4j kihivasokhoz kovetése és beépitése képessége

1. tablazat: A szignatura pedagégiakra épiilé pedagogusképzési modell f6 jellemzbi

A szignatira pedagégidk szakmai kulturaba valé mély beagyazottsaga elése-
githeti a hallgatok korai elkotelez6dését a tanari hivatas irant, hozzajarulva a pa-
lyaidentitas kialakulasahoz és a szakmai normakkal valé tudatos azonosulashoz,
emellett a tanulok fejlesztésében is kiemelt szerepet jatszhatnak, ahogy azt az
OECD altal bemutatott példak is szemléltetik.

Az OECD altal bemutatott pedagdgiak — a Montessori-modszert kivéve — nem
teljes pedagogiai rendszerek, hanem inkabb bizonyos tantargyakhoz vagy témako-
rokhoz kapcsolodo tanitasi és tanulasi megkozelitések. Mindegyikiik azért kerilt
kivalasztasra, mert segit a kreativ és kritikai gondolkodas fejlesztésében, emellett

hozzajarul a szakmai, a tarsas és a viselkedési készségek fejlédéséhez is. A bemuta-
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tott pedagdgiak kozil tobb kozvetleniil is helyet kapott az OECD CERI nemzetkdzi
K+F pilot projektjében, amely a PISA kreativitasmérését készitette el: példaul a
Kreativ Partnerség programot a magyar, a thai és a walesi csapatok, a projekt- és
kutatasalapt tanulast a francia csapatok, mig az Orff Schulwerk modszert az ameri-
kai Vista-csapat zenetanarai alkalmaztak (Vincent-Lancrin et al., 2019). A felsorolt
pedagogiak tobbsége a kreativitas kibontakoztatasara helyezi a hangsulyt, de van-
nak koztiik olyanok is, amelyek féként a kritikai gondolkodast erésitik. Mindegyi-
kiik kreativ tanulasi kornyezetet igényel, és példat ad arra, hogy milyen egy jol
megszervezett tanora, kiemelve azok kreativitast vagy aktiv tanulast tamogato ele-
meit. Ezek kozé tartozik tobbek kozott a belsé motivacio kulturaja, a tiszteletteljes
kapcsolatok és a mindségi parbeszéd a gyermekek és a felnéttek kozott, a tér és az
id6 rugalmas hasznalata, az 6nallé munka és az egyiittmiikodés lehetéségeinek
egyensulya, a szabadsag és a struktira kiegyensulyozasa, a konformitastol valo el-
térés elfogadasa, valamint jellemz&en valamilyen alkotas létrehozasa (Vincent-
Lancrin et al., 2019, p. 100). A vizsgalt tizenegy pedagogia kozil tobb miivészetala-
pu megkozelitést képvisel — abban az értelemben, hogy ezek a pedagogiak gyakor-
latukat muvészeti praxisbol eredeztetik. Elsésorban nem a muvészeti készségek fej-
lesztését célozzak, hanem a kreativ diszpoziciok (lasd az 1. abrat) kibontakoztatasat,
az érzelmi intelligencia és a szocialis készségek fejlddését, és lehetéséget adnak a di-
akoknak sajat otleteik kifejezésére, valamint a kockazatvallalasra. Emellett vissza-
hatnak a tanulok teljesitményére és iskolai eredményességére is, hiszen olyan
mélységi tanulast tesznek lehetévé, amely a tanulot fizikailag, érzelmileg, szociali-
san és intellektualisan egyarant bevonja.

A szignatura pedagogiak nemcsak konkrét moédszereket kinalnak mindehhez,
hanem egy egészében atgondolt, a pedagogus sajat tanitasi gyakorlatdhoz rugal-
masan illeszthetd fejlesztési modellt is nytjtanak. Ezeknek a modelleknek a peda-
gogusképzésbe valod bevitele, s az altaluk kinalt autentikus tanulasi helyzetek le-
het6vé tennék a tanarjeldltek szamara, hogy a valosagos iskolai gyakorlatban al-
kalmazzak az elsajatitott modszereket, ezaltal kozvetlen tapasztalatokat
szerezzenek a tanari munka komplexitasarodl, és meger6sitsék professzionalis cse-
lekvéképességiiket. A megujitott képzési modell hangsulyt helyezne a reflektiv ta-
nulésra is, elésegitve a hallgatok onreflexiojat és onértékelését, amely a hosszu ta-
von fejl6d6, onszabalyozd tanari miikodés alapja. Emellett az interakcidra és
egyuttmiikodésre épiil6 tanulasi formak — mint a csoportmunka, a kozosségi ta-
nulas vagy a mentori tAmogatas — megerdsitenék a kollegialis tanulas és a szak-
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mai tudasmegosztas kultarajat. Végil a szignatira pedagogidkra jellemz6 nyi-
tottsag és megujulas iranti elkotelezédés elésegitené, hogy a tanarképzés dinami-
kusan reagaljon a tarsadalmi, tudomanyos és oktatasi valtozasokra, és egy olyan
tanari generaciot képezzen, amely rugalmasan, naprakészen és kreativan képes
valaszolni a 21. szazad kihivasaira.

Ezzel a paradigmavaltassal is felér6 valtoztatassal nemcsak a tanarképzés haté-
konysaga lenne novelhetd, hanem ez direkt hatast gyakorolna a kézoktatasra is. A
kozoktatasban a reflektiv tanulasnak kiemelt szerepet kellene kapnia. Shulman
(Falk, 2006) szerint a tanaroknak rendszeresen reflektalniuk kellene sajat tanitasi
gyakorlatukra és a diakok tanulasi folyamataira, nemcsak azért, hogy ezzel tamo-
gassak a tanuloi énkép alakulasat, hanem azért is, hogy a sajat és a tanuléi vissza-
jelzések alapjan folyamatosan csiszolhassak sajat pedagogiai gyakorlatukat. A kri-
tikai gondolkodas és az érvelési készségek fejlesztése céljabol a kozoktatasban is
alkalmazni kellene a jogi képzésben hasznalt alapmodszereket, amelyek kérdése-
ken és parbeszéden keresztill fejlesztik a didkok kritikai gondolkodasi és retorikai
képességeit. Ez a modszer el6segitheti a tananyag mélyebb megértését, és fejleszt-
heti az analitikus képességeket is. Fontos szempont, hogy a szignatira pedagogi-
ak nem csak a tanar-diak interakciokrdl szolnak: a dialégusalapt oktatasnak a ta-
nulo-tanulé interakciok is épp ugyanolyan fontos részei, mint a tanar-diak parbe-
szédek. A mérnoki képzésben alkalmazott projektalapti tanulasi megkozelités,
ahol a diakok valds projekteken dolgoznak, szintén integralhato lenne a kozokta-
tasba. Ez a modszer eldsegiti a diakok kreativitasanak és problémamegold6 kész-
ségeinek fejlesztését. Shulman kiemelte, hogy a papi képzés mentori gyakorlata és
kozosségi szolgalati elemei szintén konnyen atvehetdk és rendkiviil hasznosak le-
hetnének a kozoktatasban (Falk, 2006). A tanarok és a didkok kozotti erés mentori
kapcsolatok, valamint a kozosségi tevékenységek tamogatasa hozzajarulhat a dia-
kok személyes és szocialis fejlédéséhez.

A szignatara pedagogiak tehat, miként a fentiekben felsorolt kozos jellemzok-
bél is kideriil, egyértelm{ien a nyitott gondolkodast képviselik, nem ragaszkodnak
a hagyomanyos oktatasi modszerekhez, hanem rugalmasan alkalmazkodnak a di-
akok igényeihez és érdeklédési koreihez. Olyan kreativ tanulasi kornyezeteket
hoznak létre, amelyek valtozatos és dinamikus tanulasi folyamatot generalnak, le-
het8séget biztositanak az 0j tanuléi 6tletek és tanari megkozelitések kiprobalasara
vagy akar a személyre szabott tanulasi utak kialakitasara (Craft, 2005).
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A kreativ tanulasi folyamatokat elindito és fenntarté novekedésfokuszu, ki-
egyensulyozott tanulasi terek megtervezése és biztositasa Cremin és Chappell
szerint (2019) a kovetkez évtizedekben varhatoéan kiemelkedd jelent6ségli peda-
gogiai feladat lesz. Ezért kulcskérdés, hogy a tanarok pedagodgiai gyakorlata mi-
lyen mértékben lesz képes eldsegiteni az OECD meghatarozasa szerinti kreativ
gondolkodast, azaz ,az jszeri és hatékony megoldasokat eredményez6, az otle-
tek generalasat, értékelését és javitasat magaban foglalé iterativ folyamatban valo
produktiv részvétel képességét” (OECD, 2018, p. 6), és igy egyaltalan nem mind-
egy, hogy ezt mennyire képes a pedagogusképzés megalapozni.

Hogyan tovabb?

A jelenlegi képzési strukturak sok esetben még mindig els6sorban a tantargyi tu-
désra és a technikai ismeretekre fokuszalnak, mikozben hattérbe szorulnak azok a
pedagogiai megkozelitések, amelyek a kreativ gondolkodas, az érzelmi intelligen-
cia és a komplex problémamegoldas fejlesztését célozzak. A miivészeti tevékeny-
ségek — legyen sz6 zenérél, vizualis miivészetekrdl, irodalomrol, dramarél vagy
tancrol — olyan oktatasi potencialt hordoznak, amelyek tulmutatnak az esztétikai
élményen: képesek tdmogatni a tanuldk belsé motivaciojat, onkifejezését és kog-
nitiv rugalmassagat. A 21. szazadi oktatas kihivasai azt siirgetik, hogy a tanarkép-
zésben er6teljesebben megjelenjen a mivészetalapu szemlélet.

A tanarképzés megujulasahoz olyan szemléletvaltasra van sziikség, amely a
szignatira pedagoégidk altal képviselt szemléletet (beleértve a miivészetalapu ok-
tatast is) nem véalaszthatd, kiegészit lehetéségként, hanem a pedagogiai praxis
szerves és sziikséges részeként kezeli. A miivészetekhez kapcsolodd pedagogiai
folyamatok — a kreativ kérdezés, a felfedezés 6rome, a jatékos kisérletezés — kiilo -
nosen alkalmasak arra, hogy a hallgatok megtapasztaljak: a tanulas nem csupan
ismeretszerzés, hanem személyes és tarsas értelemben is formald élmény lehet.

E szemlélet tamogatasara kinal innovativ keretet az OECD CERI és a Global
Institute for Creative Thinking (GIoCT) szakmai egyiittm(ikodésében életre hi-
vott pedagogusképzési és tovabbképzési modell is.” Ennek célja, hogy a leend6 és
a gyakorl6 pedagégusok olyan gyakorlatba agyazott médszertani eszkoztarat sa-
jatitsanak el, amely segiti a diakok kreativitasanak, kritikai gondolkodasanak és
problémamegold6 képességeinek fejlesztését.

° A modell pedagbgus-tovabbképzési komponense varhatéan 2026 januarjatdl magyarorszagi pedagégu-
sok szédmara is elérheté lesz a Kreativ Tanulas és Oktatas Alapitvany szervezésében (www.ktoa.hu).
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A tovabbképzés nem frontalis el6adasok sorozata, hanem aktiv tanulasi folya-
mat, amelyben a pedagogusok sajat gyakorlatukbdl kiindulva reflektalnak, kisér-
leteznek és alkotnak. A négy pedagogiai dimenzi6é - vizsgalddas (inquiry), elkép-
zelés (imagining), megvaldsitas (doing), reflexid (reflecting) — lehet6séget teremt
arra, hogy a tanarok olyan tanulasi kornyezetet hozzanak létre, amelyben a dia-
kok 6nall6 kérdésfeltevésre, Gj dtletek generalasara és onreflexiora épiilé munka-
ra kapnak 6sztonzést.

A modell haromfazist strukturaja — fejlesztés, alkalmazas, értékelés — biztosit-
ja a folyamatos adaptaciot a helyi tanitasi kontextusokhoz. A gyors prototipuské-
szitési ciklusok lehetévé teszik, hogy a pedagodgiai eszkozok fejlesztése és finom-
hangolasa a részt vevé tanarok tapasztalatain alapuljon. A program szakmai alap-
jat egy gazdag forrastar adja, amely az OECD altal kidolgozott tanoratervezési
keretrendszereken és tobb mint szaz példaalapu oraterven keresztiil segiti a tana-
rokat abban, hogy célzottan fejlesszék a tanulok kreativ és kritikai készségeit, és
ezeket mérni, értékelni is képesek legyenek (OECD, 2019).

A képzés hangsulyt helyez a tanari kozosségek meger6sitésére is, elsegitve,
hogy a pedagoégusok ne elszigetelten, hanem kollaborativ médon dolgozzanak a
tanitas megujitasan. Az iskolak kozotti halozatosodas és a nemzetkozi tapasztalat-
csere tamogatja egy nyitottabb, innovaciora fogékony pedagodgiai kultara kialaku-
lasat. Ez a fentiekben réviden vazolt pedagogus(tovabb)képzési modell azt mutat-
ja, hogy lehetséges olyan rendszerszint(i valtozasokat elinditani, amelyek a peda-
gogiai kultira egészét képesek megujitani példaul a szignatira pedagogiak és a
muvészet eszkozeinek a bevonasat keresztiil.
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Creativity and Teacher Education: the Role of the Development of
Creativity in Teacher Education

The essay argues that critical and creative thinking may best help us to respond
to the issues of the 21st century, which is why nurturing these competencies is of
paramount importance. At the same time, there are external and internal barriers
to the development of creativity, such as fear of failure or the need for excessive
control. Fostering creativity requires teachers of a different mindset and a differ-
ent kind of teacher education. Signature pedagogies and their adoption in teacher
education can provide a good basis for this.
Keywords: developing creativity, 21st century competencies, creative dispositions

52



Rapid review a fels6oktatast jellemz6 szakmai
kommunikaciorol

Juhasz Milan® - Torbagyi Laura? — Holloy Zsolt®

*az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak egyetemi tanarsegédje,
juhasz.milan@btk.elte.hu, ORCID: 0009-0005-4526-2025
2az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak doktori hallgatoéja,
konnyu.laura krisztina@kancellaria.elte.hu
*az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karanak egyetemi tanarsegédje,
holloy.zsolt@btk.elte.hu, ORCID: 0000-0003-2724-8359

Az ezredforduld ota folyamatosan né az igény a szakmai kommunikacio fejlesztésére
azon szakmak esetében, amelyek a kozvetlen emberi interakciora épiilnek. FJelen tanul-
many a felséoktatasi szakmai kommunikacios fejlesztés nemzetkézi és hazai szakirodal-
mat tarja fel a rapid review modszerének segitségével. A vizsgalat célja, hogy dsszegezze a
fels6oktatasban megvalosulo tanari és hallgatdi interakciok nyelvészeti alapii vizsgalatai-
nak szakirodalmi eredményeit, kulcsfogalmait és maodszereit. Ezek mellett a tanulmany a
szakirodalom alapjan olyan jogyakorlatokat is gyiijt, amelyek segithetik a fels6oktatasban
a kommunikacios képességek fejlesztésével kapcsolatos kurzusok kialakitasat.

Kulcsszavak: szakmai kommunikacio, felséoktatas, mikrotanitas, visszajelzés, jogyakor-
lat, reflektiv gondolkodas
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Problémafelvetés

A kommunikacié az egyik legalapvet6bb emberi tevékenység. Jelen van mind a
személyes, mind a szakmai életiinkben, és szamtalan célt szolgalhat az 6n- és ér-
zelemkifejezésen at az informaciomegosztason keresztiil a személyes kapcsolatok
épitéséig (Fercsik & Raatz, 2018). Mig a kommunikacionak egyes részteriletei,
mint példaul a nyilvanos beszéd vagy a meggy6zés mar évezredek 6ta a kommu-
nikaci6 fejlesztéséhez kapcsolédé kutatasok targyat képezik (Adamikné Jaszo,
2013; Bona, 2015), addig a kiillonb6z6é szakmakhoz kapcsolédé kommunikacios
fejlesztés kérdései elsésorban a 20. szazadban keriiltek a tudomanyos diskurzusok
fokuszaba (Antalné Szabo, 2006; Fukkink et al., 2011). Ez leginkabb a 20. szazad-
ban megjelen Gjabb tarsadalmi igényeknek koszonhetd. Az elmult évtizedekben
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egyre nétt azon szakmaknak a tarsadalmi jelent6sége, melyek emberkozpontu
természetiik révén els6sorban az emberi interakciora épiilnek (orvoslas, pszicho-
logia, oktatas), ezen szakmak hatékonysagat pedig nagymértékben meghatarozza
a megfelel6 és hatékony kommunikaciéo (Antalné Szabd, 2006; Fukkink et al.,
2011; Kuna, 2022; Wilkins et al., 2009).

A hatékony kommunikacié kiemelked6en fontos az oktatasban, a tanulasi-tani-
tasi folyamatok diskurzusainak alakitasaban (Antalné Szabd, 2006; 2015; Cazden,
2001; Herbszt, 2010; Holloy, 2024; Walsh, 2006). A 20. szazad valtozo tarsadalmi el-
varasainak koszonhet6en egyre fokozottabban jelent meg az igény az iskolai okta-
tas hatékonysaganak novelésére, amelynek egyik alapkove a megfelelé tanorai
munka (Antalné Szabo, 2006). A tanérdk hatékonysagat a tanulasi-tanitasi folya-
matban részt vevék megfelel6 kommunikacioja biztositja (Antalné Szabd, 2015). Az
osztalyterem célorientalt kommunikacios szintér: az oktatas kiillonb6z6 keretdoku-
mentumai és a tanar altal kijelolt oktatasi célok csakis a résztvevék hatékony
egyuttmikodésével érhetdk el (Antalné Szabd, 2015; Herbszt, 2010). A tanarok els6-
sorban a kommunikacidjukkal iranyitjak a tantermi folyamatokat, melynek segitsé-
gével szervezik a tanorai diskurzust, instrualjak a tanulok cselekvéseit (Antalné
Szabo, 2015; Herbszt, 2010; Walsh, 2006). Kilondsen fontos napjainkban, hogy a ta-
narok kommunikaciojukkal segitsék a tanulokat a tananyag elsajatitasaban és a
készségek fejlesztésében olyan mddon, hogy a tanulok aktiv részesei legyenek a ta-
nulési-tanitasi folyamatnak (Szabo, 2024). Ezért a tanari kommunikacié killonb6z6
eszkozokkel valo fejlesztése mar évtizedek ota a tanarképzés szerves részét képezi
(Antalné Szabo, 2006; Fukkink et al., 2011). A tanari kommunikacio fejlesztését
vizsgalo szakirodalmak a kiilonboz6 fejlesztési modszerek aspektusait mind elméle-
ti, mind gyakorlati szempontokboél vizsgaltak (Hyland et al., 2022 ; Komori-Glatz &
Smit, 2022; Ryder, 2011; Evans, 2013; Sarospataki, 2018; Veljanovszki, 2010; Wil-
kins et al., 2009 stb.). Ezek az elemzések szamos olyan eszkozt és jogyakorlatot je-
16ltek ki, amelyeket érdemes a tanari kommunikaci6 fejlesztésére iranyuld kurzu-
sokba beépiteni. Ezeknek a kutatasoknak koszonhetéen mara a kiillonb6z6 nemze-
tek fels6oktatasaban széleskorben elterjedtek az olyan, szakmai kommunikaciot
fejlesztd modszerek, mint a mikrotanitasok, kiseléadasok és prezentaciok megtarta-
sa, a videofelvételekre épiil6 reflektiv gyakorlatok, a reflektiv esszék, illetve az 6n-,
tars- és oktatoi értékelések kiilonbozé modjai (Evans, 2013; Hyland et al., 2022; Ko-
mori-Glatz & Smit, 2022; Ryder, 2011; Sarospataki, 2018; Veljanovszki, 2010; Wil-
kins et al., 2009 stb.). Habar a kiilonb6z6 kutatasok az egyes modszereket elméleti
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és gyakorlati szempontokbol részletekbe menden vizsgaltak, a szakmai, azon beliil
pedig a tanari kommunikaciot fejleszté szakirodalom szisztematikus vizsgalata,
elemzése és Osszegzése maig elmaradt.

Jelen tanulméany célja, hogy a rapid review moddszerét alkalmazva (Jakab &
Toth, 2023; Hamel et al., 2020) szisztematikusan feltérképezze, Gsszegezze és ele-
mezze, hogy milyen mértékben jelenik meg a hazai és a nemzetkozi szakiroda-
lomban a szakmai kommunikaci6, a fels6oktatasban megvalosuld tanari és hallga-
toi interakciok nyelvészeti alapu vizsgalata. A tanulmany célja tovabba az is, hogy
a szakirodalom alapjan ismertesse és kijelolje a szakmai kommunikéacio, azon be-
lil a tanari kommunikacié fejlesztésének legfontosabb alapjait és modszereit. A
tanulmany utolsé célkitiizése, hogy a vizsgalt szakirodalom alapjan olyan jogya-
korlatokat is dsszegezzen, amelyek altalanosan javithatjak a tanari szakmai kom-
munikaciot fejleszté kurzusok hatékonysagat. Ezek a szempontok gyakorlati moé-
don jarulnak hozza ahhoz, hogy az oktatok segithessék a kurzusaikon részt vevé
hallgatokat abban, hogy redlis képet alakitsanak ki magukrol, tudatosan fejleszt-
hessék szakmai kommunikaciojukat, és tamogathassak ¢ket a reflektiv gondolko-
dasmad kialakitasaban.

A vizsgalat kérdései

Jelen vizsgalat az alabbi kérdésekre keresi a valaszt:

1. Milyen mértékben van jelen az elérheté nagyobb magyar és nemzetkdzi
adatbazisokban relevans szakirodalom a szakmai kommunikaciérél?

a. Melyek azok a kulcsszavak, amelyekkel hatékonyan lehet keresni az
adatbazisokban?

2. Milyen moédszerei, sz6vegmifajai jelennek meg a szakmai kommunikacio
fejlesztésének a vizsgalt szakirodalomban (tanari el6adas, tanari magyara-
zat, mikrotanitas, mikrotanitas elemzése, reflektiv esszé stb.)?

a. Milyen didaktikai célokat helyeznek a fokuszba (feladatmegoldas,
készség- és képességfejlesztés, reflektalas) a vizsgalt tanulmanyok ?

3. Milyen jogyakorlatok gyijthetéek 6ssze a szakirodalom éaltal kijelolt szak-
mai kommunikéaciot fejleszté modszerek kapcsan?
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A vizsgalat anyaga és modszertana

A kutatas soran a relevans szakirodalmi forrasok szisztematikus és atfogé feltara-
sara torekedtiink a rapid review modszerét alkalmazva. A rapid review a sziszte-
matikus attekintés (systematic review) egyszerusitett és felgyorsitott valtozata,
amely egy adott téméahoz kapcsoldodd tudomanyos szakirodalom gyors sszegzé -
sét célozza (Jakab & Toéth, 2023). A moddszer alapvet6en koveti a szisztematikus
attekintés lépéseit — példaul a kutatasi kérdés meghatarozasat, az adatbazisok ki-
jelolését, a kulcsszavas keresést, valamint a relevans szakirodalmi tételek sz(irését
és elemzését —, viszont bizonyos pontokon egyszertsitéseket alkalmaz. A rapid re-
view szlikitheti a keresés idSintervallumét, a nyelvet és a publikacios tipusokat, de
korlatozhatja a bevont adatbazisok mennyiségét is. Az eljaras legnagyobb elénye
az id6- és eréforrasigény csokkenése, ugyanakkor ez a szisztematikus attekintés-
hez képest sziikebb eredménykort és jellemzéen alacsonyabb altalanosithatosagot
eredményez (Jakab & Toth, 2023).

Vizsgalatunk soran négy online elérhet6 adatbazis talalatait elemeztitk. A ma-
gyar nyelvi szakirodalmi anyagok feltarasara a MATARKA és az MTMT adatbazi-
sokat hasznaltuk, amelyek a hazai tudomanyos publikaciokhoz biztositottak hoz-
zaférést. A nemzetkozi szakirodalom attekintése érdekében az Oxford Academic
és a JSTOR adatbazisait vettiik igénybe, amelyek pedig széleskor(i hozzatérést biz-
tositanak az idegen nyelvli tudoméanyos munkakhoz. A feltar6 munka soran 1977
és 2023 kozotti irasokat kerestiink, biztositva az elemzéshez sziikséges torténeti
perspektivat, valamint az aktualis kutatasi trendek kovetését. A nyelv tekinteté-
ben magyar és angol nyelvii munkakra, a szévegtipus szempontjabol pedig kifeje-
zetten tanulmanyokra és konyvfejezetekre koncentraltunk.

A szakirodalomfeltaras egyik kritikus lépése a kulcsszavas keresés optimaliza-
lasa volt, amely soran a relevans talalatok maximalis lefedésére és szilirésére tore-
kedtiink. A folyamat elsé szakaszaban a ,,szakmai kommunikacié” és annak angol
megfelel6je, az ,,academic communication” kifejezéseket vettiik kiindul6pontnak.
Ezek alkalmazasaval Osszesen 821 talalatot azonositottunk, amelyek az egyes
adatbazisokban az 1. tablazatban lathaté megoszlast mutattak.
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Szakmai kommunikécidé/academic communication

(n = 821)
MTMT 81 talalat
MATARKA 17 talalat
Oxford Academic 200 talalat
JSTOR 523 talalat

1. tablazat: A szakmai kommunikacié/academic
communication kulcsszavakra kapott talalatok megoszlasa

A talalatok magas szama sziikségessé tette azok tovabbi sziikitését, hogy kiza-
rolag a kutatasi cél szempontjabol relevans tételekre fokuszaljunk. A masodik fa-
zis soran ezért kiegészit6 kulcsszavakat vezettiink be, amelyek a ,felséoktatas”
(,higher education”), a ,,szobeli” (,,verbal”) és a ,mikrotanitas” (,microteaching”) vol-
tak. Az 0j keresési stratégianak koszonhet6en a talalatok szama 75-re csokkent.
Ezen a szinten keriilt sor a duplikatumok eltavolitasara, valamint az olyan doku-
mentumok kizarasara, amelyek nem feleltek meg a kutatasi kritériumoknak, pél-
daul a nem megfelel6 szovegmiifaj miatt (absztraktok, szakdolgozatrészletek, re -
cenziok és beszamolok).

A cimek és a szovegek tipusanak attekintése utan 36 relevans talalat maradt,
amelyek tanulmanyokként vagy konyvfejezetekként voltak azonosithatok. Ezek
alapos szovegvizsgalatat a harmadik fazis soran végeztiik el, amelynek célja a ku-
tatasi célhoz nem kapcsolodo tételek tovabbi szelektalasa volt. Ennek eredménye-
képpen a 36 szoveg koziil 13-at zartunk ki, mivel azok tematikailag nem illeszked -
tek a kutatas fokuszahoz. A maradék 23 tétel képezte a végs6 szakirodalmi mintat
(2. tablazat).
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Szakmai kommunikacio/academic communication

Kiindulas 821 talalat
1. fazis Felsboktatas/higher education; szobeli/verbal;
Kulcsszavas mikrotanitas/microteaching
szuikités 75 talalat
2. fazis
Irrelevans Bevalogatott: Kizart:
tételek 36 talalat 39 talalat
kisziirése
3. fazis Bevalogatott: Kizart:
Szovegvizsgalat 23 talalat 13 talalat
4. fazis
Kategorizacio Bevalog’a tott:

e ., 23 talalat
miifaj alapjan

Mikrotanitas: Vlsszajgllzes, Tanari/ha,llgatm Tangnl 5
8 talalat reflexio: eléadas: kommunikécid:
5 talalat 3 talalat 7 talalat

2. tablazat: A talalatok sziikitésének fazisai

A valogatasi fazisok, valamint a szovegek kategorizacidjanak elvégzése utan
négy alapveté csoportot allitottunk fel a tudomanyos munkakban megjelené té-
mak és miifajok alapjan:

« mikrotanitas (8 dokumentum), amelyekben az oktatdk és a hallgatok kom-
munikacidjanak vizsgalata jelenik meg;

« visszajelzés, reflexio (5 dokumentum), amelyek a tanari visszajelzést és a
hallgatdi onértékelést helyezik fokuszba;

« tanari/hallgatéi el6adas vagy kiseléadas (3 dokumentum);

« és olyan, a szakmai kommunikacié holisztikus vizsgalatahoz kapcsolodo
tanulmanyok, amelyek altalanossagban vizsgaljak a tanari kommunikaciot
és annak megvalosulasat (7 dokumentum).

A szakirodalom-feltaras tobbfazis folyamata biztositotta, hogy a kutatas
szempontjabdl legrelevansabbnak itélt tanulmanyokat vonjuk be az elemzésbe. Az
adatbazisok szisztematikus alkalmazéasa és a precizen megvalasztott kulcsszavak
lehetévé tették a témahoz kapcsolodo legfontosabb tudomanyos diskurzusok azo-
nositasat. A végséként kivalasztott 23 szakirodalmi tétel olyan atfogo képet kinal,
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amely jelent6s mértékben segitheti a szakmai kommunikacié mélyebb és arnyal-
tabb megértését. A kovetkez6kben a fenti négy csoportba tartozé dokumentumok
értelmezését és elemzését végezziik el, ami lehetéséget ad arra, hogy megvalaszol -
juk az el6zetesen megfogalmazott kutatasi kérdéseket, valamint azonositsuk a té-
makorokhoz kapcesolodo f6bb mintazatokat és osszefiiggéseket.

Eredmények

A tanari kommunikacio altalanos jellemzéi, a hallgator el6adasok és az
online kommunikacio sajatossagai

A tanari kommunikacié altalanos jellemz6inek kutatasa jelentés mértékben jarul-
hat hozza a pedagoégiai diskurzusok megértéséhez, valamint a szakmai kommuni-
kacio fejlesztéséhez (Keszy-Harmath, 2018). Az el6z6ekben mar lathattuk, hogy az
elmult évtizedekben végzett vizsgalatok kiillonb6z6 megkdozelitésekbdl elemezték
a szakmai kommunikaci6 specialis aspektusait, a visszajelzések és a mikrotanita-
sok diskurzusait. A kovetkez6kben a tanari kommunikaci6 altalanos stratégiaival,
a hallgatéi el6adasokkal, valamint az online térben megvalésulé tanar-didk kom-
munikaci6 sajatossagaival foglalkozé tanulmanyok keriilnek bemutatasra, els6-
sorban arra fokuszalva, hogy azok milyen modszereket ajanlanak a szakmai kom-
munikaci6 hatékonysaganak novelésére.

Peter. E. Weiss és munkatarsai (1990) tanulmanyukban ramutattak arra, hogy a
nyilvanos beszéd technikainak alkalmazasa jelent6s mértékben novelheti a tanitas
hatékonysagat is. Az irasukban oktatok szamara javasolt mddszerek (példaul a
torténetmesélés, vizualizacid, interaktiv elemek integralasa) lehetéséget nyujta-
nak a tananyag érthetébbé tételére és a hallgatok figyelmének fenntartasara. A ta-
nulmany kiemeli, hogy ezek a technikak nemcsak a kijelolt oktatasi célok elérését
segitik, hanem lehetévé teszik a tanarok szamara azt is, hogy differencialtan ke-
zeljék a hallgatok eltér6 igényeit, novelve ezzel a tanul6i motivaciot és a tanulma-
nyi eredményességet (Weiss et al., 1990). Hozzajuk hasonlé médon, Sahranavard
és Du 2022-es tanulmanyukban az ITA nemzetkozi tanarsegéd képzési program
kommunikacios hatékonysaganak elemzésén keresztiil hivjak fel a figyelmet a fel-
sGoktatasban elvart kommunikacios készségek fontossagara. Vizsgalatuk soran
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy interkulturalis oktatasi kornyezetben az
alapvet6 nyelvi készségek — példaul a pontossag és a gordiilékeny, természetes
nyelvhasznalat — mellett kiemelt jelent6séggel bir az oktatok oldalardl a hatékony
kérdezéstechnika, a mindségi visszacsatolas, valamint a kiilonb6zé nyelvi szinte-
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ken allo és eltéré kulturalis hattérrel rendelkez6 hallgatokkal valo sikeres kommu-
nikéacié megvalositasa (Sahranavard & Du, 2022).

A hallgatoéi el6adasok és kiseléadasok vizsgalatara is talalunk példakat a feltart
szakirodalomban. Ken Hyland és Hang Zou (2022) a haromperces tézisbemutatok
mufajat és hatékonysagat vizsgaltak, arra keresve a valaszt, hogyan képesek a
doktorandusz hallgatok rovid id6é alatt bemutatni kutatasuk lényegét egy nem
szakértd kozonség szamara. A szerzék kiemelik, hogy az el6adasok sikere nagy-
mértékben mulik a kozértheté nyelvhasznalaton, a figyelemfelkelté nyitémonda-
tokon és a vizualis eszkozok megfelel hasznalatan. A tanulmany Hyland elkote-
lezettség-modelljére épiil, amely hangsilyozza a hallgatosag aktiv bevonasanak
sziikségességét és a figyelem folyamatos fenntartasat kiilonféle nyelvi eszk6zok,
narrativ struktirak és interaktiv elemek beépitése révén (Hyland & Zou, 2022).
Kutatasuk arra is ravilagitott, hogy a kiillonb6z6 tudoméanyteriiletek el6adoi eltéré
stratégiakat alkalmaznak a hallgatésaggal valé kapcsolat kialakitasara. A termé-
szettudomanyi eléadasokban ugyanis gyakrabban jelentek meg a figyelemfelkelts
és kapcsolatteremt6 nyelvi elemek, mint a tarsadalomtudomanyi témaju prezenta-
ciokban. E kiilonbség arra utal, hogy a szakmai kommunikaci6é mufaji sajatossagai
szorosan kapcsolodnak a tudomanyteriileti kontextusokhoz, ugyanakkor a fatikus
elemek hatékony alkalmazasa a tudomanyteriilettél fiiggetlen jellemzoéként kell,
hogy megjelenjen (Holloy, 2024).

A magyar fels6oktatasi rendszerben tobbek kozott Veljanovszki David vizsgal-
ta a szobeli tudomanyos kiseléadasok szerepét és megvalosulasi formait (Velj-
anovszki, 2010). A szerz6 kérdbives felmérésekkel, hangfelvételek elemzésével és
interjuk révén térképezte fel a hallgatoi eléadasok gyakorlati megvaldsitasanak
formait. A tanulmany ramutat arra, hogy a retorikai készségek tudatos fejlesztése
és a kozonségre szabott megfeleld el6adasstruktura alkalmazasa jelent6sen noveli
a kommunikacié hatékonysagat, kiillondsen idegen nyelvi kontextusban. A hallga-
toi eléadasokkal foglalkozo tanulmanyok kovetkeztetéseiben kozos, hogy az el6-
adasokat nem csupan a szakmai ismeretek bemutatasanak terepeként irjak le
szerz6ik, hanem olyan eszk6zokként, amelyek a nyelvi és retorikai kompetenciak
fejlesztésében kiemelten fontosak. Az el6addk sikeressége ugyanis nagymérték-
ben mulik azon, hogy milyen szinvonalon képesek alkalmazni a narrativ techni-
kakat, az érthet6 nyelvezetet, a vizualis eszkozoket, valamint hogy milyen haté-
konysaggal képesek kapcsolatot teremteni a hallgatésaggal (Hyland & Zou, 2022;
Komori-Glatz & Smit, 2022; Veljanovszki, 2010).
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Az elmult években, kiilondsen a 2020-ban bevezetett digitalis oktatas soran a
tanar-diak kommunikacio jellege jelentésen megvaltozott, igy szamos 1j kihivas-
sal és lehet6séggel béviilt a szakmai kommunikacié kontextusa is. Dobos Doéra és
Vigh-Szab6 Melinda tanulméanyukban azt vizsgaltak, hogyan alakultak at a tanar-
diak interakcidk az online térben, és ramutattak arra, hogy a kiilonboz6 platfor-
mokon zajlé oktatasban a nonverbalis jelek korlatozott volta, a technoldgiai esz-
kozok eltérd szintli ismerete, valamint a didkok motivacidjanak alacsony szintje
jelent6s akadalyt képezhet a kommunikaciéban (Dobos & Vigh-Szabo, 2022). Kér-
déives vizsgalatuk eredményeire tamaszkodva felhivjak a figyelmet egy egységes
online kommunikacios protokoll, valamint egy netikettajanlas kialakitasanak fon-
tossagara (Dobos & Vigh-Szabo, 2022, p. 40). E perspektiva kiegésziti Sarospataki
Barnabas tanulmanyat, amelyben a tanar-diak kapcsolatok Facebookon zajlo
kommunikaciojat vizsgalta, fokuszba helyezve, hogy miként valhat a tanar-diak
interakcidk kiterjesztett terepévé a platform (Sarospataki, 2018). A két tanulmany
Osszefiiggéseiben a digitalis és az online kornyezet kommunikacios aspektusai
egymast kiegészitve jelennek meg. Mig Dobos és Vig-Szabo a szinkron kommuni-
kaci6 — példaul az online tandrak — dinamikajara és illemszabalyaira fokuszalnak,
addig Sarospataki a k6zosségi média aszinkron interakcidinak lehet6ségeit és koc-
kazatait tarja fel. Mindkét tipusu digitalis kommunikaciéban alapveté jelentéségt
a tanar és a didkok kozotti megfelel kapcsolattartas, amely nemcsak a tanulasi
eredményekre van hatassal, hanem a tanulok motivaciojat és részvételét is befo-
lyasolja. A vizsgalatok eredményei ugyanakkor arra is ramutatnak, hogy digitalis
kornyezetben a tanaroknak tudatosan kell alkalmazkodniuk a technolégiai és
kommunikéaciés valtozasokhoz, figyelembe véve a kiilonb6z6 platformok eltér
normait és szabalyait is. Emellett hangsulyt kell fektetniiik a személyes hatarok
megtartasara és a sajatos kommunikacios szabalyrendszerekre, hogy hatékonyan
és eredményesen tudjak tamogatni a didkok tanulasi folyamatat (Dobos & Vigh-
Szabo, 2022 ; Sarospataki, 2018).

A visszajelzés lehetséges modjai, a videos elemzés mint (6n)értékelési
modszer

A szakmai kommunikacio fejlesztésének egyik legjelentésebb aspektusa a vissza-
jelzés (Brinko, 1993; Fukkink et al., 2011; Evans, 2013; Topping, 1998; Wilkins et
al., 2009). A kommunikacios folyamatok értékelése nagymértékben szubjektiv: az
egyén kommunikaciéjat egyrészt befolyasolja a masokrdl és az elvarasaikrol alko-
tott képe, masrészt az onmagarol alkotott képe és a sajat magaval kapcsolatos el -
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vérasai is (Fercsik & Raatz, 2018). Eppen emiatt baormilyen kommunikacios képzés
soran elengedhetetlen az, hogy a képzésben részt vevé hallgatéd tobb szempontbol
kapjon objektiv képet sajat kommunikaciojardl, és hogy megjelenjenek el6tte
olyan pozitiv példak, amelyeket kovetendé mintaként elemezhet és gyakorolhat
(Brinko, 1993; Fukkink et al., 2011; Evans, 2013; Topping, 1998; Wilkins et al.,
2009). Az értékelés oktatasban betdltott szerepének szakirodalma gazdag, jelen al-
fejezet a szakmai kommunikacio fejlesztéséhez kapcsolodo, értékelési fokusszal
rendelkez6 irodalmak tanulsagait 6sszegzi.

A szakmai kommunikacio, azon belil a tanari kommunikacié fejlesztéséhez
tobbféle értékelési modszer is kapcsolddhat. Ilyen modszerek lehetnek példaul a
kilonbo6z6 tipusu oktatdi visszajelzések, az on- és tarsértékelésnek a kilonféle
formai, illetve kiemelt jelentéséggel bir a multimedialis eszkozok segitségével
adott visszajelzés, a videora rogzitett foglalkozasok elemzése is (Evans, 2013; Wil-
kins et al., 2009). A szakirodalom megfogalmaz azonban olyan altalanos érvényt
kovetendd szempontokat a visszajelzésrél a szakmai kommunikaciot fejlesztd
kurzusokat tart6 oktatok szamara, amelyek a teljes fejlesztési folyamatra érvénye-
sek (Brinko, 1993; Fukkink et al., 2011; Evans, 2013; Topping, 1998; Wilkins et al.,
2009). Alapvet6 fontossagu, hogy a képzés résztvevoi szamara a visszajelzés rend-
szeres, aktualis és pontos legyen: a kommunikaciés készségek fejlesztésének alap-
feltétele, hogy az adott hallgaté minden esetben tisztaban legyen készségeinek ak-
tualis er6sségeivel és fejlesztendé teriileteivel, hogy tudja, pontosan mit és milyen
iranyba kellene fejlesztenie (Brinko, 1993; Evans, 2013). Kiemelten fontos a pozi-
tiv szemlélet, a konstruktiv kritika és a pozitiv kovetendé mintak megnevezése:
az egyén kommunikaci6ja az 6nbizalom szempontjabol érzékeny teriilet, a tilzott
negativ kritika ronthat a hallgaté magarol alkotott képén, alaashatja az onbizal -
mat (Brinko, 1993; Fukkink et al., 2011; Evans, 2013; Topping, 1998; Wilkins et al.,
2009). Ezzel szemben a pozitiv hangnemben megfogalmazott kritikai észrevételek,
a kovetendé viselkedésmintak ersitése sokkal hatékonyabban segiti hozza a hall-
gatokat a kivant eredmény eléréséhez (Brinko, 1993; Evans, 2013; Wilkins et al.,
2009). Emellett pedig arra is érdemes torekedni, hogy a visszajelzés mindig objek-
tiv szemszogbdl, a leheté legpontosabban legyen megfogalmazva, és egy-egy
konkrét problémara iranyuljon, ne a hallgaté kommunikaci6éjanak egészére (Brin-
ko, 1993; Evans, 2013; Wilkins et al., 2009). Végiil pedig érdemes a visszajelzés fo-
lyamatara dinamikusan valtozo, az egész képzést atfogd, komplex jelenségként te-

kinteni: lehet6ség szerint minél t6bbszor, minél tobb forrasbol, minél tobbféle
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modon (irasban és szoban, oktatotdl és tarsaktol, multimedialis és/vagy digitalis
eszk6zok bevonasaval) kapjon a hallgaté visszajelzést a fejlesztés soran (Brinko,
1993; Evans, 2013; Wilkins et al., 2009).

A visszajelzés diverzitasat elésegitheti, ha az nem minden esetben az oktat6tol
jon. Bar hagyomanyosan a visszajelz6 szerep elsésorban a fejleszt6é kurzus oktato-
jat (mint szakért6t) illeti meg, az elmult évtizedek vizsgalatai azt mutatjak, hogy
rendkiviil hatékony lehet a hallgatok onértékelése, valamint a hallgatok egymas
munkajara adott tarsértékelései is (Evans, 2013; Toppin, 1998; Wilkins et al.,
2009). Ezek a folyamatok nagymértékben tamogathatjak a hallgatokban (kiilono-
sen tanarjeloltek esetében) a reflektiv gondolkodas kialakulasat és fejlédését (Top-
ping 1998; Wilkins et al., 2009). Ez egyrészt annak koszonhetd, hogy az on- és
tarsértékelés folyamatai esetében a hallgatok tobb idét toltenek az értékelés kiala-
kitasaval, emellett az oktatoi perspektivan kiviil hangstlyosabban taldlkoznak sa-
jat és mas hallgatok nézépontjaival is (Topping 1998; Wilkins et al., 2009). Az 6n-
és tarsértékelés folyamatait jelentésen segitheti tovabba, ha az értékelések irasos
formaban (is) megvalosulnak: a hallgatok szamara az irott forma lehet6vé teszi,
hogy késébb, a régebbi értékeléseket visszanézve be tudjanak azonositani vissza-
téré mintakat, fejlesztend6 teriileteket (Topping 1998; Wilkins et al., 2009). Ter-
mészetesen ezen értékelési formak esetében is kiemelten fontos az oktatoi szuper-
vizi6: az oktato felel6ssége az on- és tarsértékelési folyamatok elején a struktira
kijelolése, a folyamat kozben a hallgatok iranyitasa, és a folyamat végén a reflexio
a hallgat6i munkara (Topping 1998; Wilkins et al., 2009).

A tanari kommunikéacio fejlesztése esetében kiemelked6 jelentéséggel bir a vide-
ora rogzitett foglalkozasok elemzése a visszajelzés soran (Fukkink et al., 2011; Té-
kos, 2024). Egyrészt a mas tanarokrdl felvett videds anyagok vizsgalata lehetévé te-
szi a kovetendé kommunikacioés mintak kijelolését, masrészt a hallgatokrol késziilt
videds anyagok (6n)elemzése segiti a hallgatok sajat kommunikacios erésségeinek,
fejlesztési teriileteinek azonositasat is (Fukkink et al., 2011; Tokos, 2024). Ilyen moé-
don a videds anyagok elemzése nagymértékben tdmogatja a hallgatok reflektiv
gondolkodasmoddjanak fejlédését (Tokos, 2024). A hallgatok videdra rogzitett tan-
orainak, illetve mikrotanitasainak (6n)elemzését lényegesen segitheti egy el6zetes
vizsgalati szempontrendszer kialakitasa, amely tamogatja a vizsgalati fokusz azono-
sitasat (Fukkink et al., 2011). Fontos azonban, hogy a fejlesztendé teriiletek azonosi-
tasakor ne csupan a kiilonb6z6 mikrokészségek fejlesztésére keriiljon a hangsuly.
Habar a vide6s anyagok elemzése objektiv képet biztosit a tanarjellteknek 6nma-
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gukrdl, a talsagosan mikrofokusza elemzés hatraltathatja a kommunikacios készség
atfogobb fejlesztését (Fukkink et al.,, 2011). A videodfelvételek elemzése esetében is
kiemelked6en fontos végiil az oktatdi szupervizio: a kiindulé szempontok meghata-
rozasa, a pozitiv mintdk megnevezése, a folyamat strukturalasa és a végsé visszajel-
zés biztositasa (Fukkink et al., 2011; Tokos, 2024).

A reflektiv gondolkodismod kialakitasa és fejlesztése: a szobeli és irasbeli
onreflexio

Az onreflektiv gyakorlatok napjainkban a tanarok szakmai fejlesztésének az alap-
koveinek tekinthetdk: a tanarjeloltek, valamint a gyakorlé tanarok munkajat kiséré
folyamatos onelemzés segitheti a pedagégusokat abban, hogy a sajat munkajukra
kiils6 szemléléként is képesek legyenek reflektalni, killonbozé mintakat, probléma-
kat azonositsanak (McGarr & McCormack, 2014; Ryder, 2011). Az onreflektiv gya-
korlatok kiilonos jelent6séggel birnak a tanarképzést illet6en, mivel a tanarjeloltek
els6 tanitasi tapasztalati elsdsorban a tanari munkaval jaré kihivasok mindennapi
menedzselésérél, a szakmai 6nbizalmuk felépitésérdl, az 6ravezetés alapvets nehéz-
ségeir6l szolnak (McGarr & McCormack, 2014). A szoébeli és irasbeli 6nreflektiv
gyakorlatok hozzasegithetik a tanarjelolteket ahhoz, hogy az osztalytermi folyama-
tok, sajat tanitasi gyakorlatuk mélyebb strukturait is képesek legyenek elemezni,
ezaltal alakitva pedagogusszemélyiségiiket, pedagogus kompetenciaikat (McGarr &
McCormack, 2014; Ryder, 2011). Az onreflektiv gondolkodasnak tobb szintje van, a
mélyebb szintek csak folyamatos gyakorlassal, tudatos onreflektiv gyakorlatokkal
érhet6k el (Ryder, 2011). Az onreflexio fejlesztésében rendkiviil fontos a tanérak
utan megvalosulé szobeli reflexid: az 6ramegbeszélések soran a tanarjeldltek és a
tanarok mentortanaruk vagy kollégaik segitségével kozvetleniil reagalhatnak a tan-
oran torténtekre, azonosithatjak sajat munkajuk pozitiv aspektusait és fejlesztési te-
rileteket jelolhetnek ki (Ryder, 2011). A tanitasi folyamatokhoz k6t6d6 onreflexid
megvaldsulhat irott formaban is: az ilyen jellegii reflektiv esszék elegendé id6t biz-
tositanak az elmélyiilésre, mélyebb elemzést tehetnek lehetévé, az irott forma to-
vabba tujraolvashatd, rendszerezhetd, igy késébb is tovabb elemezheté (McGarr &
McCormack, 2014). Az ilyen jellegli 6nelemzés hatékonysagat is nagymértékben se-
gitik az elére megadott szempontok (McGarr & McCormack, 2014). A szébeli 6nref-
lexional is fontos, az irasbeli reflektiv esszék megalkotasanal pedig kiilonos jelent6-
séggel bir a jol megalkotott szempontrendszer, melynek segitségével a tanarjeldl-
tek/tanarok konnyebben reflektalnak a tanitasi-tanulasi folyamatok mélyén rejlé
osszefuggésekre (McGarr & McCormack, 2014). A tanarképzésben rendszeresen

64



Juhasz Milan - Torbagyi Laura — Holldy Zsolt

hasznalt 6nreflektiv gyakorlatok hatasara a tanarjeldltek reflektiv gondolkodasa al-
land6 gyakorlatta valhat, igy egész palyajuk alatt végigkisérheti ket az dnelemzés-
re, és ezaltal a sajat tanitasi folyamataiknak folyamatos fejlesztésére vald igény
(McGarr & McCormack, 2014).

A mikrotanitas mint a kritikai gondolkodais fejlesztésének eszkéze a
hallgatoi tars- és onértékeléssel dsszefiiggésben
A videds elemzés alkalmazasa a hallgat6i mikrotanitassal mint fejleszté technika-
val Osszefiiggésben szintén a szakmai kommunikacios tudatossag kialakitasat és
fejlesztését szolgalja. A mikrotanitas olyan direkt tipusu tapasztalatszerzés, amely
mesterségesen el6teremtett helyzetben zajlik, s a hallgatok szamara lehetéséget
biztosit arra, hogy tanari szerepben probalhassak ki magukat (Balogh, 2016; Pin-
tér, 2010; Richards & Crookes, 1988, p. 15). A hallgatéi mikrotanitast megel6z6
anyaggyujtés, a foglalkozas megtervezése, valamint maga az el6adas egyarant a
tanari szakmai kommunikacios tudatossag fejlesztéséhez jarulnak hozza. A tanari
kommunikéacios eszkoztar bévitésének feltétele, hogy a hallgat6 képes legyen tar-
saival egylttmiikodni, differencialni, valamint a vele szemben tamasztott szak -
modszertani elvarasoknak - példaul tanodraszervezés, célkijelolés — megfelelni
(Balogh, 2016; Pintér, 2010; Weiss et al., 1990).

A tanari kommunikacios eszkoztar bévitése a tanarképzés fontos célkittizése.
A folyamatos oktatdi jelenlét és a modszertanilag megfontolt, rendszeres és
konstruktiv visszajelzés pedig a fejlédés feltételei, hiszen a tanari szerep kiproba-
lasa a hallgatok szamara onkonfrontacioval jarhat. Az onreflektiv hozzaallas ki-
alakitasaban az oktatd jelent8s szerepet vallal, hiszen az altala strukturalt és ira-
nyitott tarsas visszajelzési folyamatok segitenek a reflektiv gondolkodas kialakita-
saban és a fejlesztési stratégidk kidolgozasaban a hallgatoknak (Wilkins et al.,
2009). A mikrotanitas soran a hallgatok lehet6séget kapnak arra, hogy biztonsa-
gos, oktatéi szupervizidval tamogatott kdrnyezetben, hallgatotarsaikkal egyiitt -
mukodve probalhassak ki magukat. A tanorai tanitasi helyzetekre a mikrotanitas
azonban csak kozvetetten készit fel. A hallgatotarsaknak tartott mikrotanitas és a
tanitasi gyakorlat kozotti atmenet a hallgatok szamara fesziiltséget teremt, s a fo-
lyamatos oktatoi és hallgatoi visszajelzés hidnyaban az onreflexié nehézzé valik
(Balogh, 2016). A mesterségesen el6teremtett és a valodi tanoérai tanitasi helyeze-
tek kozotti atmenetet a hallgatok szamara az onreflexi6 segitheti. A mikrotanités
keretében szerzett tapasztalatok segitik a hallgatokat egyéni erdsségeik, illetve
fejlesztend® teriileteik feltérképezésében, s ezaltal hosszatavon jarulnak hozza ah-
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hoz, hogy képesek legyenek a sajat munkajukrol reflektiven gondolkodni. A mik-
rotanitas a hallgatok szamara kedvezo feltételek — szinte laboratoriumi koriilmé-
nyek — kozott zajlik, melynek szamos elénye van: alacsony csoportlétszam, hall -
gatotarsakbol allo befogadd kozeg, videodfelvétel készitésének lehetésége. A mik-
rotanitasrol késziilt videdfelvétel megtekintése azonnali visszajelzésre ad
lehetéséget a hallgatonak és tarsainak is, a felvétel elemzéséhez az oktatd tovabbi
tampontokat jelolhet ki a hallgatokkal kozos megegyezés alapjan, teret biztositva
ezéltal a tarsértékelésnek (Melisné Nagy, 2014). Az onreflektiv hozzaallasbol ere-
deztethetd torekvés példaul az eléado és a hallgatésag kapcsolatanak folyamatos
fenntartasa figyelemfelkelté bevezetéssel és kérdésekkel, torténetmeséléssel, a
hallgatosag szamara kovethetd narrativa alkalmazasaval és akar vizualis tamoga-
tas bevonasaval (Hyland & Zou, 2022), melynek jelentésége kiemelendd, hiszen a
megtanitott tananyagnak a diakok szamara nemcsak kovethetének, hanem otthon
ujratanulhatonak is kell lennie (Horvath et al., 2023). A tudomanyos kisel6adas-
nak a szakmai parbeszédbe valo beemelését a sziikebb és tagabb értelemben vett
hallgato-kozpontisag egyarant indokoltta teszi. A hallgatotarsakbdl és a kozépis-
kolai tanulokbol allé befogadd kozeg igényei hasonloéak (Veljanovszki, 2010). A
mikrotanitasok videos elemzése, a videofelvételekre épiil6 reflektiv gyakorlatok, a
tapasztalatok adta jogyakorlatoknak a tanari kommunikacio fejlesztését célzo
kurzusokba torténé beépitése egyarant a hallgatok tanari kommunikéacios eszkoz-
taranak bévitését szolgaljak.

Kovetkeztetések

Jelen tanulmany célja az volt, hogy képet alkosson a szakmai kommunikacio fej-
lesztésének hazai és nemzetkozi szakirodalmarél a rapid review mddszerének se-
gitségével. A szakirodalmi feltaras tobb adatbazis hasznalataval tortént optimali-
zalt kulcsszavak alapjan. Az eredmények szamos olyan szempontra, eszkozre és
modszerre ramutattak, amelyek kiemelt jelentéséggel birnak a szakmai kommuni-
kacio fejlesztésében, ilyen szempontok, eszkozok és modszerek példaul az 6n- és
tarsértékelés, a videdra rogzitett foglalkozasok alapjan végzett (6n)értékelés, a

mikrotanitasok, a tudomanyos kisel6adas mint szakmai kommunikaciot fejlesztd
mfaj vagy az onreflektiv esszé. A szakirodalmi feltaras tovabba nemcsak arra vi-
lagitott ra, hogy milyen eszkozokkel fejleszthet6é az adott szakmat tanuldk szak -
mai kommunikaci6ja, hanem olyan fontos aspektusokra, jogyakorlatokra is, ame-

lyek beépitésre érdemesek a fels6oktatas kommunikacios képzési gyakorlataiba.
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A rapid review modszerére épiil vizsgalatot kiillonboz6 kutatasi kérdések alap-
jan folytattuk le. Ahogyan a bevezet6ben is hangstlyoztuk, a rapid review mint
szakirodalom-feltarasi eljaras korlatokat szab a szakirodalmi bazis attekintésének,
ugyanakkor alkalmas arra, hogy az alapvet6 megkozelitésmodokat lathatova te-
gye. A vizsgalat eredményeit tekintve az alabbi valaszok fogalmazhatok meg a
kérdésekre: Az 1. kérdés a szakmai kommunikaciét vizsgalo szakirodalom szam-
adataira iranyult. Jelen vizsgalat 23 talalat alapjan késziilt, ez azonban egy erésen
szlrt és valogatott korpusz. A tovabbiakban indokolt lehet egy szisztematikus, ki-
bévitett szakirodalmi feltaras is a téma kapcsan a még teljesebb kép alkotasa vé-
gett. Az 1a. kérdés azt vizsgalta, mely kulcsszavak segithetnek a témakor szakiro-
dalmanak feltarasaban, jelen vizsgalat alapjan ezen kulcsszavak a szakmai kom-
munikdacio/academic communication, felséoktatas/higher education, szobeli/verbal
és a mikrotanitas/microteaching. A 2. kérdés a szakmai kommunikacios fejlesztés
modszereire, szovegtipusaira fokuszalt, ezek koziil az eredmények alapjan a legje-
lent6sebbeknek a mikrotanitas, a tudomanyos eléadas, a videds visszajelzés és a
reflektiv esszé tekinthet6. A 2a. kérdés pedig ezen mifajok didaktikai céljaira vo-
natkozott, melyek koziil elsésorban az onreflexi6 fejlesztése, a reflektiv gondolko-
das kialakitasa a kiemelendd. A vizsgalat 3. kérdése végiil azt vizsgalta, hogy mi-
lyen jogyakorlatokat lehet megfogalmazni a szakmai kommunikaciés fejlesztés
eszkozei, modszerei kapcsan. Ezeket a kovetkezé Modszertani ajanlas (3. tablazat)
tematikusan foglalja 6ssze.

Jelen vizsgalat az ELTE Digitalis Oktatasi Kompetencia Kozpontjanak kereté-
ben m(ik6dé Nyelvhasznalat fels6fokon erny6projektben valosult meg. A szakiro-
dalmi feltaras eredményei az erny6projekt alabbi kutatasi-fejlesztési céljait elmé-
leti és gyakorlati tekintetben is tamogatjak:

« afels6oktatas tanulasi-tanitasi szinterein zajlé szobeli kommunikacid vizs-
galatara alkalmas méréeszkoz kidolgozasa és a kommunikacios tevékeny-
ségek vizsgalata diskurzuselemzési szempontok mentén;

+ az oktatok és a hallgatok szobeli kommunikacidjanak a fejlesztésére alkal-
mas digitalis tananyagok kidolgozasa, a tananyagok alkalmazasa online
workshopokon (Gonda & Holloy, 2025).

Mdédszertani ajanlas

A rapid review modszerével folytatott vizsgalat tobb praktikus modszertani szem-
pontot tart fel, amelyek kiillonb6z6 felséoktatasi szakmai kommunikacios készsé-
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geket fejleszté kurzusok modszertani eszkoztaranak részét képezhetik. Ezeket a
szempontokat a szakirodalmi feltaras soran tematikusan rendszereztiik, amelynek
eredményeit a Mellékletben talalhat6 tablazat foglalja 6ssze.

A tanulmany a 2022-1.1.1-KK-2022-00 003 szamu projekt keretében a Kultura-
lis és Innovaciés Minisztérium Nemzeti Kutatasi Fejlesztési és Innovaciés Alapbol
nyujtott tamogatasaval, a 2022-1.1.1.-KK-2022 koda palyazati program finansziro-
zésaban késziilt.
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Rapid Review of Professional Communication in Higher Education

Since the turn of the millennium, there has been a growing demand for the devel-
opment of professional communication in occupations that rely on direct human
interaction. This study explores the international and domestic literature on pro-
fessional communication development in higher education, using the rapid re-
view method. The aim of the research is to summarize the findings, key concepts,
and methods of linguistics-based studies on teacher-student interactions in higher
education. In addition, based on the literature, the study collects best practices
that can support the design of courses which aim to develop professional commu-
nication in higher education.
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Melléklet

A szakmai kommunikacios fejlesztésnek jo gyakorlatai az eredmények alapjan

A szakmai kommunikacios folyamatok résztvevéi szerint

Oktatoi, tars- és onértékelés

Moédszer: visszajelzés

Forma: szobeli és irasbeli
Didaktikai cél: a kommunikacios stratégiak és a reflektiv gondolkodas
fejlesztése

Oktatoi fejlesztési szempontok:

Hallgatoi (on)fejlesztési

o dinamikus és folyamatalapu szempontok:
o szerteagazo és diverz o hallgatoéi perspektiva
o objektiv és konstruktiv beemelése
o tobbforrasu és tobbcsatornas — hallgatok altal kije-
o struktdra és fokusz kijelolése lolt, okta{é altal jova-
Ertékelés o rendszeres és aktualis hagyott fokuszpontok
* folyamat- és ered-
ménykozpontisag
— tobbszempontu
elemzés
* interaktiv megfigye-
lés
— egyiittgondolkodas
* visszakdvethetéség
— beazonosithato egyé-
ni kommunikaciés min-
tazatok
Moédszer: kisel6adas
Forma: szobeli; paros, csoportos vagy egyéni
Didaktikai cél: A fejlesztendé teriiletek felfedezése és a kovetendd
kommunikacios mintak kijelolése.
Oktatoi fejlesztési szempontok: Hallgatoi (6n)fejlesztési
* folyamatos jelenlét, szupervi- | szempontok:
Mikrotanitas zi6 o Onreflektiv hozzaal-
e modszertani segitségnyujtas las
o konkrét problémak kezelése o egyuttmikodés és a
o szemléltetés példakkal munkafolyamat szaka-

szainak pontos meg-
tervezése

Altalanos jégyakorlatok
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Tanari és

Javasolt retorikai iranyelvek a hatékony kommunikaciohoz:

retorikai készségek tudatos fejlesztése, példaul hatékony kérde-
zéstechnikak, figyelemfelkelt6 bevezetés

L. e befogaddi igényekre szabott el6adasstruktura
hallgatoi kis- g 12
12 o torténetmesélés
elé6adas s
e vizualizicié
e interaktiv elemek integralasa
o vildgos narrativa — gordiilékeny nyelvhasznalat
Javasolt kommunikacios iranyelvek a hatékony kommunikaci6-
hoz:
o alkalmazkodas az alapveté kommunikacios szabalyrendszerek-
Online hez
tanar-diak e egységes online kommunikacios protokoll
kommunika- e szinkron és aszinkron kommunikaciés dinamikak ismerete
cio °

tudatos alkalmazkodas a technolégiai és kommunikacios valto-
zasokhoz

— eltéré platformok, eltéré normak
— egyéni korlatok felismerése és hatarok kijelolése
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,Szazszor annyit kaptam vissza” - Altalanos
iskolai tanitok és tanarok

identitaskonstrukciojanak vizsgalata narrativ
interjatechnikaval

Lazar Fruzsina

az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak doktori hallgatdja,
lazfruzsina@student.elte.hu, ORCID: 0009-0008-7945-0229

Ez a tanulmany a tanari identitas konstrukciojat vizsgalja egy ot nyugdijas altalanos is-
kolai tanito- és tanarnével készitett narrativ interjii segitségével. A tematikus mez6 -
elemzés modszerével 6t alappillér rajzolodott ki a tanari identitas szerkezetében: 1) pa-
lyavalasztas és hajlamosito tényezdk, 2) fontos pedagégiai készségek/tulajdonsagok, 3)
sajat modszertan/tanitoi gyakorlatok és ezek hattere, 4) intézményi lét és ahhoz valo vi-
szonyulas, illetve 5) a csalad szerepe. Az eredményekben megjelend kozés mintazatok
maogott egyéni életutakbol fakadé sajatossagok allnak; a tanari identitas alakulasat
ugyan kozos témak formaljak, de minden esetben egyedi életutakban nyilvanul meg. A
tanulmany hozzajarul a tanari identitas formalédasardl, valamint a narrativ kutatasi

megkozelitésekrdl szo0l6 tudomanyos diskurzus bévitéséhez.

Kulcsszavak: tanari identitas, szakmai identitas, narrativ interji, tematikus mezéelem-
zés, identitasmodell
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Bevezetés a kutatas kontextusaba

A tanari identitds egyéni, Osszetett konstrukcid, a hozza kapcsolodé fogalmi
struktura széles kori tudomanyos vizsgalédasra tart igényt. A tanarok szakmai
identitaskonstrukcidja szertedgazo6 tanulsagokat és lehetéségeket hordoz magaban
mind az oktataspolitika, mind az egyes intézmények tantestiiletei és kozosségei,
mind az egyéni fejlédés szamara.

A jelen tanulmanyban kozolt kutatas célkitlizése a tanari identitas élettorténe-
tekben valé megjelenésének kvalitativ vizsgalata volt. Kutatasomban tehat esz-
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szencialisan erre a vizsgalati kérdésre kerestem a valaszt: Milyen f6 alkotoelemek-
bol épiil fel a tanarok szakmai identitasa?

Mivel kutatasom a hivatalos életpalya egészének — igy a tanari identitashoz
kapcsolt jelentések idébeli ki- és atalakuldsanak — megismerését tlizte ki célul, a
narrativ interjukat nyugdijas tanit6- és tanarnékkel készitettem.

A tanari identitas elméleti keretei

Kutatasom kiindulopontja egy inkluziv, nagymértékben kontextusérzékeny iden-
titisfogalom volt. Osszességében elmondhaté, hogy a tanari identitas dinamikus —
nem rogzitett — konstrukcio, a személyes tapasztalatok, tarsas elvarasok, intézmé-
nyi struktarak és szakmai diskurzusok egyarant alakitjak. Tovabba komplex — ali-
dentitasokat foglal magaba —, a személy és a kontextus kolcsonhatasaban forma-
16dik (Lénard et al., 2024).

A kontextus meghatarozo tényezd: a szakmai szocializacio, a képzés, valamint
a kozosségi részvétel is hangsulyos szerepet jatszik az identitas alakulasaban
(Mosquera-Pérez & Losada-Rivas, 2022). A tanar tehat nemcsak individuum, ha-
nem tarsadalmi és szervezeti viszonyrendszerek aktiv szerepl6je (Rushton et al.,
2020). A tanari identitas ebben az értelmezésben a szakmai kozosség normarend-
szerének megfeleld folyamatos onreflexiot és alkalmazkodast kivan (Olsen, 2011):
a mindenkori szerepelvarasok és intézményi viszonyok mentén alakul, ami folya-
matos egyeztetést és akar az identitas adaptiv Ujrakonstrualasat teszi sziikségessé
(Barkhuizen, 2016). Olsen (2011) ramutat arra, hogy a tanari identitast befolyasol-
jak a korabbi élet- és tanulasi tapasztalatok, valamint a szakmai gyakorlat soran
szerzett tudas, kiillonosen a moralis és kozosségi tajékozodas szempontjabol.

A tanari identitaskonstrukciot az egyén palyara vonatkozé sajat belsé eléfelte-
vései is formaljak (Lasky, 2005 idézi Tokos, 2024): fontos, hogy felismerje a szak-
mai szerepével jaro feladatokat, és e szerepvallalashoz mély elkotelez6dés is kap-
csolddjon (Chong & Low, 2009).

Ide kapcsolhat6 az agencia fogalma, mely a szakmai szerephez kot6d6 cselek-
véképességet jeloli (Biesta & Tedder, 2007). Agencia és identitas dinamikusan hat-
nak egymasra: az agens cselekvés integraltabba teszi az identitast, mig a belsé
identitasértelmezés keretezi az agenciagyakorlas modjat és mértékét (Bukki,
2018). Fontos tehat, hogy az egyén milyen cselekvési mozgastérrel rendelkezik, il-
letve mennyire érzi bejarhaténak ezt a teret. Senge (1990 idézi Simon, 2011) az
egyént a vilagértelmezésben segit6 belsé feltevések, altalanositasok és elképzelé-
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sek — mentalis modellek — tudattalanul hatnak a cselekvésre, elengedhetetlen te-
hat a cselekvés kozbeni és a cselekvésre valo reflektalas képességének elsajatitasa és
fejlesztése.

Relevans modellek a tanari identitas teriiletén
Mivel kutatasommal a tanari identitassal kapcsolatos szakirodalmi diskurzushoz
kapcsolodom, az alabbiakban felvonultatok néhany relevans identitasmodellt.

Olsen (2008) szerint a tanari identitds mint vizsgalati keretfogalom a tanari-
szakmai lét holisztikus, dinamikus természetére helyezi a hangsulyt, a tanarra
olyan emberként tekint, aki — az adott szocialis, szervezeti, szakmai és kulturalis
elvarasokra és hatasokra tekintettel — reflexiven és folyamatosan Gjrapozicionalja
onmagat. A tanitas nem csupan kognitiv-technikai sikon zajlik: az egész embert
athatd, komplex, személyes-tarsas folyamatok és gyakorlatok 6sszessége.

Kaplan & Garner (2018) integrativ elméletalkotésra, kutatasra és képzésterve-
zésre is alkalmas modellje (Dynamic Systems Model of Role Identity, DSMRI) di-
namikus rendszerelméleti aspektusbodl szemléli a tanarsaghoz kapcsolodoé szerep-
identitast. Ennek részét képezi a szakmai tanulas, igymint a tanitashoz kapcsolo-
do készségek és tudas megszerzése, melyek késébb visszahatnak a tanar
onmagarol alkotott képének és tanarsagaval kapcsolatos céljainak alakulasara. A
tanarszerephez kapcsolddo tanulas tehat definialhat6 identitastanulasként is (Be-
ijaard, 2018).

A ,jo tanarra valas” folyamatat foglalja rendszerbe Korthagen (2004) hagyma-
modellje, mely a tanari személyiség 6t szintjét hatarozza meg. Ezek - kiviilrél be-
felé — viselkedés/cselekvés, kompetenciak, nézetek/hitek, szakmai énazonossag, kiil-
detés. Utobbi kett valojaban a szakmai identitds magja, igy a legnehezebben val-
tozathato attribtitumok.

Martin (2019) a tanari identitas fogalmi sokféleségét szalazza szét. Pszichologi-
ai aspektusbol szemlélve a tanari identitas definialhat6 az egyén sajat tanarszere-
péhez val6 kotédéseként. A fogalom posztmodern-posztstrukturalis meghataroza-
sa szerint a tanari identitas a szocialis diskurzusban meghatarozott, lemodellezett
tanarszerep nyoman jon létre. Szociokulturalis szempontbdl a tanari identitas a
tarsas interakcidban konstrualédik, a tanar — mint cselekvéképes agens — cselek-

vésein keresztil felelds sajat identitasanak alakulasaért.
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A narrativ identitas és kutatasa

Egyéni és tarsadalmi szinten is érvényes az a felismerés, miszerint az emberi élet
torténetek mentén konstrualédik (McAdams & McLean, 2013). Ezek az identitas
fel6l nézve nem csupan multbeli emlékek sorozatanak passziv manifesztacioi, ha-
nem az emlékezés és a torténetmesélés soran oksagi 0sszefiiggésekben értelmezett,
id6beli koherenciaval rendelkezé narrativak (McAdams, 2008). A narrativ megko-
zelités kiindulopontja tehat az egyéni élmények strukturalt, elemezhet6 reprezen-
tacidinak Osszessége, ugyanakkor az értelmezéshez az élményeket formalo, alaki-
to szocialis, kulturalis és szervezeti hatasok feltérképezése is elengedhetetlen
(Clandinin, 2006). A kutato szerepe ebben az Osszefiiggésben ezen torténetek
megértése a narrator perspektivajat elétérbe helyezve. Nem az élettorténetek
igazsagtartalmanak megallapitasa, hanem a benniik megjelené kontextusspecifi-
kus jelentések feltarasa a cél; a narrativa szubjektiv konstruktum, mely objektiv
funkciot tolt be (Adler et al., 2017).

Az individuum és a kozosség kapcesolatanak vizsgalata szintén alapveté moti-
vumokkal szolgdl a narrativakutatasban. A kozosség szimbolikus jelentésekkel
feltoltott értelemvilaga e kapcsolatot normativ és narrativ aspektusbol hatarozza
meg, illetve megteremti a kollektiv emlékezet alapjait (Orianne & Eustache, 2023).
Eszerint az emlékezés, a torténetmesélés hordozza az egyén 6nmagarol, a tarsada-
lomban betoltott szerepeirdl alkotott képét: az altala alkotott narrativa interpre -
talja, de egyidejiileg formélja is a kontextust (Assmann, 2004).

Hasonloképp, altalanosan érvényes, kimondatlan szabalyokkal legitiméalja és
iranyitja az egyén csoporttagsagat — és ehhez kétédé cselekvéseit — a habermasi
seletvilag” (Németh, 2018). Ez az interszubjektiv jelentéshal6 tulajdonképpen ma-
ga a vilag, annak reflektalatlansagiban: definialhaté a tarsadalomban altalanosan
hasznalt, kollektiv jelentések eredbjeként is (Sik, 2008).

A kutatas moédszertani alapjai

Narrativ interjitechnika

Kutatasomat a narrativ megkozelités keretében végeztem: a mélyinterju szolgalt
adatfelvételi eszkozként, mellyel a tematikus mezdelemzés eszkozét parositottam.
Ez a moddszertani kombinacié érzékenyen koveti a szakmai identitas komplex,
kontextusfiiggd természetét, teret ad az azt formalo tapasztalasoknak, érzelmek-

nek és tarsas viszonyoknak, igy alkalmas annak vizsgalatara. A megbizhatosagra
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torekedve az adatfelvételt, az elemzést és a kovetkeztetések levonasat is sziszte-
matikusan, a vonatkoz6 tudomanyos alapelvek mentén végeztem. A mélyinterjuk
elkészitésének sorvezetdjét a Schiitze (1977 és 1992 idézi Rosenthal, 1993) altal ki-
dolgozott életutinterju adta, az adatokat pedig tigyszintén Rosenthal (1993) - a
Hans Lohs élettorténetét bemutatd esettanulmanyban szemléltetett — modszere
alapjan elemeztem.

Az adatfelvétel kozponti prioritasa a meséld teljes szakmai élettorténetének és
az abban megjelené sajat értelmezéseinek feltarasa volt. Az interjukat egyetlen
nyit6 kérés vezette be: ,Kérem, mesélje el élettorténetét, tanitdi/tanari hivatasat a
kozéppontba helyezve”, az erre adott valasz alkotta a fénarrativat. A beszélgetés
masodik fazisaban megsziilettek a melléknarrativak: ezek a mesél6 altal mar érin-
tett részletekre vonatkozo, pontosité kérdéseim nyoman bontakoztak ki. A ponto-
sitds mindig azokra a mellékszalakra iranyult, amelyek asszociacié utjan felbuk-
kantak ugyan a torténetben, de a mesélé mas ,fonalat kovetve” eltért télitk. Ezért
az interjuk soran alapvetd jelentéséggel birt az azonnalisag mozzanata, valamint a
kozos valosag megteremtése a meséls és a hallgatod kozotti dinamikan keresztiil.

Az adatfelvételt 2024 elején végeztem — 6t nyugdijas altalanos iskolai tanito- és
tanarnével készitettem interjut. Kéziiliik hArman (Méaria, Eva és Csilla) Budapes-
ten szilettek, éltek és dolgoztak, egy alanyom (Edit) Dunakeszin, egy (Ilona) pe-
dig vidéki kisvarosban (nem meghatarozott), kés6bb Briisszelben tevékenykedett.

A modszertani eszkoz sajatossaga, hogy az egyéni élettorténetek részletes és
komplex feltarasat teszik lehet6vé, igy mar kis elemszam mellett is gazdag és sok-
rétli adatanyagot eredményeznek. A kutatas elsédleges célja nem a statisztikai
reprezentativitas, hanem a tanari identitas dinamikus és személyes aspektusainak
mélyebb megértése volt, amelyhez a mélyfuras jellegi vizsgalodas természetesen
illeszkedik.

Tematikus mezéelemzés — a szoveg rejtett allitasai

A kvalitativ elemzés alapjait a tematikus mezdelemzés modszere adja, amely a
narrativak mogotti strukturalt torténet rekonstrualasara és a jelentésmezok kon-
textusfiiggd feltérképezésére iranyul. Eszkoztara lehet6vé teszi az interjuk mo-
gott huzodo torténet kronologiai rekonstrualasat, valamint a kronoldgia és az
életesemények narralt sorrendjének Osszehasonlitasat. Ezaltal lehetségessé valik
az élettorténetben megjelend események fontossaganak megitélése, igy az altaluk
hordozott jelentések és az ezekbdl 6sszealld tematikus mezék meghatarozasa.
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Az adatfeldolgozas menete és szempontjai
A narrativ mélyinterjik célja a résztvevok élettorténetének, ezen beliil a szakmai
életpalya alakulasanak feltarasa volt.

Az elemzés harom fazisa:

1. a nyers atiratok alapjan kirajzol6doé kronolégiai életut, valamint az élmé-
nyek narrativaban megjelen6 sorrendjének egymas mellé tétele,

2. a narrativaban megjelend allitdsok alapjan szoveghipotézisek megfogal-
mazasa,

3. a tematikus mezdket jel6l6é szoveghipotézisek egyénenként valé csoporto-
sitasa, majd az ot interjualany narrativaiban feltart tematikus mezék 6sz-
szevetése, atfedések keresése.

Az elsé lépésben a nyers atirat alapjan kronologikus sorrendbe rendeztem az
életeseményeket. Ez azért volt sziikséges, mert narracioban az életesemények nem
pusztan idérendben, hanem a narrator sajat belsé értelmezésein és altala megér-
tett Osszefiiggéseken keresztill jelentek meg. Az idébeli rend lehet6vé tette, hogy
elkiilonitsem az eseményeket a narrator reflexiditol, igy kiillon kezelhetévé valt a
torténet és annak értelmezése.

Ezt kovet6en a Rosenthal (1993) altal hasznalt szekvencializaciot alkalmazva az
egyes életesemények mogotti lehetséges dontési helyzeteket, cselekvési opciokat
és azok kovetkezményeit vizsgaltam. A szekvencializacié soran az alabbi kérdések
vezettek:

A mesélé maga generalja a narrativat, vagy egy kiilsé narrativa iranyitja 6t?

A narréci6 viszonyitasi rendszerét a mesél$ vagy a kérdez6 hatarozza meg?

Mi a narracio rejtett agendaja?

Mi indokolja a mesél6 részérél a szoveg jellegét, a tematikus hangsulyokat ?

A fénarrativaban milyen témak jelennek meg, és melyek vannak kihagyva?

Milyen részletességgel mesél a mesél6 egyes életeseményekrél és miért?

A fenti kérdések segitségével azonosithatova valtak az egyes életut-narrativak
fokuszpontjai, melyek iranymutatast adtak a késébbi tematikus mezék kialakita-
sahoz.

A feldolgozas masodik lépéseként az alany altal megfogalmazott allitasokat osz-
talyoztam. Funkciojuk alapjan ezek két tipusba sorolhatok: narraciok (multbéli ta-
pasztalatokat kozvetit) és érvelések (multbeli tapasztalatokrol alkotott jelenlegi vé-
leményt kozvetit). A szoveghipotézisek kialakitasat elsésorban az érvelés tipusu
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allitasok segitették, mivel ezek tették hozzaférhetévé az élettorténet eseményei-
hez kapcsolodd belsé logikat és magyarazatokat. A jelentések értelmezéséhez
ezenfeliil hozzajarult az elézetes — kronologiai és szekvencialis — elemzés soran
kialakitott kontextus is, valamint az alany konkrét utalasai.

Példa:

wFoldrajzbol [...] a vilag minden dolgarol lehet beszélni, ugye, a nyelvekrél, a
népmiivészetrdl, tehat az, ami a vilagon van, az mind benne van a foldrajz-
ban. Azt iméadtam csindlni, a gyerekek is élvezték az orak nagy részét.” (Eva)

Hipotézis: A tantargyak — ahogyan az élet teriiletei is — atfednek egymassal; a
tanar feladata és lehetdsége a tudas horizontjanak kitagitasa, osszefliggések latta-
tasa. A hipotéziseket az azonosithatosag érdekében az interjualanyok monogram-
javal és sorszammal lattam el.

A harmadik lépésben az egyes alanyok narrativajahoz kapcsolédoé szoveghipo-
téziseket vetettem Gssze, hogy azonosithassam a tematikus mezéket. A kontextua-
lis tényez6k fényében végzett elemzés olyan atfedésekre vilagitott ra, melyek le -
het6vé tették a szubjektiv narrativak parhuzamos vizsgalatat, igy kozos jelentés-
halmazok kialakitasat. Olyan atfogd kategoériakat kerestem, amelyek ernyéként
fogjak ossze a hipotéziseket — igy ezek egyedi jelentésiiket megtartva illeszked-
hettek a k6z0s jelentések szovetébe. A tematikus mez8k kialakitasaban a szekven-
cialis elemzés iranyad6 volt: a narraciokban megjelené tematikus hangsulyok -
bizonyos témak gyakorisaga és részletessége, idébeli terjedelme - jelolték ki az
életpalyak legszignifikdnsabb elemeit.

A tanari identitas kontextusar
Minden élettorténetben megjelentek olyan kiilsé - szocialis, kulturalis és szerve-
zeti — tényezOk, amelyek identitasalakitd erével birtak. Ezek vizsgalata a tanari
szakmai identitas kontextusérzékenysége és a narrativ modszer sajatossagai okan
egyarant elengedhetetlen volt.

Néhany példa ezekre a hatasokra, a nyers interjukbol kiemelt idézetekkel il-
lusztralva:

Edit esetében ilyen volt a féiskolai gyakorlat: karrierje els6 mérfoldkove egy
kihivasos id6szak volt, meghatarozo tapasztalatként emlékezett vissza ra.

»[EJngem bedobtak a mélyvizbe, mert borzaszto beteg lett a magyartanar, aki-
hez keriiltem. [M]ast se csinaltam, csak orrba-szajba késziiltem folyamatosan
¢jjel-nappal, és rengeteg orat megtartottam, de élveztem ezt a kihivast. Szok-
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tak mondani, hogy teher alatt n6 a palma. Nagyon megtisztelének éreztem,
hogy én most a nagyon j6 Eva néni helyett tanitok, aki egyébként egyetemre
jart, és aztan kés6bb tankonyveket irt, meg szerkesztett, tehat egy mindségi ta-
nitashoz voltak szokva a gyerekek.”

Ilonat egy hirtelen koltozés kényszeritette arra, hogy egy 1j, ismeretlen szak-
mai kozegben 4llja meg a helyét. Uj lakhelyén, Briisszelben azonban ratalalt valo-
di hivatasara.

wElkezdtem hazhoz jarni, ami persze nem egy kellemes dolog, de ha valakinek

nemcsak szakmaja van, hanem hivatasa, akkor az szerintem hajtja az embert.

Es én azt szerettem volna mar akkor is, hogy egyfajta katalizétor legyek peda-

gogusként.”

Csilla palyaja tobb fontos allomasara reflektalt agy, hogy azokat rajta kivil al-
16 hatasok kovetkezményeként mutatta be. Ilyen volt az igazgatohelyettesi poszt-
ja, amelyb6l késébb igazgatoi pozicio lett.

~Nem én jelentkeztem igazgatohelyettesnek, hanem ez igy mindig kiforogja

magat, hogy el6bb-utobb vezeté leszek ott, ahova bepottyanok. [...] Kozben el-

végeztem a kozoktatasvezetGi képzést, ami megint csak egy véletlen, a szilvesz-
teri ujsagban olvastam, hogy indul ilyen a Miiegyetemen. [A]kkor azt elvégez-
tem, és 2005-ben mar a végzettség birtokaban igazgato lettem.”

1. Adatfelvétel 2. Kronologia 3. Szekvencializacio

4. Allitasok és érvelések 5. Szdveghipotézisek 6. Tematikus mezdk
rekonstrualasa

azonositasa megfogalmazésa Kialakitésa

*Eletesemények *Dontési helyzetek,
idérendbe allitésa cselekvési opciok,
eNarrétor reflexidinak kovetkezmények
elkiilonitése az vizsgdlata
eseményektdl *Segit6 kérdések (pl.
rejtett agenda,
fGnarrativa—
melléknarrativa

«Félig strukturalt
narrativ interjuik (5
alany)

o Teljes atiratok.
elkészitése

* Narrécik (mltbeli *példa; tantargyak +Egyénenkenti

tapasztalat) kozotti tfedések > csoportositds

«Ervelések (jelenlegi ‘tuddshorizont Bt interjo

reflexié miltbeli tégitdsa narrativéinak

tapasztalatrol) Monogram + Osszevetése,
sorszém dtfedések keresése
hozzdrendelése

viszony)

1. abra: Az élettorténeti narrativak elemzésének lépései

Reflexios jegyzet
A kutatasban a narrativ interji modszertana révén a kutaté személye elvalasztha-
tatlanul része az adatgyujtés folyamatanak. Tekintettel sajat érzelmi érintettségem-
re — sziileim pedagogusi hivatasa és a téma iranti személyes elkotelezédésem —, kii-
16n6sen 1ényeges volt az onreflexio sajat szerepemet és kutatoi poziciomat illeten.
Kutatoként az elsé kapcsolatfelvételtl a kovetkeztetések levonasaig aktivan
jelen voltam a folyamatban. A szimpatia és a bizalmas légkor megteremtésének
érdekében — amikor erre lehet6ség nyilt — az interjuk az alanyok otthonaban zaj-
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lottak. Bar a narrativdk 6nmagukat generaltak, az interjualanyok idénként vissza-
kérdeztek — tobbnyire megfelelési vagybol vagy bizonytalansagbol, hogy az alta-
luk felvetett témak relevansak-e szamomra —, mit is szeretnék hallani. Ilyen hely-
zetekben segit6 kérdéseimmel tudatosan csak a korabban elhangzott részletekre
utaltam vissza.

A folyamat soran kiilonosen fontosnak bizonyult az ért6 figyelem, hiszen kuta-
toként nem az volt a feladatom, hogy kérdésekkel iranyitsam a narrativat, hanem
hogy tamogassam a résztveviket sajat értelmezéseik, belsé sszefiiggéseik és ta-
pasztalataik kibontasaban. Ez a hozzaallas egyfeldl biztositotta, hogy az interjuk
az alany altal kijelolt mederben maradnak, masfell lehetséget adott a homalyos
részletek tisztazasara, igy megel6zve az elemzés soran adodo félreértelmezéseket.

Eredmények: ot alappillér a hivatas narrativaiban
A fentiekben bemutatott elemzési folyamat eredményeként 6t {6 tematikus

mez6t azonositottam. Ezek:

1. Palyavalasztas és hajlamosito tényezok,

2. Fontos készségek/tulajdonsagok,

3. Sajat modszertan, jo gyakorlatok,

4. Intézményi lét és ahhoz val6 viszonyulas,

5. A csalad szerepe.

Ezeket az alabbiakban az egyes mez6khoz tartozoé szoveghipotéziseket 0sz-
szefoglaldé magyarazatokkal, valamint a fébb jelentéstarsitasokat illusztral6 idéze-
tekkel mutatom be. Az itt bemutatott eredményekre jellemz6, hogy a tematikus
mezG6k altal feltart mintazatok alapjat egyedi élettorténetekbdl szarmaztatott,
ugyancsak egyedi hipotézisek adjak — bar a narrativakban atfedd, egyméashoz ha-
sonlo jelentésekkel talalkozunk, ezeket els6sorban énmagukban, az adott élettor-
ténet kontextusaban érdemes értelmezni. Ilyen modon az értelmezésben helyet

kaphatnak az egymashoz hasonld, de az eltéré mintazatok is.

Palyavalasztas és hajlamosité tényez6k
Megjelenik az 6rokolt képességek ,eleve elrendel6” ereje, egy velesziiletett képes-
ség, a ,pedagdgusvér”, valamint a szocializacio, a kivancsisag, a szocialis készsé-
gek szerepe is:
,Borzasztéan érdekeltek a gyerekek, érdekeltek az emberek, érdekelt az, hogy
ha az embernek tudasa van, akkor milyen érzés lehet azt atadni.” (Edit)
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A palyavalasztas alapvetSen belsé indittatasra tamaszkodott: megjelent a tani-
tasra vonatkozo konkrét vagy, elkotelezddés, tobbszor is olyan kontextusban, ami
egyértelmivé tette, hogy a késébbi hivatastudat életben tartasaban is kozrejat-
szott.

,Kitalaltam, mire harmadikos gimnazista lettem, hogy na, akkor én pedagogus
leszek. Az én apukam egy kozgazdaszprofesszor volt, akinek az almait teljes
mértékben osszetortem, és kitort a balhé. Hogy te pedagogus akarsz lenni, az-
zal mindig a nemzet rabszolgaja leszel. Olvastal-e errél, és tudod-e, hogy mi-
lyen szolgasor var rad? Hat, nem nagyon tudtam, de megmakacsoltam ma-
gam.” (Edit)

Volt azonban olyan narrativa, amely kiviilre helyezte a valasztast, a palyava-

lasztas okaként egyszertien azt jelolte meg, ,mindenki tanarnak tartott”:

w[A]z akkori KISZ Kozponti Miivészegyiittes irodalmi csoportja felvételt
hirdet[ett]. Odamentem, felvettek, és ott ragadtam. [...] a vezetGjét gy hivtak,
hogy Varadi Istvan, [...] egy onfejii, makacs, izig-vérig pedagogus, tiizon-vizen
attorteté ember volt. [...] Elég hamar felel6s beosztasokat kaptam, |[...]. Nekem
az, hogy pedagogus legyek, az igazabdl nem eszembe jutott, hanem beleneve-
l6dtem. Es mindenkinek egyértelmii volt.” (Csilla)

Fontos készségek/tulajdonsdagok
A pedagogusszakmahoz kapcsolt fontos tulajdonsagok egyrészt az interjualanyok

altal hordozott bels6 kvalitasaikként, masrészt példaértékid tanitoik, tanaraik le -
irasaban jelentek meg.

Az Osszes élettorténetben megjelent a hivatastudat és az ehhez kapcsolt szemé-
lyiségjegyek, amelyek nemcsak a tanitasra, hanem esetenként lelkileg, fizikailag
megterhel6 dolgok elvégzésére is képessé teszik az embert.

»[N]em érdekelt senkit, hogy én [Magyarorszagon] ki voltam, meg mi voltam
[...], [Briisszelben] ujra kell kezdeni az életet. [...] Elkezdtem hazhoz jarni. Ami
persze nem egy kellemes dolog, de ha valakinek nemcsak szakmaja van, ha-
nem hivatasa, akkor az szerintem hajtja az embert.” (Ilona)

Egy narrativa szerint a kovetendé tanar mar megjelenésében is az: tekintélye a
lényébél, beliilrsl fakad. Oszténbél, ,zsigerbél” tudja, hogyan kell viselkednie.

[Egy ponton] tudtam, hogy én soha tobbet nem fogom felemelni a hangomat a
gyerekek kozott. [N]Jem volt ra sziikség. Volt valami a lényemben, amit én nem
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tudok megmagyarazni, csak borzaszto nagy szerencsének tartom, ha én bemen-

tem egy osztalyba, akar els6 alkalommal, akar szazotvenedszer, beléptem az

ajton, és abban a pillanatban a gyerekek ram néztek és elhallgattak.” (Maria)

Gyakori meggy6z6dés volt, hogy egy tanar képes a megujulasra, sajat alapel-
veinek feliilvizsgalasara. Az anyagi juttatasokon tul sokkal inkabb motivalja a
munkaja iranti elkotelezettség.

LEs tényleg soha nem néztem, hogy mennyit keresek. Néztem a pénztarcamat
nyilvan, de nem azért csinaltam, hogy tobbet keressek, hanem hogy én felelGs
vagyok harminc gyerekért, vagy aztan hatszazért vagy ezerért, az olyan volt,
mintha az anyjuk lennék. Ezt érzelembél csinaltam.” (Csilla)

Sajat médszertan, j6 gyakorlatok
Ebben a kategoriaban a sajat eszkoztar kialakitasat, jo gyakorlatokat megalapozo,

elengedhetetlen épitéelemként jelent meg a személyes kapcsolat, mely a gyerek
belsé vilaganak megismerésén alapul.

,Borzasztb nagy kihivast jelentett, és nagyon nagy 6romet, hogy mindenkihez,
az 6 kreativitasahoz én kreativ médon megtalaljam a kulcsot. Nekem ez szaz-
szor annyit adott vissza, mint amennyit én beleraktam.” (Edit)

A személyes figyelem, tor6dés az osztalytermen kiviilre és a csaladokra is ki-
terjed, ezenfelil a tanulas-tanitas bizonyos szempontbdl megkivan egy szovetsé-
get a sziillokkel. A tanitas fontos része a kozos felfedezés, az egyiitt toltott ido,
amely olykor informalis kereteken beliil valosul meg. Bizonyos hipotézisekben
sz0 esett a kiterjesztett, holisztikus tudas atadasarél, az érdeklédés felkeltésére és
megtartasara alkalmazott modszerekrél is. A pedagogus amellett, hogy ontevéke-
nyen Ujitd modszereket alkalmazhat, mint példaul az élményalapt tanitas, adott
esetben rugalmassagot tanusit, meghajlithatja a szabalyokat. A ,jo tanar” a gye-
rek érdekeit tartja szem el6tt, mindenkinek megfelelé nehézségi feladatokat ad.

»[N]ekem az volt az elképzelésem, hogy mint ahogy nekem olyan sokat jelen-
tett az élményszerii zenélés, hogy nekik is valahogyan élményt adjak at, és él-
ményekben legyen résziik. Mindezt tanitasi éran beliil.” (Edit)

A tanitas adott esetben a tanulasra val6 igény mederbe terelését jelenti, eszko -
zei néha univerzalisak — hasonl6 elvek alkalmazhatok a felndttképzésben és a ta-
nitdi tevékenységben. A modszertan kialakitisaban gyakran fontos szerepet jat-
szottak a példaképként szolgalo sajat tanarok.
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wPista bacsitol még azt tanultam a tanitasrol, a tudas atadasrol, inkabb gy
mondanam, ez nem klasszikus tanitas volt. Ugy gondolkodott, mint a mai mo-
dern pedagogusok, hogy egyiittmiikodésen alapulo, elfogado, a gyerekek kreati-
vitasara épit6 modszertannal rendelkezett. [...] Messze megelézte a korat ilyen
pedagogiai szemléletmodban Pista bacsi. Ez zsigerileg jott nala.” (Csilla)

Intézményi lét és ahhoz valé viszonyulas
Az intézményi léttel kapcsolatban sokféle irany megjelent: sz6 volt mély érzelmi

bevonodasrol, amely az iskolat az otthonnal azonositotta, a szakmai elismerés-
tamogatas fontossagarol, kozosségiségrol.
~Megépiilt Jozsefvarosban a lakotelepi iskola. Ott voltam az alapkéletételnél,
ami azért nagyon fontos, mert tényleg mi cipeltiik be a padokat, mi dekoraltuk
az épiiletet, mi talaltuk ki a gyerekeknek szolo terek kialakitasat. Azt mondom,
hogy bekoltoztem az otthonomba, amib6l 41 év utan mentem nyugdijba.”

(Csilla)

A tamogatas hianyaban megjelent a cserbenhagyottsag érzése, vagy akar az in-
tézmény elhagyasa is megtortént. Az intézményhez tartozassal szemben az intéz-
ményen kiviiliségrol, illetve a szabalyrendszerhez-hierarchidhoz valé viszonyulas-
rol is esett sz6: volt, aki ,rebellisnek hivta magat”.

,Egy kicsit rendhagyé voltam mindig, [...] nem nagyon tartottam magam a sz6
szerinti eléirasokhoz. Mondanam, hogy rebellis inkabb.” (Eva)

»[N]agyszerti dolog az, ha az ember tud olyan keretek kozott dolgozni, amivel

6 szabadon rendelkezik. Ha az ember a sajat laban all, [annak] vannak nehéz-

ségei, meg vannak hatuliitéi, de nagyon nagy lehetdséget ad arra, hogy ne csak

beletoltsem a tudast a gyerekek fejébe, hanem hogy segitsem 6ket, hogyha arra
van igény.” (Ilona)

Megfogalmazodott néhany kritika (mind a rendszervaltas el6tti, mind az utana
fennallo oktatasi rendszer adta korilményekkel kapcsolatban): hattérbe szorul a
gyerekek érdeke, hidnyos modszertani képzés, tul szigoru szabalyok, talterheltség,
szocialista ideologia mentén hozott dontések stb.

,Els6 osztalyban az egy feltétlen elvaras volt, hogy minden gyerek oktober vagy
novemberre mar irni tudjon, le tudja irni a nevét. [...] En ezt egy marhasagnak
tartom.” (Maria)
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Pozitiv élményként el6keriilt az intézményi/oktatasi megujulasban valo sze-
repvallalas, az intézmény/pedagdgiai modszertan fejlesztésében vald részvétel, va-
lamint a munkahelyen/iskolai kornyezetben megval6sulé informalis tanulas is.

wAmikor 1995-ben bekeriiltem a tanitas forgatagaba, akkor hamarosan jottek

a kiilonboz6 tantervi valtozasok, [amibe] nagyon-nagyon sok energiat fektet-

tiink. Nagyon jo volt ezt a szabadsagot megtapasztalni, hogy mindaz, ami ko-

rabban eléirasszertien csak igy, csak 1gy, csak amugy lehetett, az hirtelen at-

ment egy szabadabb vilagba, abba a pedagogus alkotoi folyamatba, aminek én
is igy részese lehettem.” (Edit)

A csalad szerepe
Ebben a kategoéridban haromféle megélés bontakozott ki.

Az elsé a csalad/hazastars részérdl érkezé tamogatas, amely a szakmai kibonta-
kozas — akar tovabbképzéseken valo részvétel — fontos tényezdje.

LA fériem vallalta a gyerekeket, tigyhogy elhiiztam Briisszelbe.” (Eva)

A masodikban megjelent a csalad és a hivatas kozti szabad valasztast legitima-
16 narrativa: a tanitas helyett a csaladalapitas, a nagycsalad keril el6térbe. Azt su-
gallja, hogy ez is ugyanolyan értéket add, mint a szakmai elérelépések.

»Az énekkari munka kezdett egy lehetetlen helyzetet elidézni. Ugyanis mar
mindenki megszokta, hogy nagyon szinvonalasan szol a korus, [de] egy id6
utan olyan sok szabadidét emésztett fol, hogy kezdett a nagy csaladi életiink
rovasara menni. Ugyhogy egy id6 utan fajo szivvel, de meg kellett hoznom a
dontést, hogy itt a sajat értékrendemnek megfeleléen akkor ez mégiscsak egy
munkahely, a csalad az pedig csalad, onnan indultam, és oda térek vissza.”
(Edit)

A harmadik pedig a csaladért hozott aldozatok, amelyek a szakmai elérelépés

rovasara mentek, otthoni tamogatas hianyaban.

»,Odahivtak engem tanitani [a Fazekas Mihaly Gimnaziumba], [...] és én szi-

vesen el is mentem volna, és tudom is, hogy megfeleltem volna, de az annyival

tobb plusz munkat jelentett volna, és nekem akkor megvoltak a gyerekeim, és

nem kaptam semmilyen segitséget otthon, ugyhogy fajo szivvel lemondtam ré-

la. Nagyon sajnalom.” (Maria)

A tematikus mezG6elemzés 6t pillért azonositott a tanari identitaskonstrukei6 -
ban, amelyek stabil keretet biztositanak alakuldsanak értelmezéséhez. Ugyanak-
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kor ezek a tematikus mez6k dinamikus viszonyban allnak egymassal és az egyéni
élettorténetek kontextusaival: az egyes mez6khoz kapcsolt egyedi jelentések kii-
16nb6z6 modon és mértékben érvényesiilnek az adott életutban.

Limitaciok

A modszer kis elemszammal dolgozik, kvalitativ jellege révén tudomanyos repre-
zentativitasra nem tart igényt. Megbizhatosaga a tudatos kutatéi szerepvallalas
fiuggvénye; az interjuhelyzet és a szovegek elemzése soran tanusitott onreflexio

elengedhetetlen a modszerre jellemz6 torzitasok okan.

Osszefoglalas

Az elemzés a tanari identitas 6t nagy alappillérét allapitotta meg: (1) palyavalasz-
tas és hajlamosito tényezdk, (2) fontos pedagogiai készségek és tulajdonsagok, (3)
sajat modszertan, tanitoi gyakorlatok és ezek hattere, (4) intézményi 1ét és ahhoz
valé viszonyulas, illetve (5) a csalad szerepe. Az interjukban megjelend tematikak
atfedései a hasonl6 kontextusbél, az altalanos érvény( intézményi elvarasokbol,
illetve az interjualanyok onreflexios torekvéseibdl, hivatasukkal valé mély azono-
sulasukbol adodhat.

Lathat6, hogy az egyéni narrativak fonalai abba a dinamikus kulturalis-kézos-
ségi-szakmai szovetbe illeszkednek, amelynek segitségével a narratorok 6nmagukat
értelmezik, és amelyet 1étezésiikkel tovabb alakitanak; a narrativak k6zos értelme-
zése pedig feltarja a szubjektiv élmények kollektiv vonatkozasu jelentésarnyalatait.

A tanari identitds mélyen személyes jellegét és kontextusérzékenységét egy-
arant értelmez6 narrativ modszer képes gazdagsadgaban szemlélni azt, igy kiiléno-
sen alkalmas annak vizsgalatara.

A kutatasom altal konceptualizalt tanari identitas komplex: tematikus mezdk-
bél all 6ssze, melyek kolcsonosen hatnak egymasra, formaljak és feltételezik egy-
mast. Tovabba dinamikus, szocialis, kulturalis és szervezeti kozegekben érvénye-
sil, melyek egyuttal hatnak is ra. E kozegek - kulcsfontossagu szerepiik okan —
tovabbi kutatasa javasolt.

Az altalam alkalmazott narrativ megkdozelités szamos tovabbi iranyt kinal a ta-
nari identitas vizsgalatat illetéen. A tanarképzés rendszerében az elmult években
egyre nagyobb hangsulyt kapott a palyavaltas nyoman érkez6k integralasa — a
masodik karriert kezd6 tanarok identitaskonstrukcidjanak széles kori vizsgalata a
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tanari palya vonzobba tétele, a képzéstervezés és a palyakezd6k palyan tartasa
szempontjabdl is értékes eredményekkel szolgalhat. Minden pedagoégus szakmai
identitasa mélyen egyedi, igy az e mélységeket megismerni és integralni kivano
nézetekre rendszerekre nagy sziikség van.
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“I Received a Hundredfold in Return” - Exploring Identity
Construction of Primary School Teachers through Narrative
Interviews

This study explores the construction of teacher identity through narrative inter-
views with five retired elementary school teachers. Using thematic field analysis,
five core pillars of teacher identity emerged: 1) career choice and predisposing
factors, 2) essential pedagogical skills and traits, 3) personal teaching practices
and their roots, 4) institutional context and attitude to it, and 5) the role of family.
The findings highlight both shared patterns and unique personal experiences,
suggesting that professional identity is shaped by broader themes but deeply indi-
vidualized through life histories. The study contributes to ongoing discussions
about professional identity formation and narrative approaches in educational re-
search.

Keywords: teacher identity, professional identity, narrative interview, thematic field
analysis, identity model
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Rovatszerkeszt6i bevezeté — Rendszer vagy
halézat? Uj utak a pedagogusképzésben

FGzi Beatrix — Horvath Laszlo6

Rovatunk aktudlis szamaban a pedagogia és a pedagogusképzés megijitasanak siirgets
kérdéseit jarjuk koriil. Szerz6ink, bar eltéré nézépontbol, de egyarant amellett érvelnek,
hogy a jelenlegi oktatasi rendszer alapveté valtoztatasra, paradigmavaltasra szorul, a
felszini kiigazitasok ideje lejart.

Elsé cikkiinkben Gloviczki Zoltan azt a kérdést teszi fel, hogy sziikséges-e a pedagogus-
képzés megujitasa. Valasza egyértelmii igen. Ramutat arra, hogy a 19. szazadi tudo-
manykozvetité és elitképzé modellre épiilé tanarképzés mara elvesztette relevanciajat a
tomegoktatas valosagaban. A szerzé valodi, a tanulasi eredményekre (learning outco-
mes) épiil6 reformot siirget, amely a diszciplinaris harcok helyett arra 6sszpontosit, hogy
milyen tudasra és képességekre van sziiksége a 21. szazadi pedagogusnak hivatasa gya-
korlasahoz.

Masodik irasunkban Gyarmathy Eva vazol fel egy lehetséges utat a megujuldshoz,
amelynek kozéppontiaban a halézati szemlélet all. Ertelmezésében a digitalis kor és a
poszthuman allapot kihivasaira nem egy ujabb, dominans elmélet, hanem a meglévé ta-
nulaselméleti paradigmak rugalmas, adaptiv halézata adhat valaszt. A tanulas ezen 1j
Okoszisztémajaban nem az ismeretek felhalmozasa, hanem a kapcsolatok épitése és a
halbozatokban valo részvétel valik a tudas alapjava.

A két tanulmany tehat egymast kiegészitve fest kritikus képet az oktatas jelenérdl és le-
hetséges joviGjérél. Mig Gloviczki a rendszer mélyén hiizddé torténelmi és strukturalis
valsagot diagnosztizalja, addig Gyarmathy egy eléremutato, a technologiai és tarsadal-
mi valtozasokra reflektalo, halozatalapu viziot kinal. Varjuk Olvaséink véleményét és
reflexioit a felvetett gondolatokra!

Kulcsszavak : paradigmavaltas, pedagogusképzés, halozat, tanulasi kérnyezet
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Editorial Introduction — System or Network?
New Paths in Teacher Education

In the current issue of our column, we explore the urgent questions surrounding the re-
newal of pedagogy and teacher education. Our authors, although from different per-
spectives, both argue that the current educational system requires a fundamental
paradigm shift and that the time for superficial adjustments is over.

In our first article, Zoltan Gloviczki poses the question: is the renewal of teacher educa-
tion necessary? His answer is an unequivocal yes. He points out that the 19th-century
model of teacher training, built on science dissemination and elite education, has lost its
relevance in the reality of mass education today. The author urges for a genuine reform
based on learning outcomes, one that focuses not on disciplinary battles but on the

knowledge and skills a 21st-century educator needs to practice their profession.

In our second piece, Eva Gyarmathy outlines a possible path toward renewal centered on
a network-based approach. In her interpretation, the answer to the challenges of the di-
gital age and the posthuman condition lies not in another dominant theory, but in a
flexible, adaptive network of existing learning-theory paradigms. In this new learning
ecosystem, the foundation of knowledge becomes not the accumulation of information,
but the building of connections and participation in networks.

The two studies thus complement each other, painting a critical picture of the present
and possible future of education. While Gloviczki diagnoses the deep-seated historical
and structural crisis of the system, Gyarmathy offers a forward-looking, network-based
vision that reflects on technological and social changes. We welcome our readers' opin-
ions and reflections on the ideas presented.

Keywords: paradigm shift, teacher education, network, learning environment
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A rendszer hal6zatra valtasa — a tanulasi
kornyezet gyokeres atalakitasa

Gyarmathy Eva

az Apor Vilmos Katolikus Féiskola egyetemi tanara,
gyarmathy.eva@avkf.hu, ORCID: 0000-0002-3882-9397

A 21. szazad technolbgiai és tarsadalmi atalakulasai gyokeresen megvaltoztattak az em-
beri kommunikacio, tanulas és tudasmegosztas dinamikajat. A korabbi rendszerszemlé-
letli megkozelitést mara a halozati paradigma valtja fel, amely nem hierarchikus, ha-
nem rugalmas, sokszempontii és onszervezédé struktirakat helyez el6térbe. A digitalis
korszak uj kihivasai — mint a mesterséges intelligencia, a blokklanc és a mindent athaté
konnektivitas — atrendezik az oktatas alapjait, igy a tanulaselméleti modellek (behavio-
rizmus, kognitivizmus, konstruktivizmus, humanizmus, konnektivizmus) is halézatsze-
rii strukturaban értelmezhet6k. Nem ujabb dominans paradigma kialakitasa a cél, ha-
nem a meglévék integralasa egy rugalmas, adaptiv és interdiszciplinaris tanulasi éko-
szisztémaba. A tanulmany kritikai képet fest a jelenlegi oktatdsi gyakorlatrol, és a
tanulas természetesebb, halozatalapu megkozelitése mellett érvel, amely képes reagalni
akar a poszthuman tarsadalmak komplexitasara és gyorsan valtozo kérnyezetére is.

Kulcsszavak: oktatasi paradigmavaltas, halézat, poszthuman tanulasi kornyezet
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Bevezetés

Az utobbi évtizedekben olyan kulturalis valtozasoknak lehetiink tanti, amilyenek a
civilizaci6 kezdetkor, az Okorban torténtek az irasbeliség kialakulasaval sszefiig-
gésben. Nem egyértelmi, hogy mitél valik egy kultura civilizaciova, de vannak el-
fogadott és elvart mérfoldkovek, példaul a varosiasodas, az ontozés és valamiféle
irasbeliség, amellyel jelen tudasunk szerint a sumerok rendelkeztek legkorabban, i.
e. 4000 kornyékén. A varosiasodas, a gazdalkodas és a tudas kezelése rendszerek
létrehozasahoz vezetett (Cox, 2001). Ezek és a tovabbi rendszerek segitették az em-
beriséget a fejlédésben. Most, 6000 évvel az emberi civilizacié kezdete utan, a fejlé-
dés olyan szakaszba ért, amikor a kiilonb6z6 rendszereket a megsokszorozodoé kap-
csolatok szétfeszitik, ami az alabbiak szerint szamos formaban megmutatkozik.
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A 21. szazad technologiai fejlédése gyokeresen megvaltoztatta, hogy hogyan
kapcsolodnak egymashoz az emberek, hogyan mikddnek a gazdasagok, és hogyan
kommunikal, él és fejlédik a tarsadalom egésze. A digitalis korszak hajnalat az in-
ternet megjelenése jelentette, am az azt kovetd innovaciok — mint a kozosségi mé-
dia, az online pénziigyi szolgaltatasok, a kriptopénzek, a blokklanc, a mesterséges
intelligencia (Al), a kiterjesztett valosag (AR) és a metaverzum — egy olyan jovo felé
terelnek, amelyhez foghat6t még soha nem tapasztalt az emberiség. E forradalmi
technologiak kozott egy kozos nevezd azonosithatd: az interoperabilitas, amely 1at-
hatatlan kapocsként 6sszefliz, és egy egységes okoszisztémat hoz létre, amely a fej-
16dés alapjat képezi (Carcar307, 2025). Az interoperabilitas teszi lehetévé kiilonb6z6
rendszerek, eszk6zok vagy szoftverek egyiittmikodését, és igy a kiilonboz6 szakte-
riletek vagy nyelvek kozotti kommunikaciot is. Az internet, a nyilt halézat, végte-
len lehetdségeket nyitott meg. Lebontotta a foldrajzi korlatokat, lehet6vé téve az in-
formaciok és az dtletek gyors terjedését, az emberi interakcio egy teljesen 4j forma-
janak kezdetét jelentette. A kozosségi oldalak altal a kapcsolatok mar nem
korlatozodtak a fizikai kozelségre. Az emberek valos idében léphettek kapcsolatba
egymassal — barhol, barmikor.

A blokklanc is egytttm(ik6dé szereplék haldzata. Olyan digitalis bizalmi halo-
zat, ahol nem az emberek kozotti személyes kapcsolat, hanem a kriptografia, az
algoritmusok és az atlathatosag biztositja az egyiittmiikodést. Minden résztvevo
~kapcsolatban all” a halozat tobbi tagjaval az adatmegosztas és a szabalyrendszer
alapjan. A mesterséges intelligencia és a kiterjesztett valosag egyre fontosabb sze-
repet jatszik az emberi interakciok alakitasaban. A kiterjesztett valosag (AR) at-
alakitja a vilag megtapasztalasat. Akar egyének is digitalis informaciokat helyez-
hetnek el a fizikai kornyezetiikon, igy a virtudlis és a valdsagos osszekapcsolodik
az észlelésben is (Carcar307, 2025).

A poszthumanizmus egyik kulcskérdése az, hogy hol huizédik a hatar ember és
gép, ember és allat, illetve természet és technologia kozott. A modern technologi-
ak — példaul a mesterséges intelligencia, az agy-gép interfészek vagy a génszer-
kesztés — elmoshatjak ezeket a hatarokat. A poszthumanistak szerint ezek a valto-
zasok nem feltétlentil veszélyesek vagy elidegenitéek, hanem lehet6séget kinal-
nak arra, hogy ujfajta identitasokat, kapcsolatokat és létformakat képzeljink el
(Braidotti, 2016; Haraway, 1991).

,2Minden mindennel kapcsolatban van”, ez a misztikusok, a spiritualistak és
egyre tobb, kiillonb6z6 gondolkodd — a 21. szazadi fizikusoktol kezdve a filozofu-
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sokig — megallapitasa (Bohm, 1980; Capra, 2002). A digitalis eszk6zok az emberi-
ség minden életterébe beléptek, és megvaltoztattak azt. Mégis, a legkozvetlenebb
és legatfogobb hatas az emberi infokommunikaci6 terén torténik, ahol a digitalis
eszkozok folyamatosan veszik at a teriiletet, és ez az emberi kultirat alapjaiban
valtoztatja meg. Ennek ellenére az emberi infokommunikacié ,fellegvara”, az is-
kola lényegében ignoralja ezt a valtozast.

A pedagobgia azonban nem érintetlen. A szamos jelz6, amelyet egy-egy peda-
gogiai iranyzat hasznal, jelzi az interdiszciplinaris iranyu fejlédést és azokat a te-
ritleteket, amelyeknek be kellene jutnia az iskolaba, hogy az emberi fejlédés jelen
tazisaban relevans kozeg legyen a gyerekek fejlédésében, tanulasaban: A mivé-
szetpedagogiat, a szociadlpedagogiat, a médiapedagogiat, a kulturalis pedagogiat
(mely a kulturak kozotti parbeszédet és megértést helyezi el6térbe, killondsen a
multikulturalis tarsadalmakban), a kiberpedagoégiat (ITK), az 6kopedagogiat, a ne-
uropedagoégiat mind-mind valamely sziikséglet hivta életre. A reformtorekvések
egy-egy oktatasi hianyteriiletre igyekeznek valaszt adni, és szamuk gyorsan né6-
vekszik. A pedagdgus mar egyszerre mivész, szocialis szakember, kdrnyezetmér-
nok, neurologus és informatikus, mikdzben nagy mennyiségti informaciot kell el-
juttatnia olyan gyerekekhez, akik mar amugy is fuldokolnak a koriilottitk zaporzo
ingertomegtol.

A pedagoégia jelenleg ugyanazt a kort futja, mint amit az iskolak: egyre t6bb
mindent akar bevenni, hogy megfeleljen az informaciérobbanas miatt megvalto -
zott helyzetnek. A gyermekek és a pedagoégusok mind tobb tananyaggal kell,
hogy megbirkézzanak. A lelkiismeretes pedagogus jellemzben a tananyag feléig-
harmadaig jut az iskolaév végéig, hiaba probalja megnyujtani az oktatasiranyitas
az iskolai napokat és az iskolaévet. A sziil6k is belépnek ebbe a korbe, és a gyere-
keket tovabbi fontos teriileteken képezik/képeztetik az iskolan kivill. Egy idejét-
mult kulturalis szemlélet a felhalmozas, a tudasgytjtés és a paradigmakumulacio
felé hajtja az oktatashoz kiillonb6z6 modon kapcsolddo résztveviket.

Mindez jelzi, hogy a tanulas épiiletét nem elég atfesteni. A festék mar nem
tartja Ossze, Gjra kell tervezni és felépiteni. Szerencsére a régi alapanyagok ujra-
gondolva hasznosithaték. A tanuldselméleti paradigmavaltasokban kell paradig-
mavaltast végrehajtani. Az 1j paradigma nem egy 6nall6 0j keretrendszer, hanem
egy metaparadigma: a meglévé paradigmak kozotti kapesolat, atfedés és parbe -
széd rendszere.
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Hogyan lehetséges paradigmavaltas a paradigmavaltasokban?

A technoldgia részben a korabban nem &sszekapcsolt elemek altal kivaltott 4j
visszacsatolasi hurkokon keresztiil megteremti a nem szandékolt kovetkezmények
valdszintségét, ami noveli a kiszamithatatlansagot. Az egykor féldrajzi alapokon
nyugvoé civilizacidk mara kiszabadultak a rogzitett térbol, felgyorsult a népek és
az eszmék vandorlasa (Cox, 2001). Esélytelen a korabbi szemléletben, paradigma-
rendszerben folytatni barmit, ami kapcsolatban van az emberi tevékenységgel,
mert a technika teljesen atitatta és atirta a human létet. Talain nem egy paradig-
marol kellene beszélniink a kavalkad koézepén. A jelen paradigmavaltas talan in-
kabb a paradigmak halozatdhoz vezet, amely jo esetben a rendkivil kitagult és
sokrétegli emberi lét és kapcsolatok tobbféle megkozelitését kivanja.

A paradigma és a paradigmavaltas fogalmat Thomas Kuhn tette ismertté A tu-
domaéanyos forradalmak szerkezete (1962, 1984) cimid konyvében. Kuhn elsésorban
a természettudomanyokra fokuszalt, de a fogalom transzferalhaté mas teriiletekre
is. Igy teszek e tanulmany megirasakor is, amikor a paradigma és a paradigmaval-
tas fogalmakat nem a szigoruan Thomas Kuhn-i, hanem az abbdl szarmazo, a tar-
sadalomtudomanyokban elterjedt ,lazabb” értelemben hasznalom. Eszerint a pa-
radigma az adott teriileten mtikodé kozosség kozos ,vilagnézete”. A tudomanyos
fejlédés nem folyamatos, hanem az id6k soran a normal tudomany és a tudoma-
nyos forradalmak szakaszai valtjak egymast. Egy paradigma valsagba keriilhet, ha
az anomalidk, vagyis a meglévé elmélet altal megmagyarazhatatlan jelenségek
szaporodnak, és megingatjak a kozosség bizalmat a meglévé keretekben. Egy 4j
paradigma ilyenkor nem pusztan egy uj elméletet, hanem egy teljesen mas vilag-
latast kinal, amely kezdetben gyakran idegennek, sét, szakszertitlennek és értel-
metlennek téinhet a régi keretek kozott gondolkodok szamara. A paradigmavaltas
akkor kovetkezik be, amikor a tudomanyos kozosség tulnyomo része elfogadja az
Uj paradigmat, és az intézményesil - 0j tanszékek, folyoiratok, kutatasi iranyok
jelennek meg (Kuhn, 1962, 1984). Napjainkban a tudomany azonban nem elszige-
telt paradigmak harctere, hanem egy 6sszefonddd, tobb szinten szervezédé halo-
zat, ahol az egyes elméleti keretek egymast kiegészitik, atfedik, vagy 0j értelmezé-
si lehet6ségeket nyitnak meg.

Albert Einstein nem akart a fizikaban paradigmavaltast, csak latott valamit,
amit masok kerestek. A fizikusok érezték, hogy valami j megkdzelitésre lenne
sziikség. Sorra jottek a fizika fejlédésével az adatok, amelyek abba az iranyba mu-
tattak, hogy valahol osszeférhetetlenség van, és kellettek, akik képesek elszakadni
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a sok évszazados tudastol, és nagyon masképpen latni. A 20. szdzadban azonban a
fizika mar nem elégedett meg egy paradigmaval, és az egyszerre érvényes para -
digmak sora jelent meg.

Kiilonbozé szintek: A tanulas elemi 1épéseit vizsgaloaktol a komplex modelle -
kig a tanulaselméletek egyiittesen a tudasépités sokféle félfogasat mutatjak meg,
és a kulonbségek ellenére szamos kapcsolodasi pont van a kiillonb6zé modellek
kozott.

Kollektiv intelligencia: Kilonb6z6 csoportok specializalédnak, de kozben folya-
matosan kommunikélnak és épitenek egymas eredményeire. A kutatasok, elméle-
tek és intuiciok tudashalozatot alkotnak — nem csak az elméletek szintjén, hanem
az emberek kozott is. Ez a halozat, mely:

« Onszervez6dd: Uj elméletek uj kapcesolatokat nyitnak;

« adaptiv: ha egy paradigma meginog, a halozat reagal és 1j strukturakat
épit;

« és interdiszciplinaris: példaul informacidelmélet, filozdfia, technologia is
részese lesz.

Halozatos szemlélet: Egyre valdszintbb, hogy a vilag sokfélesége egy végso,
mindent megmagyaraz6 elmélet helyett tobbszempontd, sokcsatornas, haldzatos
szemlélettel érthet6 meg. Mas tudomanyok (példaul a tarsadalomtudomanyok)
20-21. szazadi fejlédése jO mintaja lehet a tanulassal kapcsolatos elméletek fejlé-
désének is.

A halozat nem egy hierarchikus, egységes rendszer, hanem rugalmas kapcsola-
tok haldja, amely

+ kiilonbozé, killonalld egészekbdl és kapcsolddasaikbol all;
« arészek egyszerre egyittmiikodbk és versengdk;

« Onszervez6dod, adaptiv, interdiszciplinaris;

« tobbszempontt, sokcsatornas.

A tanulas egy ilyen halézatos szemléletben a természetes tanulashoz all na-
gyon kozel, és nem véletlen, hogy egyre gyakrabban szélnak a pedagoégiaban er-
rél a tanulasi modrol, amely sokaig a legtermészetesebb tanulasi forma volt, vagy-
is a gyermekek spontan tanultak a kornyezeti tapasztalatokbdl, egymastol és a
feln6ttektsl. Az intézményes oktatas ezt felvaltotta, de ujra valtozik a helyzet. A
digitalis bennsztlottek nem a felnéttek vilagabol tanulnak, sét, egyre kevésbé a
természetes tapasztalatokbdl, hanem az interneten keresztiil 6nalloan fejlédnek és
osztanak meg tartalmakat (barmi és barmilyen legyen is az).
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E jelenségek metszéspontjaban — az informatika, a pedagogia és a halozattudo-
many kozott — jelent meg a haldzatalapu tanulas, vagyis a konnektivizmus. Azt
gondolnank, hogy ezzel el is jutottunk a hal6zatos megkozelitéshez, a megoldas-
hoz, de nem egészen ez a helyzet. A konnektivizmus is csak egyike a modelleknek
- bar kétségteleniil a halozatos szemléletet hatarozottan hordoz6 modell —, de va-
l6jaban a paradigmak hal6zatanak egy csomopontja. Egy gyorsan valtozoé vilag-
ban pedig a rugalmassag és a valtozashoz val6 alkalmazkodas mindenkinek alap-
vetd attitidje kell legyen.

Lehetdségek a tanulaselméleti paradigmakban

Bar a pedagodgiaban is egyre gyorsabban kovetik egymast a paradigmavaltasért
kialt6 elméletek, a gyakorlatban ennek szinte semmilyen nyoma nincsen. Nagy
Emese és Palfi Dorina (2017) 6t fels6oktatéasi intézmény pedagdgusképzését vizs -
galta meg, és azt talalta, hogy a legnagyobb aranyban a hagyomanyos pedagogiai
felkészités a jellemz8, pedig ekkor még csupan a konstruktivizmust kérték sza-
mon, mikdzben mar egy djabb elmélet, a konnektivizmus dongette a pedagogia
kapuit.

George Siemens és Stephen Downes (2008) a digitalis korszakra vonatkozé el-
méletet dolgozott ki, amelyet konnektivizmusnak neveztek el, és amely a behavio-
rizmust, a kognitivizmust és a konstruktivizmust haladta meg. A konnektivizmus
a digitalis és a halozati eszkozoket a tanulés szerves részeként kezeli, nem csak ki-
egészitésitkként. Szemléletét megalapozza, hogy a tudas gyorsan valtozik, és a
legfontosabb képesség az, hogy valaki képes Gjra és djra tanulni, 6sszekapcsolni
informaciokat. A technolégia aktiv tanulasi partner.

A Siemens és Downes (2008) altal leirt tanulaselmélet vitat valtott ki arrdl,
hogy ez egy tanulaselmélet, oktataselmélet vagy csupan egy pedagogiai nézet. Az
elmélet fontossaga és érvényessége tekintetében elfogadast nyert, de inkabb a ta-
nulési folyamat soran az oktatashoz vagy a tantervhez hasznaland6 eszkoznek te-
kintik, mintsem 6nall6 tanulidselméletnek. A konnektivizmus a hal6zatelméletek
pedagodgiai alkalmazasaként is értelmezhetd, és az 6todik a most is jelenlévé 6 ta-
nulaselméletek — a behaviorizmus, a kognitivizmus, a humanizmus és a konstruk-
tivizmus — utan. Ezeket a paradigmakat egymastol figgetleniil szokas leirni, pedig
kival6é haldzatot alkothatnak, és a konnektivizmussal 6sszekapcsolva barmelyik-
nél érvényesebb és atfogobb tanulaselméleti paradigmahalézathoz jutunk. A kon-
nektivizmus arra kényszeriti a pedagbégusokat, hogy jobban megnézzék, mit tesz-
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nek a digitalis oktatasban, és tijragondoljak és megvitassak, hogy az egyes részek
hogyan illeszkednek egymashoz (Duke et. al., 2013).

A behaviorizmus olyan szemlélet, amely szerint a viselkedés kiilsé tényezdkkel
magyarazhato, és a viselkedés kondicionalasa univerzalis tanulasi folyamatta te-
hetd. A pozitiv és negativ megerd&sités, valamint a jutalmazas és biintetés rendsze-
re hatékony eszkozok a tanulasban és a viselkedés formalasaban. A behavioriz-
mus hozadéka a mai tanulasban a gamifikacioban jelenik meg a legerésebben. A
digitalis eszkozok ebben kivald partnerek, de ezek nélkil is jatékosithat6 a tanu-
las egy része. A behaviorizmus nem univerzalis megoldas, a jol felépitett és id6zi-
tett jutalmazasi rendszer azonban beleillik a 21. szazadi tanulasba. Az emberi agy
kondicionald és jutalmazd miikodésére épitd, a motivald eljarashoz kapcesolodo el-
méletek példaul a tanult tehetetlenség (Seligman, 1972) vagy a Growth Mindset
(Dweck, 2006).

A kognitivizmus a tanulast belsé mentalis folyamatként értelmezi. Szemben a be-
haviorizmussal, amely a megfigyelhet6 viselkedésre és a kiilsé ingerekre 6sszponto-
sit, a kognitivizmus azt vizsgélja, hogyan dolgozza fel az agy az informaciot, vagyis
hogyan érzékeliink, értelmeziink, emlékeziink és oldunk meg problémakat. A kog-
nitivizmus a tanulast nem passziv, hanem aktiv informéaciofeldolgozasnak tekinti..
A tanul6 konnyebben dolgozza fel az 11j informaciokat, ha elézetes tudasara épithet.
A sémak és a mentalis strukturak segitik az informaci6 rendszerezését.

A humanizmus az egyént helyezi a tanulas kozéppontjaba, és ugy tekint a ta-
nulasra, mint természetes folyamatra, amely az 6nmegvalositast segiti el6. A sze-
repjatékok, az életszerd helyzetek, a megfigyelés és a felfedezés fontos elemei a
humanisztikus tanulasnak. Mindezek kivaloan 6sszekapcsolhatok az el6z6 elméle-
ti megkozelitésekkel. A hozadék a személy kozéppontba keriilése, ahol a ,tan-
anyag” még hatrébb sorolodik.

A konstruktivizmus szerint az emberek maguk alakitjak ki a vilagrol alkotott
megértésiiket, és az Uj informacidkat korabbi tapasztalataikhoz kapcsolva épitik
fel sajat jelentésrendszeriiket. Ez igazan kozel all a kognitivizmushoz, itt mar ele-
ve megvan a kapcsolat. A lényeges tovabblépés az 6nallé sémaalkotas, és ezzel a
személyre szabottsag el6térbe keriilése.

A konnektivizmus lényege, hogy a tudas nem csupan egyéni belsé folyamat-
ként értelmezhetd, hanem haldézatokban vald részvételként — vagyis a tanulas
alapja az informacioforrasok, az emberek, a technologiak és a rendszerek kozotti

kapcsolatok létrehozasa és fenntartasa. A konnektivizmus f6 gondolatai:
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« A tudas haldzatos: A tudas nemcsak az egyén fejében talalhat6, hanem el-
osztva létezik a killonb6z6 rendszerekben, platformokon, emberekben és
technologiakban. A tanulas lényege ezeknek a hal6zatoknak az épitése és
apolasa.

« A kapcsolat a tanulas alapja: A tanulas nem elsésorban az informacié
megtanulasa, hanem kapcsolédas emberekhez, informaciéforrasokhoz, ko-
z0sségekhez. A tudas elsésorban kiviil van, nem belil.

« A tanulés folyamatos és dinamikus : Mivel a tudas gyorsan valtozik, a ta-
nulasnak is allandonak kell lennie — fontosabb megtanulni, hogyan tanul-
junk és kapcsolodjunk, mint konkrét tényeket elsajatitani.

« A dontés is tudas: A konnektivizmus szerint maga a dontés arrol, hogy
melyik informaci6 relevans vagy hiteles, mar 6nmagaban is egy tanulasi
folyamat része.

« Digitalis kornyezetben éliink: A konnektivizmus kiemeli az informacios
technologia, kiillondsen az internet és a kozosségi média szerepét a tudas
megszerzésében — ezért idealis elméleti alapot nyujt a digitalis oktatas és a
nyilt tanulas (példaul MOOC-ok) szamara.

A konnektivizmus szerint nem kell mindent tudnunk, csak tudnunk kell, hol és
hogyan talaljuk meg a sziikséges tudast, és hogyan kapcsolodjunk azokhoz, akik
segithetnek benniinket. Az elméletek 6sszekapcsolasaval halézatosan gondolkod-
hatunk a tanulaselméletekr6l, és ezzel hitelessé valik a paradigma, amely maga és
tanulasra vonatkoztatott elmélete és gyakorlata egyarant:

« kiilonboz6, killonalld egészekbdl és kapcsolodasaikbol all;

« arészek egyszerre egylittmiikoddk és versengdk;

« Onszervez6dd, adaptiv, interdiszciplinaris;

tobbszempontu, sokcsatornas.

Az informacioszerzés, -kozvetités és -tarolas

Az ember a tudasanak kiszervezésével és ennek a kiszervezésnek egyre hatéko-
nyabba tételével mérhetetlen tudasra tett szert. Ennek els6 feltétele az egymastol
val6 tanulas volt, és ez az emberben szinte tdlméretezetten megvan. Persze nem
az iskolai tanulasrdl (studying) van sz6, hanem a természetes (learning) tanulas-
rol, tapasztalatszerzésrél. A gyermeki agy miikodésében tetten érheté a tanulas
prototipusa. A gyermek barhova sziiletik, felszippantja mindazt, ami koriilotte
van. Raadasul az agyunkat arra allitottuk ra, hogy a kérnyezetet ne csak exploral-
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juk, hanem kérdezziik is. A jaték, a proba-szerencse tanulas ilyen kérdések. Ilyes-
mit még a kolyokkutyak is megtesznek bizonyos hatarokon beliil, az ember azon-
ban ennél tovabb jutott, és a gyermeknek belsé késztetése, hogy a kornyezetrél
szerzett kozvetlen tapasztalatok mellett az elsédleges gondozojat ne csak utanoz -
za, de kérdezze is. Rdadasul az utanzas és a kérdezés gyermeki szokasat az ember
feln6ttként is megtartja.

Az emberi agy rendkiviili informaci6éhségének azonban hatart szab az infor-
maciok tarolasi kapacitasa. Az agy nem annyira sok informéaci6 tarolasara, inkabb
az informaciok megszerzésére és hasznalatara alkalmas, ahogyan a tobbi hasonld
allatra jellemz6. Az ember agya, a bioldgiai evolucié csicsaként sem tiinik lénye-
gesen kiilonlegesebbnek, mint a tobbi hasonld lény agya. Az emberi genom még a
zebrahal genomjaval is 80%-o0s egyezést mutat, az ember és a csimpanz genomja
kozotti kiilonbség pedig csupan kb. 4%, aminek egy része kiilonbség, a tobbi beil -
lesztésbol és torlésbél all. Mi mehetne nagyon félre? Ugy tinik, hogy abban a kb.
4%-ban vilagot megvalté/rombold lehet6ségek is meghuzdédnak.

Eleinte probaltuk a tudast felhalmozni néhany emberben. Egyik ember ezt, a
masik azt tudott, és igy a kozosségi tudas egy ember tudasanal nagyobb volt. A
bolcs oregek tisztelete éppen a fiatalabbaknak rendelkezésére nem all6, multban
szerzett ismeretek miatt volt nagy. Ok mar sok mindent lattak és atéltek, és a ko -
z0sség tulélését jelenthette, ha volt ilyen bolcs oreg, akit érdemes volt kérdezni,
mert tapasztalata volt olyasmikrél is, amikrél a fiatalabbaknak nem lehetett. Tud-
ta, hogy mi mit jelent, és hogyan lehet valami elény®ds, illetve hogyan menekiilhe-
tink meg a veszélyes helyzetekbdl. K6zben az ember a k6zosségi tudast a szervet-
len vilagba helyezte at — falra festette, kébe véste, papiruszra, majd papirra irta.
Az irasbeliségre valo atallas soran az emberi agyban némely teriiletek helyet ad-
tak az olvasas-iras képességének. Az irnokok, akiknek ez a képessége kialakult,
biztos megélhetéshez jutottak. Az olvasas-iras képessége az o6kortdl kezdve hatal-
mas elényt jelentett azoknak, akiknek ez megadatott. A konyvnyomtatas el6tt
azonban a tudas még nem volt szélesebb korben elérhetd, és csak a 20. szazadra -
ott, ahol a tankotelezettség ezt lehetévé tette — lett altalanos a tudashoz valé hoz-
zajutas az olvasas-iras altal. Az oregek tiszteletét atvette a konyv tisztelete.

Kozben az ember nem adta fel, hogy még konnyebben tudjon informaciokat
szerezni és tarolni. Egyre Gjabb eszk6zok és technologiak jelentek meg. Az elekt-
romossag forradalmi lehetéségeket nyitott, és megjelentek a konyvek és konyvta-

rak helyét atvev eszkozok, bar ezt akkor még kevesen lattak igy. Példaul a taviro,
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a telefon, a gramofon, a fényképez6gép, a mozgdkép, a radio és a televizio lehet6 -
vé tette a kép és a hang atvitelét, valamint tarolasat, ami nemcsak tobb és gyor-
sabb infokommunikaciét eredményezett, de az ember természetes észlelésének
jobban megfelel6 csatornakat is hasznalt. Az olvasni nem tudé emberekhez, igy a
kisgyerekekhez is eljutott az informaciok sokfélesége.

Az emberi agy rendkiviili teljesitménye, hogy képessé valt az olvasasra. Az
emberi agy és kognitiv képességek részben a kulturalis evolucié hatasara forma-
l6dnak. Ahogy a kultara valtozik, gy az agy miikodésmodja is képes lehet val-
tozni, f6leg a hasznalatdban, a ,huzalozasdban”. Az agy tjrahasznosito képessége,
a ,neuronal recycling” (Dehaene, 2009), vagyis, hogy az agykéreg képes alkalmaz-
kodni, atalakulni, hogy meglévé agyi strukturak befogadjanak 1j funkcidkat, lehe-
tévé tette az olvasas kialakulasat, de az atalakulas lehet6sége tovabbra is fennall.
A digitalis kultura, a technologia és az informaciofogyasztas igen erds hatasu 4j
modjai ujra atalakithatjak az agyat. A digitalis kultura, a technolégia és az ujfajta
informaciofogyasztasi szokasok az agy neuroplaszticitasan keresztiil mérhetéen
befolyasoljak a gondolkodas és a tanulas folyamatait (de Barros, 2024; Carr, 2010;
Korte, 2020). A sok inger miatt csokken az elmélyilt figyelem, hattérbe szorul a
rovidtava emlékezet, gyorsul az informacioéfeldolgozas, jelentésebbé valik a
~skimming” olvasas, a multitaskinghoz val6 alkalmazkodas, a fokuszalas gyengii-
lése, a szocialis interakciok digitalis csatornakba tolodnak, ami atalakitja a tarsas
agymiikodést. Mindez nyomot hagy az agyi miikodésen, a kognitiv képességeken
(Wolf, 2018). A neuroatipikus fejlédés talan mar el6szele a valtozasnak. Tomasello
(2010) szerint az emberi kognicié alapvet6en tarsas-kulturalis kornyezetben fejl6-
dott, és az ember kiilonlegessége nem agyanak méretében, hanem a kozos figye-
lemben, a szandékmegosztasban és tanulasi mechanizmusokban rejlik. Mindezt
athatoan érinti a digitalis technika és az ember-gép infokommunikacio.

A digitalis technologia a tarsadalom viszonyat is megvaltoztatta a tudashoz.
Konyortelen térhoditasa azt jelenti, hogy az oktatds hagyomanyos modszerei
megkérddjelezddnek, ahogy anno a fiistjelek. Ami egykor konyvtarba jarast és
hosszas kutatast igényelt, ma egy allanddan kéznél 1év6, 7x17x1 cm méretd mo-
biltelefonon keresztiil barmikor, barhol megoldhato, és a mesterséges intelligencia
valaszolgat a kérdéseinkre, mint egy tiirelmes felnétt a gyereknek, egy megfeleld
tutor a diaknak.
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A formalis tanulas alkonya

Torténelmileg a tanulas a formalis oktatas éveire koncentralodott, miel6tt a tény-
leges munkakarrier elkezd6dott volna. Az utébbi idében a tanulas idészakosan, a
karrier minden egyes 0j szakaszanak kezdetén sziikséges. A karrier is atalakult, a
megszerzett tudaskészlet gyors és elkeriilhetetlen ,6regedése” miatt sorozatos sza-
kosodasra iranyul. A kialakuloban 1évé tendencia az, hogy a tanulas folyamatos
és a szakmai kornyezetbe agyazott legyen; ez a munkaba integralt tanulas sziiksé-
ges ahhoz, hogy egy bizonytalan és folyamatosan valtoz6 vilagban alkalmazkodni
és boldogulni tudjon az ember. Ez egy olyan kérnyezet, ahol az egyének folyama-
tosan érdekes és hasznos ismereteket keresnek, olyan ismereteket, amelyeket ,be-
huznak” és megtanulnak, hogy betoltsék a jelenlegi tudasukban 1évé hianyossa-
gokat, amelyek megakadalyozzak ¢ket egy projekt befejezésében vagy céljaik el-
érésében (Evans-Greenwood, et. al., 2015).

A munkaltatok egyre inkabb eltavolodnak attdl a tendenciatol, hogy a formalis
bizonyitvanyok alapjan dontsenek a munkavallalo-jeloltek alkalmassagarol. A jelol-
tek alkalmassagat egyre inkabb megfigyelhet6 hozzaallasuk és viselkedésiik, széles
kord tapasztalatuk és az 1j ismeretek és készségek munkajukba valo integralasaban
szerzett tapasztalataik alapjan itélik meg. A Google példaul (az tzleti gyakorlatok
egyik vezeté mutatodja) a felvételi gyakorlataban a lehet6 legmagasabban képzett
szakemberek kivalasztasa helyett az ugynevezett ,intelligens kreativok” azonosita-
sara helyezi a hangsulyt — 6k olyan intelligens és alkalmas altalanos szakemberek,
akik olyan hozzaallast és viselkedést tanusitanak, amely lehet6vé teszi szamukra,
hogy hatékony tanuldk és csapatjatékosok legyenek, és a hivatalos bizonyitvanyok
(amennyiben a jelolt rendelkezik veliik) csak kisebb szerepet jatszanak.

Az oktatas el6tt allo kérdések nem csupan a pedagodgia vagy a technolodgia, ha-
nem a cél és a szerep kérdései is. Ugy tiinik, alapvetd valtozas kévetkezik be ab-
ban, ahogyan a tudast és a készségeket hasznaljuk és gondolkodunk roéluk. A tu-
das olyanna valik, amit sziikség szerint sajatitunk el, ahelyett, hogy egy intéz-
ményben egy jovébeli igényt elérevetitve tanitandk meg. Ha ez az alapvet6 valtas
valdésnak bizonyul, akkor 0j paradigmat vezet be, és atalakitja az oktatasi agaza-
tot. Ez a valtas ujradefinidlja az oktatok szerepét, és azt, hogy hogyan viszonyul-
nak a didkokhoz és a munkaaddokhoz.

Lehetséges, hogy valamikor a nem tul tavoli jovében nem egy oktatasi agaza-
tunk lesz, hanem legalabb kett6: egy régi, ipari korszakbol rank maradt agazat,
amely egyre inkabb marginalizalodik, és irrelevans a lakossag tobbsége szamara,

105



Pedagdgusképzés « 23(51), 2025/2.

és egy Uj, agazat, amelyet a tarsas média és a ,globalis torzsek” uralnak, és amely-
lyel az emberek tobbsége foglalkozik (Evans-Greenwood, O'Leary & Williams,
2015). A ,global tribes” a Michael Maffesol (1996) altal prognosztizalt, kulturalis-
szociologiai-kommunikacios fogalom azt a jelenséget ragadja meg, hogy a vilag
kiilonb6z6 pontjain él6 emberek digitalis technolégiakon keresztiil alkotott, kozos
érdeklédést, identitasalapu kozosségeket alkotnak. Ilyenek példaul a gamerek, a
kornyezetvéddk és a tech-optimistak. Az infokommunikacios technika lehetévé
tette, hogy az emberek ne csak nemzetallami vagy fizikailag kozeli kozosségekhez
tartozzanak, hanem tereket ativel, halozatszer(, értékalapu csoportokhoz is.
Ilyen héalézatokba mar jelent6s tanulasi folyamatok helyezddtek at, igy nem alap-
talan a feltételezés, hogy ez forma altalanos tanulasi atta valhat.

Gloviczki Zoltan (2024) irja konyvében, hogy a pedagodgia Gjratervezése he-
lyett a modernebbnek tekintett eszk6zok hasznalataban, 4j modszertanokban ke -
resi a korszerisités lehet6ségét, mikozben régi szemléletben régi célok elérését
erdlteti magara és az iskolara. Eszre kéne végre venni, hogy az oktatas korabban
sem volt jo a gyerekeknek, de nem nagyon volt mas megoldas a tudas megszerzé-
sére, mint az iskola. Most van.

Osszefoglalas

A tanulaselméletek szaporodasa sorozatos probalkozas az oktatas terén sokasodd
valsagtiinetek kezelésére, de a valddi attorést az hozhatja meg, ha az eddigiekt6l
eltér6en nem akarunk ujabb mindenhaté paradigmat létrehozni, hanem mindab-
bdl, ami megvan, egy rugalmas, sokféleképpen jarhaté halozatot alakitunk ki.
Knausz Imre (2018) idézi Mihaly Otté neveléstudost, miszerint nem tudjuk, mi a
nevelés, de azt tudjuk, hogy ,a kérdésre sokféle legitim és jogos valasz létezik”.

A konnektivizmus koézéppontjaban az a tézis all, hogy a tudas kapcsolatok ha-
l6zataban oszlik meg, és ezért a tanulas abbol a képességbdl all, hogy ezeket a ha-
lo6zatokat felépitsiik, birtokba vegyiik és hasznaljuk. A paradigméak énmagukban
is halézatok, de eljutottunk oda, hogy egy paradigma nem tud arra a bonyolult
feladvanyra valaszt adni, amibe az emberiség exponencialis fejlédésével beleker-
gette dnmagat. A paradigmakbdl sz6tt finom halézaton azok a csomoépontok és
szalak emelkednek és novekednek, amelyek adott idében, adott helyen és helyzet-
ben a legjobban hasznalhatok, a legkeresettebbek. Egy halézat nem zarja ki egyik
elemét sem, legfeljebb bizonyos helyzetekben kisebb jelentésége van egyiknek

106



Gyarmathy Eva

vagy masiknak. Igy, mint a kérforgalomban is, természetes modon keriil elénybe
az az ut, amelyik a legforgalmasabb.

A poszthumanizmus djragondolja, kik vagyunk egy olyan vilagban, ahol az
ember mar nem feltétlentil a k6zéppontban all — és ahol a technolodgia, a termé-
szet és mas létezOk is alakitjak az identitasunkat, az értékrendiinket és a jovénket.
Ennek mentén az oktatis paradigmavaltasanak is a teljes tjragondolasbél kell ki-
indulnia. A meglévé paradigmak 6sszességében, kapcsolataikban van a megoldas,
csak megfelel6 halozatba kell helyezni ezeket. Mindazt, amit tudtunk, és amit
most tapasztalunk, ezen a halézaton keresztiil lehet megvizsgalni, és beépiteni a
tanulas vilagaba.

Kitekintés a gyakorlati megvaldsitas felé

Ha a mindenhatésagot fel tudja adni a pedagogia, akkor szamos ut nyilik meg a
valtoztatas felé. Az infokommunikaciés vilag Gjra arra tanit, hogy nem tudhatunk,
és nem is kell tudnunk mindent. Az emberiség erre mar az 6korban rajott, és ki-
szervezte az intelligenciajat a kozosségbe, mert ahogyan gyilt a tudasa, azt egy
emberi agy nem tudta volna feldolgozni, hasznositani. Ezzel parhuzamosan az
ember az egyiittgondolkodast kiterjesztette térben és id6ben az irasbeliség segit-
ségével, illetve most mar a digitalis informacios kozegekkel is (Gyarmathy, 2021).

A pedagogiaban is ideje az egyszemélyes produkciot tarsas helyzetekké alakitani.
Vannak erre mér példak. Igy a Kreativ Partnerség (https://kreativpartnerseg.hu/) so-
ran a pedagogus kiillonféle szférabol érkezé kreativ szakemberekkel (példaul eléado-
mivészekkel, képzémivészekkel, épitészekkel, multimédia szakemberekkel, tudosok-
kal) egyttt alakitja a tanulasi kornyezetet. A szakemberek részt vesznek a tanérakon
is. Legyen sz6 matematikarol vagy torténelemrdl, a miivészet és a kutatas eszkozei
segitenek a megértésben és a feldolgozasban (Lannert & Németh, 2024). Ugyanigy a
digitalis technika adta rengeteg lehet6ség kihasznalasanak érdekében az infokommu-
nikacios technikanak a tanulasi kornyezetben val6 alkalmazasaban jaratos szakembe-
rekkel kell egyiittmtikddnie a pedagdgusnak, és nem kell informatikussa lennie. Az
ilyen és egyéb specialistak hal6zatanak kell tamogatnia a pedagogust, hogy sokféle
diakja szamara sokféle lehetéséget tudjon biztositani.

Ez a helyzet mar nagyon kozeliti a pedagogust mediator szerepe felé, ahol a ta-
nulési kornyezet alakitoja és része is a didkokkal egyiitt (Gyarmathy & Kokényesi
2022a; 2022b), és hasonlit ahhoz, a fentebb mar emlitett tanulashoz, amit Evans-
Greenwood, O'Leary és Williams (2015) ir le, amikor is nem valamiféle elére kita-
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lalt csomagot nyom az iskola a didkok fejébe, hanem a diakok ,behuzzak” a sza-
mukra fontos tudasokat egy széles készletbdl.

A MTA Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programjanak részeként a MTA-AVKF
Tanulasi Kérnyezet Kutatécsoport (https://tanulas-kutatas.hu/) els6 osztalyt kez-
dé kisgyerekek szamara dolgozott ki kiilonféle fejleszté modszertani eljarasokat,
amelyekkel a tanitok a tér- és tanulasszervezés altal optimalis, a gyerekek fejlédé-
sét tamogato6 kornyezetet alakithattak ki. A jelenlegi tananyag iranyitotta oktatasi
kornyezetben azonban a tanitok inkabb a szabadidds foglalkozasokba vitték be a
modszereket. A lehetéség azonban nyitott. A mddszertani anyag elérhet6, a Mora
Kiado és az Apor Vilmos Katolikus Féiskola kozos kiadasaban, cime: A valtozo ta-
nulési kornyezet — Modszertan a tanulasi kudarcok megel6zéséhez.

A régi bolcsek szerint az ember emberré igazan szabadidejében valik, amikor
onmaga fejlesztésére fordithatja energiait. A szabadid6 gorog neve ,scholea” volt,
amibél az iskola sz6 is szarmazik (Csikszentmihalyi, 1998). Az optimalis tanulasi
kornyezet olyan, mint a szabadidés tevékenység tere: sokféle lehetséget kinal,
kozos tevékenységeket biztosit, ahol a természetes, tapasztalat alapt tudas meg-
szerzésére van lehet6ség a képességek fejlédésével. Az infokommunikacios kor-
nyezet ilyen tanulast biztosit, de csak a virtualitasban. A pedagégusoknak a valds
vilagban kell ugyanazon lehetéségeket biztositaniuk.

Ehhez azonban rendszer szinten kell szemléletet valtani, kiilonben legalabb két-
féle tanulasi kozeg alakul ki: Lesz a jelenleg ismert iskola, amely a régi modszerek-
kel 1ildozi a gyerekeket, és lesz a masik ut, a ,scholea”, amely az 6nall6é tanulas-
ra épit, és a szerepldi sokfélék — mediator, mentor, tutor (adott esetben mesterséges
intelligencia is), és amelyben a tanulési kdrnyezetet online jatékok, kutatas, mutvé-
szet, gamifikalt tanulas és projektek halozatabol épiti a pedagégus. Mindezek mar
most ott vannak az iskolakban, csak a paradigmakkal kell megkiizdeni.

Talan azt kellene elképzelni, hogy amit hagyomanyosan iskolaként azonosi-
tunk, az egy atmeneti, szitkkséges jelenség volt az emberiség tudasfejlédésében, és
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nal sokkal magasabb szinten.
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Switching to a Networked System - Radically Transforming the
Learning Environment

The technological and social transformations of the 21% century have
fundamentally changed the dynamics of human communication, learning, and
knowledge sharing. The former systems-based approach has been replaced by a
network paradigm that emphasizes non-hierarchical, flexible, multifaceted, and
self-organizing structures. The new challenges of the digital age — such as
artificial intelligence, blockchain, and pervasive connectivity — are reshaping the
foundations of education, prompting a rethinking of learning theories (behav-
iorism, cognitivism, constructivism, humanism, connectivism) within a network-
like struc-ture. The goal is not to establish a new dominant paradigm, but rather
to integrate existing ones into a flexible, adaptive, and interdisciplinary learning
ecosystem. This study offers a critical perspective on current educational
practices and advocates for a more natural, net-work-based approach to learning
—one capable of responding to the complexity and rapidly changing environment
of even posthuman societies.

Keywords: educational paradigm shift, network, posthuman learning environment
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A pedagogusképzés megujitasa Gjra
Gloviczki Zoltan

az Apor Vilmos Katolikus Féiskola rektora, f6iskolai tanar, gloviczki.zoltan@avkf.hu

Az oktatasi rendszer folyamatos tartalmi-szakmai énreflexioja és korszeriisitése, vala-
mint a pedagogusképzés ennek megfelelé alakitasa azok pillanatnyi dallapotatol és mi-
néségétol fiiggetleniil elengedhetetlen. Ehhez jarulnak azok az aktudlis valsagjelenségek
és azok kritikaja, melyek az oktatassal szembeni kihivasok gyors és dramai valtozasabol
fakadnak, s melyek koziil az alabbi vélemény a diszciplinaris szemléleti és tudomany-

kozvetité koznevelési rendszer és az ehhez igazodo képzés feliilvizsgalatat siirgeti.

Kulcsszavak: elitképzés, tomegoktatas, tudomanykozvetités, oktatasi célok
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Kollektiv vagy egy stabil, kiszamithat6é és miikodé oktatasi rendszer és pedago-
gusképzés kialakitasa. Ugyanakkor, abbol a tételbél kiindulva, hogy az oktatasnak
folyamatos megujulasa sziikséges egy — dramai és gyorsuld iitemben — valtozé vi-
lagban, s nem a valosagot kivanatos az iskolahoz igazitani, hanem forditva: a fo-
lyamatos reflexio és mozgas elengedhetetlen — nem csupan Magyarorszagon, de
egyetemes szinten is (Kowalczuk-Walédziak et al., 2019). A valtoztatas tehat min-
den helyi kritikatol és alternativ jovéképtdl fiiggetlenil is indokolt. Ennek megfe-
leléen az atfogd kérdés felvetése a jelen folyodiratban 2010-ben dokumentalt vita®
utan nem annak meddéségét, hanem folytatasat jelenti, s ugyanigy nem véletlen,
hogy tobb kérdésben hasonlé problémafelvetések jelennek meg 1j kontextusban
(Chrappan, 2010; Hatvani, 2010).

Sziikséges-e a pedagdgusképzés megujitasa most?

Igen.

Nem azért, mert rossz. Hanem mert nem éri el a céljat. Kilondsen a tanarkép-
zés. Eléri néhany elit gimnazium tanari karanak utanpoétlasaban, de nem éri el az
atlag kozépiskolas és foként a fels6 tagozatos tanulok nevelésének tanulési kor-

nyezetében. A probléma gyokere természetesen nem az egyetemi, féiskolai képzés

'Lasd ezzel kapcsolatban a Pedagdgusképzés cimi folyodirat 2010. évi 1. szamaban megjelent irasokat
(https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2010.1).
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mindségében keresendd, hanem a koznevelési rendszer fejlédéstorténetében. Mi-
koézben ugyanis a klasszikus humboldti tudomanyegyetem a maga utjat jarja, az
alkalmazott tudomanyok képzoéhelyei, a mérnoki, orvosi, pedagogiai fakultasok
vagy képzési portfoliok nem maradhatnak meg a kézépkori universitasok és a fel-
vilagosodas kori ismeretkoncentracié tudasatadé funkcioinal. Az alkalmazott tu-
domanyok célhoz kotottek. Nekik a 21. szazad mérnoki, orvosi és pedagdgiai kihi-
vasaival megkiizdeni tudé szakembereket kell képezniiik, tevékenységitkk nem
élésére, hanem kizardlag arra, hogy milyen valaszokat tudnak adni azokra a kér-
désekre, melyek hivatasuk gyakorlasaban felmeriilhetnek.
Mindenekel6tt harom félreértést kell tehat eloszlatnunk.

1. Amikor a pedagégusképzés gyakorlatorientalt atalakitasat tlizziik ki célul
(amit lelkesen vagy kelletlentll j6 ideje megtesziink), ez nem a gyakorlatok
szamanak novelését, nem a tananyag gyakorlatias példakkal valo illusztra-
cidjat, s féleg nem a szeminariumi tipusu foglalkozasok el6nyét jelenti az
el6adasokkal szemben, hanem egy valddi learning outcomes alapu refor-
mot. Mi kell ma ahhoz, hogy egy pedagdgus eleget tudjon tenni kozneve-
lési kotelezettségeinek ? Vegytiik sorra, és adjunk valaszokat — természete-
sen tovabbra is a szaktudomanyok hiteles forrasait hasznalva ehhez.

2. Amikor ennek az atalakitasnak a kereteit probaljuk megalkotni, nem a ta-
narszakok ,diszciplinaris” teriiletei és a pedagogia-pszicholégia modulok
aranyainak véget nem éré territorialis kiizdelme a megfelel6 narrativa.
Ahogy nem is a 2010-ben aktualisnak vélt bolognai vagy egységes szerke-
zetli képzés alternativaja. Vegyiik észre, hogy a fenti célorientalt személet
érvényesiilését éppugy gatoljak a diszciplinaris megkozelitésti neveléstu-
domanyi és pszichologiai kurzusok, mint a hasonlé kémiai, torténettudo-
manyi, nyelvtudomanyi vagy matematikai részdiszciplinak, és hasonldéan
nem adnak hozza adekvat megoldasi keretet a képzés szerkezeti formai.

3. A tudasalapu tarsadalom képe és 21. szazadi elvarasa nem azonos a tudas
hagyomanyos elemeinek felhalmozéasaval és folyamatos oktatasi expanzi-
6javal. Utobbi konnyen valhat éppen a biztos és alapos tudas megszerzé-
sének akadalyava. Hamis tehat a tananyag korszer( szelekcidéjanak szem-
beallitasa a minéségi tudas elsajatitasanak igényével (Lauwers, 2019).

Mélyebb 6nvizsgalat és dnmérséklet? Egyfel6l minden bizonnyal. A sziikséges

tananyag nem az, amit az oktato (s f6ként az eddig felhalmozott résztudomanyos
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tudas) tud, hanem amit a hallgaténak tudnia kell ahhoz, hogy hivatasa gyakorla-
sara kész legyen. Nem az, amirdl - teljes meggy6zédéssel és alappal - azt véljiik,
hogy ez ,nem hagyhatoé el” a neveléstudomany, a pszichologia, a kémia, a torté-
nettudomany, a nyelvtudoméany vagy a matematika megismeréséb6l, hanem az,
amit ebbdl a szerteagazo, és egyre mélyebb felhalmozott tudasbol — természetesen
nem egyszertien kozvetleniil, mondjuk az aktualis Nemzeti alaptanterv szerint —
tudni sziikséges. A végtelen kiterjedési és mélységili tudomanyos igényesség 6n-
maga paradoxonat épiti, mert ellene mozog annak a vart eredménynek, hogy a
hallgatoknak alapos és biztos szakmai tudast adjunk dtravaloul. Vigyazat! A vég-
telen kiterjedésti és mélységli igényesség ellentéte ebben a gondolatmenetben
nem az igénytelenség, hanem a véges kiterjedésti és mélységii igényesség. Az az
igényesség, amely éppen azon tudds szakemberek sajatja kell, hogy legyen, akik
képesek a felhalmozott tudasbol a leendé pedagogusok szamara relevans képzési
tartalmat, tudast, osszefiiggéseket kisztirni.

A sziikséges atalakitas szorosan koveti a koznevelési rendszer sziikséges atala-
kitasanak folyamatat. Korunk tudomanyegyetemeinek és tudomanyegyetemi ta-
narképzésének kialakulasa a XIX. szazad els6 felében szorosan egyiitt mozgott a
jelenlegi iskolarendszer formalodasaval. S ahogy az iskola, a kozépiskola elvesz-
tette célképzetét az elmult masfél évszazadban, ugy bizonytalanodott el az erre
felkészit6 felsGoktatasi ag is.

A legfontosabb valtozas ezen id6szak alatt nem a technoldgiai fejlédés, vagy a
generaciok gyors atalakulasa. Gyokeresen atalakult a képzett tarsadalmi réteg. Az
értelmiségi (és egyuttal szociokulturalis) elit helyett a teljes népesség iskolai neve-
lése a tét, amelynek kondicidi, de féként céljai, vagyis az iskolajuk célja tér el a
korabbi trivialis elitképzéstsl (Gloviczki, 2024). Es atalakult az dtadandonak vélt
tudasanyag, mely kezdetben a vilag, a természet, a tarsadalom, az ember és az em-
beri alkotasok teljességének megismerését és e megismert valosagrol alkotott kép
tovabborokitését latta céljanak. Elébb e megismerhetéség tudomanyos illazidja
foszlott szét Heisenbergtdl Lorenzen at a big data megkdozelitésig, majd szembe
kellett nézniink az egyes tudoméanyagak 6nall6é tudasanyaganak exponencialis ng-
vekedésével, amelynek barmily leegyszertsitett iskolai atorokitése nyilvanvalo il-
l4zi6. Es hordozza a felséoktatasban is emlitett veszélyt: dnmagat emészti fel a
felfoghatatlan mennyiségl, kiterjedésti és egymashoz képest arisztokratikusan
(pontosabban és sz6 szerint akadémikusan) diszkrét modon kezelt tananyag, az

alapos, mély és biztos tudas helyett kudarcot, kilatastalansagot és tavolsagtartast
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eredményezve. Egy sokat idézett valsagtiinetet kiragadva: a természettudoma -
nyos tanarképzés népszertitlensége nem valaszthato el az azt megalapoz6 tantar-
gyak népszeritlenségétdl, melynek — hipotézisiink szerint — tovabbi premisszaja
az iskolai tananyag tényleges relevanciajanak, ezzel befogadhatésaganak, indo-
kolhatosaganak krizise, ami végsé soron tanarnak és diaknak egyarant kudarcot,
lemondast eredményez (Pap et al., 2024).

A koznevelési rendszer kiillonbozé szintjein ennek megfelel6en eltéré a problé-
ma mélysége. A bolcs6détdl kezdve (melynek pedagogiai jelentdségét egy-két év-
tizede kellett felismerniink) az érettségiig egyre nagyobb a valsag. Ezt koveti a
képzési rendszer is. Csecsemd és kisgyermeknevel6-6vodapedagogus-tanito-
tanar: a sorozat a jelentkezési hajlandosagtol a lemorzsolodas veszélyéig és a pa-
lyaelhagyasi adatokig felallithat6. Az egész rendszerre ranyomja azonban a bélye-
gét az érettségi vizsga 1850-es sziiletésti gondolata és az a képzet, hogy az iskola-
rendszer valdjaban az egyetemek képzéseire készit fel, vagyis ,nyelvészetbdl”,
,biologiabdl”, ,foldrajzbol” és ,matematikabol” alsoé tagozattdl, fizikabdl, torténe-
lembél, kémiabodl fels6 tagozattol arra készitjitkk a tanuldkat, hogy adott pillanat-
ban képesek legyenek ezekben a tudomanyokban zokkenémentesen felséfokon
tovabbtanulni. Ezer kérdéstinkre és — sokszor hiabaval6 és sikertelen — kiizdel-
miinkre valasz az, hogy ,ez az érettségihez és a felvételihez sziikséges”, s ,még
nem tudhatod, hogy nem pont erre lesz-e sziikséged”. Ne kérdezziik, hanyan foly-
tatjak aztan tanulmanyaikat ma kémia, biologia, matematikus, magyar vagy torté-
nelem szakokon az egyetemeken... Hiaba allitjuk, hogy mindez csak a gimnaziu-
mokra érvényes paradigma. A felvételik, az érvényesiilés, a ,felkészités” hajraja
az 6vodaban kezdddik. Mikozben a legkivalobb gimnazistaknak is csak toredéke
tudna tizenegyedik osztalyban egy adott pillanatban felidézni kedvenc targya ti-
zedikes tananyagat vagy akar csak az el6z6 témazar6 dolgozatra megtanult isme-
reteket. 11-12. osztalyban, a fakultacion vagy az egyetemen rogziti majd azokat
tobbé-kevésbé. Szélesebb és biztosabb (de egyelére hianyzo) alapokon alighanem
sikeresebben. Régi almom egy olyan Nemzeti alaptanterv megalkotasa, amelynek
tantargyi elemeit nem az adott szaktudomany képvisel6i véglegesitik, hanem a
végs6 fazisban természettudomanyos muveltségli human értelmiségiek szembesi-
tik a természettudosokat, alapos human-miivészeti muiveltséggel rendelkezé ter-
mészettudosok szembesitik a human tudodsokat és a miivészetek képviseléit azzal,
mi is sziikséges ahhoz, hogy a XXI. szazadban egy igényes, tajékozott feln6tt em-

ber a vilagban el tudjon igazodni, és emellett 6romet, intellektualis izgalmat éljen
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meg. Lehetetlen, hogy iskolasokat olyan tananyagok memorizalasra kényszerit-
stink, s ez alapjan mindsitsiink, melybdl a tanari szobaban egyetlen diplomas ér-
telmiségi kollégank sem tudna elfogadhat6 témazar6 dolgozatot irni.

Lehetséges-e egy ilyen mértéki paradigmavaltas? Elsé megkozelitésben utopisz-
tikus elképzelés. Olyan tarsadalmi méretii egyiitt gondolkodast, tudatos és meggy6-
z6en koordinalt és kommunikalt reformot, a pedagégusképzés, azon beliil a tudo-
manyegyetemi tanarképzés olyan mértéki onreflexiojat jelentené, amelyet elkép-
zelni is nehéz. Hianyanak valésaga azonban égetd. A valsag tiinete a szakképzés
rendszerének egészségtelen levalasztasa a koznevelésrél — nyilvanvaléan ennek a
zsakutcanak az elkeriilését, egy vélt (vagy valds) alternativ célrendszert, naprakész
»szakik” képzését tlizve ki maga elé. Amely rendszer egyébként igy még tavolabb
sodrodik a tudomanyegyetemek tanari felkészitésétdl is. Tiinete a végtelen frusztra-
ci6 és panaszaradat is az iskolai oktatas sikertelenségér6l, a pedagdgusok palyael-
hagyasa, a szlil6k és a diakok élménye az iskola valosagos és lehetséges vilagarol.

A koznevelési rendszer mint bemenet és cél, a pedagogusképzés és a mindkét
alrendszert iranyité oktataspolitika mokuskerékben kergeti egymast. Ha valahol
belenyulhatunk ebbe az 6rok és dnmagat gerjeszté korforgasba, talan idealis len-
ne, ha — az utdpiat tovabb széve — a koz és a kozpolitika altal elismert és megbe-
csilt egyetemi szakemberek kezdenének bele a koz és a kozpolitika altal elismert
pedagogusok képzésébe, akik a koz szamara vilagos, célszeri koznevelési rend-
szert épitenének a jovo ifjusaganak. Nehezen képzelhet6 el masutt az a szaktudo-
manyos alap és tarsadalmi felel6sségvallalas, mely mindehhez sziikséges.
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A Teacher Education Reform - Again

The continuous self-reflection and modernization of the educational system in
terms of content and expertise, as well as the corresponding adaptation of teacher
education are essential, regardless of their current state and quality. This is
compounded by the current crisis phenomena and their criticism, which arise
from the rapid and dramatic changes in the challenges facing education. This
essay calls for a review of the disciplinary approach and the science - oriented
public education system and the teacher education adapted to it.
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szakmai fejlédésére. A kutatasba harminc lengyel tanart vontak be a pedagogia
széles teriiletérdl, igy az interjuk betekintést engednek az 6vodapedagogusok, az
altalanos és kozépiskolai tanarok, valamint harom szupervizor nézépontjaba is.

A kotet a lengyel oktatas helyzetét, a tanarok palyajat és motivaciojat befolya-
sol6 tényezdk szisztematikus bemutatasaval a lengyelorszagi helyzetrél ismere-
tekkel nem rendelkezé olvaso szamara is érzékelteti a kutatas kontextusat, majd a
kutatas modszertani kérdéseit is bemutatja. A vizsgalat f6bb kutatasi kérdései az
alabbiak voltak:

1. Milyen tényez6k motivaljak a tanarokat a doktori tanulmanyok megkez-
désére?
Milyen tapasztalatokat szereztek a részt vevd tanarok a doktori képzésben?
Milyen hatéasokat észlelnek doktori tanulmanyaik eredményeképpen szak-
mai fejl6désiikben?

4. Mi a véleményiik a doktori fokozat megszerzésérdl a tanarok szakmai el6-
menetelében ?

Az adatgytjtés a félig strukturalt interji modszerével tortént. A kérdéssor
alapvetéen 6t f6bb teriiletet dolgozott fel: demografiai adatok, a doktori fokozat
megszerzésének motivacioi, a tanarok tapasztalatai a doktori tanulméanyok folya-
mataval kapcsolatban, a tanarok véleménye a doktori fokozat megszerzésének
személyes és szakmai életiikre gyakorolt hatasarol és szakmai fejléddésiik jovébeli
kilatasarol. A kotet részletekbe menden ismerteti nemcsak az interjuk felvételé-
nek kérdéseit, de kiértékelésiik modszertani és etikai vonatkozésait is, ami a kote-
tet értékes forrassa teheti mindazok szamara, akik kvalitativ kutatasaik soran az
interjut szeretnék hasznalni az adatszerzés soran.

A felvett interjuk altal nyert értékes tapasztalatokat a konyv szerzéje két elkii-
16nil6 fejezetben tarja az olvasoé elé: az elsé részben a kutatas elméleti keretrend-
szerét és a hasznalt modszertan elemeit mutatja be, mig a masodik rész a tanul-
many eredményeinek kozlésére fokuszal. Az elméleti rész szakirodalmi attekinté-
se a pedagogusok szakmai tovabbképzésérdl, motivaciojaroél irt tanulmanyokat
tekinti at az elmult két évtizedbdl. A kutatasi modszer részletes ismertetése pedig
hasznos iranymutatas lehet nemcsak a hasonl6 témaban kutatéknak, de az interja
modszerét hasznalé kutatok szamara is.

A kotetben kozolt eredmények megértéséhez nélkiilozhetetlen a lengyel okta-
taspolitikai dontéshozas — ezen belill a pedagogusok helyzetének — elmult harom
évtizedének attekintése, valamint mindazon kiils6é és belsé hatasok vizsgalata,
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amelyek a tanarok szakmai fejlédését, doktori képzésbe val6é bekapcsolodasat be-
folyasoltak. Az olvasé tobb izgalmas kapcsolatot is talalhat az 1989-es rendszer-
valtozas utani lengyel és a magyar pedagogusképzés és a jelenlegi helyzet alaku-
lasaban, igy példaul a 2000-ben bevezetett négylépcsés tanari palyamodellt, vala-
mint a kotelez6en elbirt tovabbképzési rendszert. A kotetben a szerzé részletesen
attekinti az elmult negyven évben a tanari tanulést érinté kutatasokban hasznalt
kifejezéseket is (teacher learning, professional change, teacher in-service training,
teachers’ ongoing growth), kiillonb6z6 tanari tanulasi formakat és a szakmai fejl6-
déshez sziikséges tényez6ket. Utobbi szempontra két modellt valasztott a szerz6 a
sajat kutatasahoz (Desimone, 2009, Evans, 2014). Mindkett6 kiemeli, hogy a tana-
rok szakmai fejl6dése Oriasi lehet6séget jelent a tanarok tudasanak, osztalytermi
gyakorlatanak, a tanulok fejlddésének és a tagabb értelemben vett munkahelyi
korilményeknek a megvaltoztatasaban és atalakitasaban. Bar Kowalczuk-Wale-
cziak nem folytatott a korabbiakhoz mérhetéen széles kori vizsgalatot, fontosnak
tartja a tanarok hangjanak meghallasat és figyelembevételét, amikor a kvalitativ
vizsgalatok folytatasa mellett dontott.

A kotet masodik egységében egy harom évig tartd kutatas eredményeit adja
kozre a szerz6, melyek alapjan az interjik kiértékelését kovet6en az alabbi moti-
vaciok azonosithaték a tanarok kozott: Legnagyobb hanyaduk egy régi alom
megvalositasahoz sziikséges racionalis 1épésnek tekinti a doktori fokozat meg-
szerzését. Ezen tanarok (tizenot valaszado) célja az egyetemi oktatasban valo rész-
vétel, amelynek el6feltétele a doktori tanulmanyok elvégzése. Szintén tizenot va-
laszad6 szamara a tovabbképzés ezen formaja a mindennapi iskolai munkabdl va-
16 menekiilést jelentette, de ok lehetett a csapatmunka hidnya, a biirokracia, a
szakmai munka ingerszegénysége, vagy hogy megrekedtek az elémenetelben. Ha-
sonldan erds motivacio lehet a személyes mintak kovetése. A valaszadok 43 szaza-
léka egy csaladtagjanak vagy baratjanak példaja miatt kezdte meg doktori tanul-
manyait. Személyes motivacio lehet a problémak elél a tanulasba valé menekiilés
is. Tiz valaszad6 szamara a szakmai motivacio volt a legerdsebb, tehat mestersza-
kos témajuk kutatasat szerették volna folytatni, de ebbe a kategdriaba tartoznak
azon valaszadok is, akik egy alacsonyabb szinvonalu képzésen valo részvétel utan
dontottek a doktori tanulmanyok mellett. Hét valaszadd tanitasi gyakorlatanak
fejlesztése, a tantermi munka és a didkok mélyebb megértése érdekében végezte
doktori tanulmanyait, mig megint masok szamara a doktori fokozat a mas teriile-

ten valo sikeresebb elhelyezkedést jelentheti. Az interjialanyok szamos kihivasrol
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és nehézségrdl is beszamoltak, amelyek a magyar doktori képzésben tanul6 peda-
gogusok szamara is meghatarozoak lehetnek: a tarsadalmi elszigeteltség és a ma-
gany, a tudomanyos kozosség tamogatasanak hianya, a hallgat6 és a szupervizor
kozotti kapesolat problematikaja, a tudomanyos iras kovetelményei és folyamatai
(mint 4j szint a publikalasban), valamint az eréforrasokhoz valé hozzaférés.

A kutatas ujszertisége, hogy a korabbi hasonlé tanulmanyok féként a szakmai
hattér nélkiili doktori hallgatokra koncentraltak, mig most a tanitas mellett tanul6
résztvevbket vizsgaltak. Az 6 helyzetiikben specialis mentalis kihivast jelenthet a
munkahelytikon elfoglalt magas pozicio és az egyetemi ,diak” statusz kozotti sze-
repfesziiltség, valamint az oktatok és a gyakorl6 pedagégusok eltérd elméleti és
gyakorlati, tapasztalati hattere. Az érintett doktori hallgatoknak nehézséget jelent
az objektivitas is, hiszen intézményiiket és szakmai kozosségiiket vizsgalva kelle-
ne kritikusnak lenniiik. Személyes kapcsolataik is sok esetben megsinylették a
képzésen vald részvételt, igy a kollégakkal és a csaladjukkal valo kapcsolat meg-
romlasa, bizonyos esetekben a valaszadok egészségi allapotanak romlésa is betud-
hat6 a képzésben valo részvételnek, a megnovekedett terhelésnek. A kutatas sza-
mos pozitiv hatast is azonositott, amelyek révid és hosszu tavon is igazolhatjak a
doktori tanulmanyokba fektetett energiat, ilynek a pedagogus tudasbazisanak el-
mélyitése, a szakmai novekedés és tudatossag novelése, a kritikus gondolkodas és
a problémamegoldo készség, a projektmenedzsmenttel és a szervezéssel kapcsola-
tos tudas, a kommunikacios és az iraskészség fejlesztése, az el6léptetés és a karri-
erépités lehetdsége. Ezek mellett az 0j baratsagok és szakmai kapcsolatok kialaku-
lasat is pozitiv példaként emlitették a megkérdezettek.

Konklazié

A Marta Kowalczuk-Waledziak tobb évig tarto kutatasat bemutatod kotet, amely a
lengyel tanari palyamodell részeként vizsgalja a doktori tanulmanyokat folytato
pedagdgusok tapasztalatait, atfogd képet nyujt a lengyelorszagi doktori képzés-
ben érintett hallgatok helyzetérél, amely tobb ponton is hasonlésagot mutat a ma-
gyar tendenciadkkal. Tobb szempontbodl is motivald lehet a kutatas folyamata és
nézdépontja egy hazai teriileten folytatott munka megkezdéséhez. Bar a kutatas
eredményeinek limitaciojat jelenti, hogy a kutatas csak a részt vevé tanarokat
szolitotta meg a tobbi szerepl6t (doktori kutatasban résztvevé oktatokat, vezetdta-
narokat, politikai dontéshozokat) nem. Tovabba, hogy a résztvevok viszonylag kis
szama nem teszi lehetévé az altalanositast, de kovetkeztetései vitathatatlanna te-
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szik, hogy a témaban tovabbi kutatasok sziikségesek, legyen sz6 tovabbi résztve-
vék megkérdezésérol, doktori disszertaciok vizsgalatarol, vagy akar nemzetkozi
Osszevetésrél, longitudinalis vizsgalatok folytatasarol. A szerzé kiemelkedéen
fontosnak tartja a tanarok bevonasat, hangjuk és véleményiik figyelembevételét a

valtozasok és a fejlesztések tervezése soran.

A szerzorél

Dr. Marta Kowalczuk-Waledziak a lengyelorszagi Bialystoki Egyetem Neveléstu-
doméanyi Karanak nemzetkozi egyiittmiikodésért felelés dékanhelyettese. 2018 és
2021 kozott az Association for Teacher Education in Europe (ATEE) adminisztra-
tiv tanacsanak tagja volt. Kutatasi teriiletei a tanarképzés és -fejlesztés politikaja
és gyakorlata; a tényeken alapulé gyakorlat az oktatasban, valamint a tanarkép-

zés nemzetkozivé valasa.?
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2025. majus 14-én kertlt megrendezésre a II. Fiatal Pedagégusok Konferenciaja,
amelynek az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Jaszberényi Campusa adott
helyet (EKKE, 2025a). A program célja volt a Jaszsag térségében mikodé boless-
dék, 6vodak és iskolak fiatal dolgozodinak, palyakezd6 pedagégusainak megszolita-
sa, tajékozodas a pedagogiai gyakorlatban szerzett tapasztalataikrdl és élményeik-
r6l. A konferenciat még kiilonlegesebbé tette az, hogy az eléadok valamennyien
az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Jaszberényi Campusanak volt nappali és
levelez6 tagozatos hallgatéi koziil keriiltek ki, igy az alma materbe térhettek visz-
sza. A rendezvény olyan forumot biztositott szamukra, ahol pedagogiai tapaszta-
lataikat, sikereiket, esetleges nehézségeiket is megoszthattak egymassal, valamint
visszajelzést kaphattak az 6ket tamogat6 szakmai kozosségtdl. A konferencian ko-
zel széz érdekl6d6 vett részt, koztikk voltak hallgatok, oktatok, valamint a térség
nevelési-oktatasi intézményeinek dolgozoi, képviseldi.

A megnyitot kovetéen a konferencia programja négy szekciora tagolddott,
amelyek kilonb6z6 pedagogiai szakteriiletek szerint strukturaloédtak: csecsemé-
és kisgyermeknevel$, 6vodapedagégus, tanitd és gyoégypedagdgus. Osszesen ti-
zennégy palyakezd6 pedagogus tartott el6adast, majd ezt kvetden az aktualis ne-
velési és oktatasi lehetGségeket érint6 szakmai beszélgetések zajlottak.

A csecsem§- és kisgyermeknevel$ szekcioban elhangzé eléadasok kozéppont-
jaban a kisgyermekkori nevelés gyakorlati kérdései alltak. Sz6 esett a bolcsédei
munka mindennapjairdl, a neveldi szerepek atalakulasardl és a csaladsegités so-
ran megjelend szakmai attitiidokrél. Az eléadasok hangsulyoztak a korai kétédés,
a biztonsagos kornyezet és a szakmai onreflexi6 fontossagat.
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Az 6vodapedagogus szakot felolel6 eléadasok gazdag tematikajaban kiemelke-
el6ado érintette, hogyan segiti a mese a gyermekeket a mindennapi élmények,
konfliktusok és nehéz érzelmek feldolgozasaban (Major, 2024). Hangsulyozta az
érzelmi intelligenciat fejleszt6 mesék jelent6ségét, Kadar Annamaria (2012) mese-
pszichologus és az Illemberke torténetei (Dallos, 1991) kapcsan. Az el6adas maso-
dik felében Gary Chapman 6t szeretetnyelvét mutatta be (Chapman, 2014) a Sziv-
t6l szivig dobokocka alkalmazasan keresztiil, amelyhez egy hatodik elemként a
~csend” is tarsult. A kocka gyakorlati hasznalatat 6vodas gyermekek jatékaval
szemléltette, és bemutatta, hogy miként épithet6 be a gyermekek mindennapi ne-
velésébe a szeretetnyelvek tudatos alkalmazasa.

Laszl6 Kinga el6adasaban a mozgasfejlesztés lehetsége és eredménye allt a ko-
zéppontban. Kiemelte, hogy a mozgas szoros kapcsolatban all az agyi és kognitiv
funkciok fejlodésével, kiillondsen a jobb és bal agyfélteke 6sszehangolasaval, amit a
Goddard-féle tudas faja modell (Goddard, 2014) is alatamaszt. A mindennapos, jaté-
kos mozgasfejlesztés célja a gyermekek testi fejlédésének tamogatasa élvezetes és
elérhet6 modon. Laszl6 Kinga szamos egyszert lehetéséggel és sajat készitésu jato-
kok bemutatasaval kinalt Gtleteket és adott inspiraciot a résztvevéknek.

Pécz-Berczeli Petra egy igen aktudlis témat, a Kéznevelési Regisztracios és Ta-
nulmanyi Alaprendszer, vagyis az oviKréta intézményi mikodtetését, bevezetésé-
nek tapasztalatait mutatta be (2023. évi XCI. torvény 55. §). A 2025 szeptemberét6l
kotelezéen hasznalt rendszer célja az adminisztrativ feladatok tamogatasa és az
atlathatosag biztositasa a fenntartok szamara. A rendszer tobbek kozott gyermek-
és alkalmazotti adatok kezelésére, naplok vezetésére, fejlodéskovetésre, valamint
dokumentum generalasara is alkalmas kiilonféle jogosultsagi szintek mentén. Az
el6adé egy konkrét intézményben (a Janoshidai Napsugar Ovodaban) miiksdé
rendszeren keresztiil példazta az elmondottakat.

A tanitok el6adasai kozott kiilonos figyelmet kapott a fenntarthatésag pedago-
giaja, Szabo-Réakosi J. Patrik el6adasaban. A kornyezeti nevelés szerepét vizsgalta
a hatranyos helyzett tanuldk fejlesztésében és tehetséggondozasaban. A termé-
szetkozeli, élményalapt pedagdgiai modszerek, mint a rendhagyod tanérak, az is-
kolakerti programok vagy a tematikus hetek, nemcsak szemléletformal6 hatassal
birnak, hanem hidat képeznek a tanulok és a tanulasi folyamat kozott (Varga,
2004). Az eléad6 hangsilyozta az egyuttm(ikodd partnerek és a palyazati lehet6-
ségek (Okoiskola, Allatbarat Iskola) szerepét, amelyek révén az intézmények nyi-
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tottabba és hitelesebbé valhatnak a fenntarthatdésagi nevelésben. Az eléadas célja
az inspiracio volt: konkrét programok és kapcsolatok bemutatasaval kivanta segi-
teni mind a palyakezd8, mind a gyakorl6é pedagégusokat abban, hogy tudatosab-
ban, partnerekkel egyiittmikodve épithessék pedagogiai munkajukat.

Balazsné Rig6 Marianna el6éadasa a Pressley Ridge-modell magyarorszagi adap-

c s e

s e s

modelljét (Perry & Hambrick, 2008) ismertette, amelyek a trauma hatasat és az
idegrendszeri fejlédést allitjak kozéppontba. A kecskeméti Toth Laszl6 Altalanos Is-
kolaban bevezetett modell példaértéki modon 6tvozi a kovetkezetességet, a biza-
lomépitést és a motivalorendszert. A program hatasara jelentésen csokkentek a ma-
gatartasi problémak és a hianyzasok, mikézben a pedagogusok, didkok és sziilék
egyuttmiikodése is er6sodott. Ennek koszonhetéen a Ridge-modell a partneri kap-
csolat harmas egységként szolgalja a gyermekek érdekét.

Horvath Adrienn egy manapsag egyre elterjedtebb, sokakat érint6 témat muta-
tott be. Az el6adas a hatranyos helyzet pedagogiai értelmezésére és kezelésére £6-
kuszalt. Bemutatta a hatranyos helyzet kialakuldsanak f6 okait — ugymint sze-
génység, alacsony iskolazottsag és munkanélkiiliség —, valamint ezek tanulasi és
szocializacios kovetkezményeit. Személyes tapasztalatokon keresztiil ismertette
egy hatranyos helyzet iskola mikodését. Kiemelte az alkalmazott oktatasi prog-
ramokat, példaul az Integralt Pedagogiai Program egyéni fejlesztési lehet6ségét
(Hamoriné, 2013), a Csodaszarvas Program (n. d.) élményalapt tanulast és a Lazar
Ervin Program kulturalis mivoltat. Emellett k6zsségformalé események (sport -
gadas er6sodését az iskolai kozdsségben.

A gyogypedagogiai eléadasokban a tanulasban akadalyozott gyermekekkel va-
16 foglalkozas, a logopédiai szakszolgalat szerepe, valamint a gydgypedagdgusok
személyes tapasztalatai keriiltek a kozéppontba. Pelei Netti végzett tanitoként és
jelenlegi gyogypedagogus-hallgatoként tarta fel a diak-pedagogus szerepkonflik-
tus helyzetét, tovabba a palyakezdés aspektusait. Konczné Juhasz Gyorgyi frissen
diplomazott logopédusként szamolt be a tapasztalatair6l. Az utolsé el6ado, Plach-
tinszky Beata a palyamodositast egyéni szemszogébdl tarta fel, aki 6vodapedago-
gusi multjat valtotta fel a gydgypedagodgiai gyakorlatra. Mindemellett az eléadok
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kiemelték a differencialt fejlesztés szitkségességét és a pedagdgusok szakmai esz-
koztaranak bovitését.

A délutani programot szinesitette a Tervezz, alkoss, jatssz!cimi jatékkészitd ver-
seny dijatad6 tinnepség (EKKE, 2025b). A verseny célja a fenntarthatosag szemléle-
tének kreativ formaban torténd kozvetitése volt, amelyre felsé tagozatos és egyete-
mi hallgatok egyarant palyazhattak. A beérkezett 32 palyamu kozil a zstiri tobb
szempont (kreativitds, szakmai alkalmazhatdsag, vizualis megjelenités) alapjan va-
lasztotta ki a legkiemelkedébb alkotasokat. Az elsé harom dij mellett kilenc kilon-
dijat is kiosztottak. A dijatadé esemény szimbolikus zarasa volt a napnak, hiszen az
itt bemutatott jatékok egyszerre képviselték a kreativ pedagogia, az 6romteli tanu-
las és a fenntarthatosagi nevelés célkit(izéseit. A verseny visszaigazolta, hogy a fia-
tal generacid nyitott a tarsadalmi felel¢sségvallalasra, és a pedagégusok inspiralo,
tamogato jelenléte mellett értékes tartalmakat tudnak létrehozni.

A II. Fiatal Pedagogusok Konferenciaja hitelesen mutatta meg, hogy a pedago-
guspalya elsé szakasza nemcsak kihivasokkal, hanem lehetéségekkel is teli. Az
esemény hozzajarult a palyakezd6 pedagdgusok szakmai identitasanak formalasa-
hoz, k6zosségi élményt nyujtott szamukra, valamint lehetdséget biztositott arra,
hogy tudatosabban és magabiztosabban haladjanak elére palyajukon. A konferen-
cia sikerét mi sem bizonyitja jobban, mint az eléadasok magas szakmai szinvona-
la, az aktiv részvétel, valamint a tamogato6 intézményi hattér, amelyek mind a jo-
vébeni folytatas megalapozasat szolgaljak.
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