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BEVEZETES

A tanulasrol alkotott kép folyamatosan valtozik. Sokan még ma is a tanulast az iskolahoz
kapcsoljak, pedig egész életiinkben tanulunk. Nem kisebbitve az intézményes tanulas jelen-
t8ségét, kijelenthetjlk, hogy felnétt korunkra tudasunk egy jelentds részét intézményen
kivil szerezziik meg, ma mar egyre tobb sz6 esik az otthonrdl hozott tudasrol, az észre-
vétlen (rejtett) tudaselsajatitasrol és tanitas nélkili tanulasrol. Megismerve a gyermekkori
agykutatas és tanulas legijabb eredményeit, megallapithatjuk, hogy életiink elsé éveiben —az
intézményes tanulas elétti idészakban — sok minden eldél, ekkor alapozzuk meg a kisgyer-
mek személyiségét, tudasrendszerét, a vilaghoz és benne az emberekhez f(iz6dé viszonyat.
Nem mindegy tehat, hogy mit adunk és mit nem adunk kisgyermekeinknek az élet elsé
éveiben, hiszen a gyermekkori agy az elsé hat esztendében rendkiviili aktivitast mutat. Kar
lenne és biin lenne ezt a szenzitiv idészakot semmibe venni. Egy bizonyos: a tanulas az ember
legaltalanosabb és legbonyolultabb tevékenysége. A legaltalanosabb, hiszen sziiletésiinktdl
halalunkig tanulunk; legbonyolultabb, hiszen az emberi agy m(ikddése még sok-sok titkot és
megvalaszolatlan kérdést rejteget. Az agykutatas mar sok mindent feltart a tanulas élettani,
neuroldgiai hatterérdl, a memoria mikodésérdl, de még mindig sok a fehér folt az agy mi-
kodésében. Maga a tudas a tanulas eredményeként az agyban létrejové pszichikus képzod-
terméke, maga a gondolat szellemi, ma még nehezen vizsgaltato.

A nevelés egyes tarsadalmi szakaszaiban kiilonb6zé tanulasfelfogasok lattak napvilagot, a
kozépkor évszazadait elsGsorban a jol koriilhatarolt, pontosan definialt ismeretek atadasa,
kozvetitése és szamonkérése jellemezte. Ugyanakkor az empirizmus, a tapasztalati meg-
ismerésre épilé felfogas jelentSs attorést eredményezett a tanulds értelmezésében, mely
szerint az érzékszervek rendkivil jelentds szerepet toltenek be a tanulas folyamataban.

Comenius is gyakran idézi a hires kozépkori mondast, miszerint semmi nincs az értel-
minkben, ami korabban nem lett volna az érzeteinkben, vagyis tudasunkat tapasztalataink-
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bol meritjiik. Ebbdl sziiletett meg Comenius szenzualista pedagogiaja, melyben a szemlél-
tetésnek, az ingergazdag kornyezetnek rendkivil nagy jelentSséget tulajdonit. Egyébként
a gyermekkori agykutatas mai eredményei ismételten aldtamasztjak a gyermeket ért korai
ingerek, a tapasztalatokban gazdag kornyezet jelentSségét. Az empirizmusbdl nétte ki magat
az amerikai John Dewey altal részletesen kidolgozott pragmatista pedagdgia, mely szerint a
tanulas nem mas, mint tapasztalas és cselekvés, a tanulasi folyamat Iényege a cselekvési szitu-
acio, melyben a pedagogus tamogato, facilitalo szerepet tolt be (Dewey, 1912). Nem véletlen,
hogy a XX. szazadi reformpedagdgiai iranyzatok szinte kivétel nélkiil a tanitas helyett inkabb
a tanulasra, az ismeretatadas helyett a felfedezésre, a cselekvésre, a gyermekek tevékeny-
kedtetésére helyezik a f6 hangstlyt (Németh és Ehrenhard, 1999). A pragmatista pedagdgia
az induktiv megismerésre fokuszal, sajatos modszere pedig a projektoktatas.

A XX. szazad végén megjelent egyik legljabb tanulaselméleti paradigma a konstruktiv
pedagdgia, mely a megismerési folyamat helyett inkabb a tanulé gyermekre, a gyermek belsé
vilagara koncentral. A konstruktivista pedagdgia magyarorszagi képviselSje és terjesztéje
Nahalka Istvan. A konstruktivista tanulasfelfogas szerint a tudas kész rendszerként nem ve-
hetd at a pedagdgustdl, a gyermek nem megszerzi, nem interiorizalja a tudast, hanem sokkal
inkabb létrehozza, megkonstrualja azt (Nahalka, 2002). Ezért ennek az iranyzatnak a filozo-
fiaja, kozponti kategoridja az dGnmagat megteremtd ember (self-made man). A megismerési
folyamatnal sokkal fontosabb lesz igy az értelmezd, alkotd, strukturald gyermeki elme. A
tanulas igy az aktiv, megismeré elmében zajlik, épitve a gyermekben mar meglévé tudasba-
zisra, a folyamatosan valtozé, bévild agyi struktdraira, amit a szakirodalom a ,,mentalis tér-
kép” vagy ,.vilagmodell” kifejezéssel definial. Az Gjonnan megkonstrualt ismeret, tapasztalat,
képesség a gyermek altal létrehozott struktiraba épll be, igy a gyermek sajatjava valik, ki-
[6n3s szinezettel és mindséggel. A folyamat f6 iranyitoja maga a vilagot megtanuld, felfedezd
gyermek, az 6Gnmagat megteremtd gyermek (self-made child); a pedagégus, a nevelé ennek
az épitkezési folyamatnak egyik katalizatora, segitdje, timogatoja. A tudast nem a pedagdgus
hozza létre a gyermekben, hanem segiti a tanulé kisgyermek sajat gondolati strukturainak
felépiilését, vagyis optimalis feltételeket teremt ahhoz, hogy ez a belsé épitkezés minél ered-
ményesebb legyen. Ez a szemléletmdd fontos szerepet szan a pedagodgusnak a gyerekek
elézetes tudasanak feltarasaban és a segitd tanulasi kornyezet kialakitasaban.

A konstruktivizmus megalapozdja Jean Piaget svajci pszichologus, aki szerint a megismerés
a vald vilag viszonyainak cselekvés segitségével torténd belsévé valasa, a tudas pedig aktiv
tevékenység eredményeképpen a kornyezetre reagald rendszer. Piaget szerint a tudas az agy
konstrukciés mikodésének eredménye, a belsé vilag, vagyis a kognitiv rendszer és a kiilsé
vilag, a tapasztalatok kolcsonhatasa, egymasra hatasa (Piaget, 1970). Piaget hatdsara a tanit-
vany, Seymour Papert tovabb finomitotta a konstruktivizmus felfogasat, miszerint a gyerekek
sajat gondolati struktiraik épitdi, tovabba el kell ismerni a tanitas nélkili tanulast. Papert
szerint a gyermekek megismerési, tapasztalatszerzési motivacioja leggyakrabban természe-
tes, onkénteleniil érdeklédnek a kdrnyezetiik irant, melynek allandé vizsgalata, megfigyelése
jellemzi Sket (Papert, 1988). Az ,észrevétlen” tanulds, tudasszerzés felfedezé és érzéke-
I6 dominanciaju, gyakran nonverbdlis és telijes mértékben a kisgyermek altal vezérelt. A
konstruktiv tanulasértelmezés szerint a gyerekek tudasukat a nekik megfeleléen kialakitott
kornyezetben, a sajat problémajukkal foglalkozva, aktiv, alkotd, felfedezd tevékenység soran
szerzik meg. Minden tanulé akkor kapja meg a tovabblépéshez sziikséges ismeretet — épitd-
anyagot —, amikor arra munkajaban sziiksége van. igy a legnagyobb az esély arra, hogy az uj
informacio a kognitiv struktiraba beépiil, és valodi tudassa valik. A tanulds mint tudasépités
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(konstrukcid) mindig a felnéttek altal jol megszervezett és segitett és a gyerekek altal iranyi-
tott és elfogadott mddon, hiteles problémahelyzetek megoldasa kozben zajlik.

A gyermek sajat tudasat tehat nem kész rendszerként veszi at, azt aktiv konstrukcioval
sajat maga hozza létre. A folyamat f&szereplje igy maga a tanuld kisgyermek, a pedagé-
gusi segitség az & szikségletéhez alkalmazkodik. A nevel6 helyét és szerepét vizsgalva a
konstruktiv pedagogiaban a Montessori-féle motto jut esziinkbe: segits nekem, hogy magam
csindlhassam!

A hagyomanyos, rendszerkovetd tanitas-tanulasi paradigmardl elmondhatjuk, hogy ol-
csobb, jol kidolgozott, kézben tarthatobb, elébb elérhetd a (vélt) tudas. A konstruktivista
tanulas-tanitas koltségesebb, a neveld részérdl komolyabb felkésziilést igényel, késSbb ér-
het6 el a (valédi) tudas, ugyanakkor ez a tanulasértelmezés még minden részletében nem
teljesen kidolgozott.

NEUROKONSTRUKTIVIZMUS, NEUROPEDAGOGIA!

A konstruktivizmus az eddigi éréskozponti megkozelitéssel szemben egy fejlédéskozponti
elméleti keretet jelent, a neurokonstruktivizmus pedig még ennél is tovabb megy. Egyed
Katalin megfogalmazasaban: az eddigi, a gyermeket mint individuumot értelmezé megkoze-
litéseket a kognitiv szervezddés, az ,,idegrendszer szintjére is kiterjeszti, mikdzben egyetlen
interaktiv rendszerbe foglalja a neuralis mikodés kiilonbozé szintjeit és a fejlédéslélektan
altal korabban leirt kornyezeti szinteket. [...] [A neurokonstruktivizmus] feltételezi, hogy
a fejlédés nem eldre programozott, de a fejl6dé ember nem is a kiilsé hatasok passziv »el-
szenveddje«. A neuro elStag azt fejezi ki, hogy a neurokonstruktivizmus a fejlédés alkoto fo-
lyamataban a gyermekrél fejl6dé idegrendszerével egyiitt gondolkodik. Feltételezése szerint
akkor érthetjliik meg a viselkedést és a fejlédést, ha a fejl6dé neurdlis rendszert a komplex
konstrukcios folyamat részeként kezeljiik. Osszekapcsolja tehat a fejlédést — annak kiilonbo-
26 aspektusait: érzékelés és észlelés, kogniciod, érzelmek stb. — a neuralis fejlédéssel. Erésen
hangsulyozza az agy és a fejl6dés kozotti kolesonos kapcesolatot. A fejlédés konstruktiv folya-
matdaban az agy maga is a kornyezetéhez alkalmazkodd, komplex biologiai rendszerként vesz
részt, illetve az agy fejl6dése is egy rugalmas rendszer kornyezethez valé alkalmazkodasanak
kovetkezménye. EbbSl adéddan az agy és egyben a gyermek fejlédésének jellemzésére a
legfontosabb fogalmaink a plaszticitas (rugalmassag) és az alkalmazkodoképesség lesznek”
(Egyed, 2011: 178-179).

A gyermeki tanulasra vonatkozo Uj tudomanyos ismeretek és nézetek, valamint a leg-
Ujabb agykutatasi eredmények hatasira napjainkban egy Uj pedagdgiai tudomanyag, a
neuropedagogia kialakulasat figyelhetjik meg, amelynek fékuszaban az a kérdéskor all, hogy
hogyan tanul a gyermek, hogyan lehet a szamara legoptimalisabb komplex tanulasi feltétel-
rendszert megteremteni, hogyan segithetjlik a tanulasban. A neuropedagogia egy meglehe-
t8sen széles kor( interdiszciplinaris tudomanyos parbeszédbdl meriti alapjait: a neveléselmé-
let, a pedagdgia tudomanyat és alagait — mint didaktika, gyogypedagogia, szocidlpedagogia,

! A bekezdés Farnady-Landerl Viktéria Kisgyermekkor, tanulds, tdrsak — a kisgyermekkori személyes és szocidlis
kompetencidk neuropedagogiai kontextusai cim( publikaciéjanak egy kivonata.
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fejlesztépedagogia — 6tvozi a neurobioldgia, a neuroldgia, a gyermekkori ideglélektan, a
kognitiv pszicholégia, a neuropszicholdgia, a neurofiziologia, a szocidlpszichologia tapasz-
talataival és eredményeivel Ugy, hogy mindezen tudomanyteruletek relevans kvalitativ és
kvantitativ kutatasi eredményeit és tapasztalatait igyekszik a nevelési-oktatasi folyamatok
gyakorlataba integralni.

A neuropedagodgia a gyermeki fejlédést a kiils6- és belsé tényezdk osszefiiggéseiben,
komplex médon vizsgalja. A neuropedagdgia célja, hogy a fejlédés, a tanulas (belsd) folyama-
tat a kiilsé és belsé kolesonhatasok rendszerében értelmezze, illetve hogy leirja e folyamat
neurobioldgiai és kognitiv pszicholdgiai aspektusu ok-okozati torvényszeriségeit, valamint
azokat a szabalyszer(ségeket, amelyek a pedagogusok szamara a tanulasi folyamatok opti-
malis timogatasahoz sziikséges eljarasokhoz elengedhetetlenek. A neuropedagogia célja egy
olyan pedagogiai praxis elméletének és gyakorlatanak a megteremtése, amely a tarstudoma-
nyok eredményeit magaba integralva arra torekszik, hogy leirja a gyermek elméjében lezajld
kiilonb6zé tudatos és tudattalan tanulasi folyamatokat. A neuropedagogia egyben a pedago-
giai praxis soran egy olyan bedllitodast is jelent, melynek meghatarozoja, hogy a pedagogiai
tevékenységek tervezésekor, elemzésekor, megvalositasakor, értékelésekor, fejlesztésekor
az agyi fejl6dés és a tanulas neurobioldgiai meghatarozoibdl indul ki.

A pedagogia és a kognitiv tudomanyok osszefonodasabdl sziiletett neuropedagdgia para-
digmainak egyik alapveté meghatarozoéja, hogy a pedagdgia eddigi fokuszat az optimalis okta-
tasi tartalmakrol, a tanulasi kornyezet kialakitasarol, arrdl, hogy milyen tanitasi modszerek-
kel érhetd el a legtartdsabb és kompetencia szintl elsajatitas, milyen technikakkal hivhatéak
eld leghatékonyabban a tudastartalmak, azon teriiletek felé iranyitja at,

— amelyek a gyermek fejlédésének, tanulasanak holisztikus megkozelitését,

— atanulas belsé folyamatanak és kiilsé kontextusainak megértését,

— a gyermek elSzetes tudasrendszere szervez8désének megértését, ennek keretében a

gyermek belsé tudaskonstruktumainak szocialis kontextusaban valo vizsgalatat,

— a gyermekbdl fakadoé természetes kivancsisag és belsé motivumok, az optimalis szocia-

lis kontextus kialakitasat célozzak.

Osszefoglalva elmondhato, hogy a neurokonstruktivista elméletbdl fakadé neuropedagogia
paradigmavaltast siirget a pedagogiaban, értelmezésében a gyermek fejlédése kiilsé és belsé
tényezdk, komponensek dinamikus, 6nszervez8dé rendszerét jelenti. Az eddigi modularis
megkozelitéssel szemben (miszerint a személyiség egyes komponensei, bioldgiai értelemben
az agy kiilonbozé terlletei egymastdl fliggetlendl, teriletspecifikusan érnek és fejlédnek) a
nevelés soran a fejlédést mint interaktiv, tranzakcionalis folyamatok 6sszefiiggd rendszerét
értelmezi, amelyben egy adott fejlédési teriilet szoros Osszefiiggésben és kolcsonhatasban
all a tobbi tertlettel is. Egy-egy atipikus fejlédés (akar egy késleltetett idébeliség) befolyasolja
az Osszes tobbi teriilet fejlédését is (a negativ valtozas tehat nem teriiletspecifikus, hanem a
teljes rendszert érinti).

Mindezzel 6sszefiiggésben a gyermeki fejlédés és kilonosen annak kisgyermekkori szaka-
sza meghatarozé jelentségl az egész személyiséget érinté minden késobbi aspektus szem-
pontjabdl. A nevelés és oktatas eddigi inputorientalt és kognitiv képességekre osszpontosito
elméletének és gyakorlatanak

— a biologiai aspektusok és kornyezeti hatasok kozotti kolcsonds, tranzakcionalis kapcso-

latokat figyelembe vevd,

— agenetikai, a neurdlis, a személyiség kognitiv és érzelmi tényezdinek, motivumainak, ké-
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pességeinek és (személyes, szocidlis, kognitiv és érzelmi) kompetenciainak egységében
gondolkodé pedagogiava kell valnia.

PEDAqg’)GlAl SIKERKRITERIUMOK NEUROPEDAGOGIAI
MEGKOZELITESBEN

A XXI. szazad kihivasaira valaszt adé nevelés-oktatas biztositasat célzé intézmények mi-
kodtetése, a NAT és a kerettantervek fejlesztési kovetelményeinek, valamint kiilonosen a
kompetencialapll oktatas feltételeinek valé megfelelés rendkiviil osszetett folyamatok és
tevékenységrendszerek elé dllitjak a pedagdgusokat, oktataspolitikusokat a szervezet-, a tu-
dasmenedzsment és a mindennapos pedagdgiai tevékenységek teriiletén is.

Az mara a legtobb pedagdgus szamara mar nem ismeretlen, hogy mi a kiilonbség a korabbi
ismeretkozpont, valamint a kompetenciaalapu oktatas kimenetorientalt pedagogiaja kozott.
A min&ségbiztositas fogalma sem cseng idegeniil a pedagégiaban. A szervezeti minéségiranyi-
tas és mindségbiztositas teriletén példaul a TQM, EFQM vagy ISO 9001, illetve munkavalla-
|6i szinten a pedagdgusok életpalyamodellje, a tanuldk szintjén a kompetenciamérések mind
e terllethez kapcsolodo, sokat targyalt kérdések. Ugyanakkor mindennek gyakorlata, eset-
leges szabvanyositasa meglehet&sen nagy fejlesztési potencialt hordoz magaban, a gyakorlati
megvalosulas nehézkes, gyakran kimeril az adminisztrativ kotelezettségek teljesitésének
szintjén. A neuropedagogia egyik legfontosabb alapfelvetése, hogy a pedagogiai eredményes-
séget egy egészen Uj dimenzioba helyezi: igy azt egy komplex, dinamikus és multidiszcipli-
naris rendszerben értelmezziik. A szervezeti és tagabb kornyezeti szintek (jogszabalyok,
oktatasiranyitas), a munkavallaloi, tanuléi szintek kozvetleniil 6sszekapcsolédnak egymassal.
Mindezeket egy egymasra egyidejlleg hato, tranzakcionalis rendszerben értelmezziik ugy,
hogy kozben a tanuldi szinten sem pusztan a fejlesztendé kompetenciak tartalmi leirasat
értjuk, hanem azokat (neuro)biologiai osszefiiggéseiben és széles interdiszciplinaris alapokra
helyezve targyaljuk. Mindennek értelmében a pedagogiai siker egyik fontos feltétele a pe-
dagdgiai mindségiranyitas, melynek alapjat a tudatos és szakmailag megalapozott tervezés,
ellendrzés, értékelés és valtozasmenedzsment folyamata adja. A min8ségiranyitast ugyan-
Ggy meghatarozzak a tanulasi folyamatok belsé (bioldgiai, pszicholdgiai) feltételei, mint a
pedagogiai tartalmak (kompetenciaalapu oktatas kimeneti kovetelményei), a rendelkezésre
all6 infrastrukturalis feltételek, taneszkozok, a human erdforras és a szervezeti, intézményi
struktarak, az anyagi eréforrasok, valamint a jogszabalyi, oktataspolitikai keretrendszer is.

Altalanossagban véve azt mondhatjuk, hogy a mindmaig jellemzé pedagégiai tervezés so-
ran megfogalmazzuk hosszl és rovid tavu céljainkat, meghatarozzuk az ezekhez rendelt si-
kerkritériumokat, majd mindezek alapjan leirjuk az ezek megvalésitasahoz sziikséges donté-
sek és cselekvések programjat, a rendelkezésre all6 id6, a forrasok, a felelSsség, a részt vevé
egyének és csoportok osszefliggésében. Mindezek soran gyakran hianyzik az un. kezdet-vég
elemzés, a sikerkritériumok és a rendelkezésre all6 erdforrasok kiilséleg meghatarozott
tényezdk. A folyamat végén a mérést és értékelést kovetSen pedig lezarul a folyamat. A pe-
dagdgiai mindségligy kapcsan a mindségbiztositasra valo torekvések szélesebb korben elter-
jedtek, és oktataspolitikai szinten is megjelentek mar ehhez két6dé eldirasok, sztenderdek,



86 Varga Laszl6-Farnady-Landerl Viktéria

ugyanakkor a fentebb emlitett min&ségiranyitas, melynek célja maganak a tanulasi eredmé-
nyesség érdekében val6 adott mindségi szint elérése, meglehetésen gyerekcipdben jar még.
A mindségiranyitas célja az intézmény mint szervezet egészének szisztematikus egyuttmd-
kodése, ami maganak az intézménynek tulajdonképpen belsé lgye, nem pedig feliilrdl érke-
26 eldirasok sokasaga. Neuropedagogiai megkozelitésben a pedagdgiai mindségiranyitasnak
Iényeges eleme, hogy bar a kévetelményrendszer kiilséleg meghatarozott (az adott kultiraba
valo beilleszkedés és eredményes érvényesiilés feltételei), de a sikerkritériumok kialakitasa-
nal figyelembe veszi az értékelés kvalitativ és individudlis jellegét, a gyermek természetes
fejlédési folyamatat, tovabba nemcsak a gyermekre fokuszal, hanem az intézményt mint
szervezetet, a pedagogusokat, a tanitott tartalmakat, a gyermekek szociokulturalis hatterét
egymasra egyidejlleg hatd tényezdként, egységes folyamatban értelmezi. A gyakorlatban
tehat azt mondhatjuk, hogy példaul az intézmény kiilonbozé igazgatasi kérdései, az 6rarend-
szervezés, a taneszkozok, a nevelStestileti folyamatok, az osztaly csoportdinamikaja, a szii-
I8k, a pedagdgus-tovabbképzések tartalma, az egyes tanulok kolcsonosen hatnak egymasra.

Az oktatas nem akkor eredményes, a tanulas nem akkor sikeres, ha minden gyermek
azonos szinten teljesit, hanem ha adott pedagdgiai folyamat a legoptimalisabb szinten segi-
tette elé a gyermekek fejlédését, az alapkészségek elsajatitasat és kulcskompetenciaiknak
fejlédését. Az egyéni haladasi tempo ebben az értelemben nem pusztan a kiilldnbozé tanulasi
problémaval kiizdé SNI-s és BTM-es gyermekek fejlesztésével kapcsolatos fogalom, hanem
a pedagogiai tevékenységek természetes része. A gyermekek kompetencidinak kialakulasa
a sajat fejlédési iviik mentén folyamatos, melyet nem adott idGszakra vonatkozé (tanter-
vi) kovetelményekben irhatoak le, hanem az adott kompetenciateriilethez kapcsoléddan
megfogalmazott készségek egymasra épulé szintjeiben. Nem a gyermeket és a pedagogus
modszereit alakitjuk a tankonyvekhez vagy mas elGirt tartalmakhoz, hanem a gyermekek-
hez, adott pedagogushoz illeszkedd taneszkozoket alkalmazzuk. Ennek eredményeképpen a
tanulasi folyamat sikerkritériumainak keretrendszere bar részben kiviilrél meghatarozott, a
tanulasi folyamat maga nem kivilrél litemezett, hanem a gyermek természetes fejlédésének
kiilsé és belsé feltételeitdl egyarant fliggéen egyéni meghatarozottsagl. A neuropedagogiai
elméletkeretben magatdl értetédd kiindulasi pont, hogy az egyén személyes kompetencia-
inak kiilonbozé komponensei, mint példaul az énkép, a szelf, az onértékelés, az érzelmek,
a tapasztalatokbol fakado emlékek meghatarozzak a vilagrol alkotott képlink mellett
tudasunkat, készségeinket, kompetencidinkat is. Ezért minden gyermeket meg kell ismerni
a folyamat elején, ehhez a szinthez képest kell fejleszteni (az Un. kezdet-vég elemzés tehat
szintén magaba foglalja mind az individudlis, mind az intézményi és kornyezeti szinteket is).

Mindezeken tul a gyermeknek (és minden mas érintettnek is) folyamatosan lehet&séget
kell teremteni a visszajelzésre. A gyermek és a pedagdgus nem elszenveddje vagy végrehajto-
ja az oktatasnak, hanem tevékenyen befolyasolja, alakitja is azt. A pedagdgiai mindségiranyi-
tas azért sem mikodhet a gyermekek és pedagogusok nélkil, mert annak kézponti tartalma
a tanulasi folyamatokhoz kotédik. Mivel a tanulas egy belsé folyamat, melynek szocialis kon-
textusai meghatarozoak, e folyamatok mindségét a gyermek maga, a pedagogus és a sziikebb
és tagabb kornyezet is kozvetlentl alakitja (Bardocz-Todor, 2001).

A neuropedagogiai szemléletmod tehat nemcsak a gyermekek szempontjabol jelenthet
attorést egy a XXI. szazad kihivasaira hosszu tavon sikeres valaszokat adni képes pedagogia
felé, de ez a fajta neurokonstruktivizmusbodl taplilkozé megkozelitése életiinknek, fejlédé-
stinknek ugyanilyen meghatarozo jelentSségli lehet a pedagdgusok sajat szakmai fejlédése és
sikeressége és az intézmények iranyitasa, mikodése szempontjabdl is. Gerald Hiither német
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neurobioldgus ugy véli, hogy a ,,szocidlis agy” elméletébdl kiindulva a pedagégiai sikeresség
eléréséhez a megoldast nem Uj eszkozok, technikak és modszerek kifejlesztése jelentheti,
hanem az eddigi kapcsolati és tanulasi kultirank teljes atalakitasa, az egymashoz valé viszo-
nyunk javitasa, a kreativitds, a proszocialitas, az empatia, a felelsségvallalasi hajlandosag fej-
lesztése. Azok a stratégiak, amelyek aztan végiil adott kdzegben (intézmény, nevelStestiilet,
osztalykozosség, kiscsoport, egyén) sikerre vezetnek, bizonyara teljesen kiilonbozdek lesz-
nek. Hiither gy véli, hogy a siker akkor érhetd el, ha a gyermekek, pedagégusok magukat
nem értékelések, utasitasok, intézkedések vagy a felsébb vezetés érdekei szerint vezérelt
,;objektumokként” élik meg, hanem olyan ,,szubjektumokka” valhatnak, akikben (szakmai-
lag) megbiznak, akik felelésen tevékenykedhetnek csaladi és intézményi kozegben is (Hiither
2015a,b).

A sikerkritériumok teljesiilésének mérése kapcsan fontos megjegyezni, hogy a hagyoma-
nyos pedagogiai, oktatasiranyitasi gyakorlattal ellentétben a neuropedagogiai rendszerszem-
léletben az értékeléssel a mindségiranyitasi folyamat nem zarul le, vizsgalni kell a mérés
és értékelés személyes és intézményi szintl visszahatasi folyamatait is, valamint a kilsé és
belsé elvarasoknak valé megfeleléshez, az eredményekkel valo elégedettséghez viszonyi-
tott technikai és tartalmi, mindségi értelemben vett valtozasi-valtoztatasi sziikségleteket
is. A sikerkritériumok teljestilésének mérésén tul éppen ezért tehat nyomon kovetjiik és
elemezziik a kilonbozd siker- és kudarctényezdket is, illetve az azokbdl fakado, sziikséges
valtoztatasi elemeket is. Miutan képet kaptunk a gyermekek, pedagégusok és az intézmény
teljesitményérdl, egyuttmikodésérdl, és ezeket az eredményeket a kornyezethez képest
(kiilsé elvarasok, mas intézmények, munkaerdpiaci sziikségletek, csaladok szociokulturalis
hatterébdl fakadd sziikségletek stb.) relativizaltuk, valtoztatjuk és folyamatosan fejlesztjiik
a pedagogiai tevékenységek rendszerét (modszertan és tartalom) és az intézményi folyama-
tokat is. A mindségiranyitas ebben az értelemben egy allando, belsé (intézményi), spiralisan
szervezddd, az individualis, intézményi és kornyezeti szinteket is magaban foglalo, atfogd ke-
rete az oktatasnak. A tanuldi kompetenciamérések éppen Ugy szerves részét képezik, mint
példaul a nevelStestiileti folyamatok. E kiilonbozé teriiletek eredményei egyiittesen hata-
rozzak meg az oktatas sikerességét, egymasra kozvetleniil hatnak, éppen ezért a pedagdgiai
praxis alakitasa soran is (a tobbi szinttel egyiitt) egyidejlileg figyelembe kell venni ezeket.
Neuropedagogiai megkozelitésben tehat a pedagogiai sikert a rendszerszemlélet hatarozza
meg: egyidejlileg hato tényezdéként tekintliink mind a nevelési-oktatasi tevékenységre, mind
az intézményre mint szervezetre, mind az abban tanuldkra, tanitokra, mas munkatarsakra,
sziil6kre és tamogatd szakemberekre, valamint a szlikebb és tagabb —financidlis, infrastruk-
turalis, jogszabalyi, kulturalis, tarsadalmi stb. — kornyezetre.

A TANULAS NEUROKONSTRUKTIVISTA MEGKOZELITESE

mastol fiiggetlen, statikus, elhivasra megjelend adatcsomagok. Ez a korabbi emlékezetre és
tanulasra vonatkozé nézetekkel gyokeresen szemben all6 Uj paradigma az 1960-as évektdl
kezdett teret hoditani, és legfébb sajatossaga, hogy az emlékezetet Un. szituativ rekonstru-
al6 folyamatokként értelmezi, kozponti problematikajanak pedig mar nem az informaciok
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,elvesztését” vagy a tarolas problémait tekinti, hanem az informaciok eléhivasat (Racsmany,
2014). Tudasunk tehat egy sajatos és egyedi onszervezédd rendszer, amely személyiségiink
belsé komponensrendszereivel (motivumainkkal, érzelmeinkkel, tapasztalatainkkal) egyiit-
tesen dinamikusan szervezédik, azaz folyamatosan valtozik. Emlékeink, az ebbdl fakadé tu-
dasunk nem egyszerien ,tarolddik” valahol az agyunkban, hanem személyiségilink sajatos
szervezddéséhez ,illeszkedik”, valtozik. E valtozasok pedig a minket éré szocialis kontextus
hatasaival kolcsonhatasban allnak, igy folyamatosak, az informaciok (tudas) mindenféle rep-
rodukciojanal megfigyelhetdk és relativak, vagyis dinamikusan szervezédnek.

A kognitiv szervezddés (az egyén gondolatrendszere, jelentéshaldja) szempontjabdl je-
lentSs szerepe van a neuroplaszticitasnak és az azt jellemzé Gn. érzékeny periddusoknak.
A kora gyermekkorban, kiilonosen az elsé honapokban rendkiviil gyorsan alakulnak ki az
idegsejtek kozotti kapcsolatok (szinapszisok), ,,haroméves korra a szinaptikus siir(iség az agy
minden teriletén kb. 50%-kal magasabb, mint felnétt korban” (Egyed, 2011: 166).

A személyiségfejlédést és ezzel egylitt kompetenciaink fejlédését is a bioldgiai érés és a
szocializacié mellet meghatarozé egyik alapvetd folyamat a tanulas folyamata. Az, hogy az
egyén pontosan miért és hogyan tanul, ma is a pedagogiai tartalmd tudomanyos vizsgalatok
egyik legfontosabb kérdése. E vizsgalatokkal kapcsolatban nincsen egyértelm( valasz arra a
kérdésre sem, hogy mit is jelent maga a tanulas.

Egyes neurobiologusok (példaul Manfred Spitzer vagy Gerald Hiither) a tanulast meg-
lehetSsen széles értelemben definialjak, gyakorlatilag minden olyan folyamatot, amelynek
hatasara idegsejtek kozott kapcsolatok jonnek létre vagy valtoznak meg, tanuldsnak nevez-
nek. E kutatasok kozéppontjaban az egyén és kornyezete kozotti hatas kolcsonhatdsanak
hatékonysaga, az egyén ilyen értelemben vett sikerességének és onmegvalodsitasanak, bol-
dogsaganak, érvényesiilésének kérdéskorei allnak. A memoriakutatas (neuropszicholégia és
kisérleti pszicholdgia) szempontjabdl a tanulas egy szlikebben értelmezett folyamat, mely a
tudas megszerzésére, illetve a tarolt informaciok elbhivasara 6sszpontosit.

A tanuldssal osszefuggésben egyre nagyobb hangsulyt kap az un. ,kivanatos nehézség”
elve, melynek fogalmat Robert Bjork vezette be. Arra hivta fel a figyelmet, hogy a tanulas
folyaman az informaciok elsajatitasat nehezité tényezék hosszu tavon jelentSsen serkentik a
teljesitményt (Racsmany, 2014). E gondolatok szamos kognitiv tudomany képviselSinek tanu-
laselméleteiben is megjelennek, példaul Csikszentmihalyi Mihaly flow-elméletében (optimalis
kihivas) vagy Gerald Hiither természetes gyermeki tanulasi ciklus modelljében (sikeresen
teljesithetd kihivas), illetve a modern motivacidelméletekben is.

Az amerikai Stanford Egyetem pszicholégusa, a vilag egyik vezetd személyiség-, szocial- és
fejl6déspszicholégia kutatdja, Carol S. Dweck elméletében ravilagitott a tudati beallitédasok
jelentéségére a teljesitmény (siker) kapcsan. Allaspontja szerint nem csupan a tehetség és
a képességek mértéke hatarozza meg a sikeres teljesitményt, hanem a gyermek, illetve az
egyén tudati beillitddasa is. Megkiilonbozteti az Un. rogzult tudatot (fixed mindset), illetve
a termékeny tudatot (growth mindset). A kettd kozotti kiilonbség Iényege abban all, hogy
amig a gyakran mar gyermekkorban kialakulo rogziilt tudat esetén intelligenciankat adottnak
és statikusnak éljik meg, tudatunk a teljesitésre, megfelelésre fokuszal, a hibazas negativ
dolog, addig termékeny tudati beallitddasnal meggyézédésiink, hogy alapvetd tulajdonsaga-
inkat sajat magunk formalhatjuk, tudatunk a fejlédésre fokuszal, a hibakbdl tanul. Mindenki
képes valtozni, magat fejleszteni, képességeket elsajatitani a tevékeny akarata (elhatarozas,
erdfeszités, cselekvés, tapasztalat) altal (Dweck, 2015).

A tanulasi folyamat és a memoria megismerésére iranyulé legljabb neuropszicholégiai ku-
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tatasi eredmények mellett felhivjak a figyelmet arra, hogy a motivum- és képességrendszer,
személyes attitlidok és beadllitddasok mellett a tanulds meghatarozé elemét az érzelmek
jelentik. Az érzelmek nemcsak befolyasoljak, hanem szabalyozzak is az informaciéfeldol-
gozas folyamatat (Adolphs-Damasio, 2003). E vizsgalatok bebizonyitottak, hogy a kognitiv
folyamatok az érzelmekkel szoros osszefiiggésben allnak. Szily Erika ismerteti doktori érte-
kezésében, hogy az érzelmi folyamatokban részt vevé agyi struktirak kozil az un. dorzalis
rendszerben (részei a hippokampusz, valamint az anterior cingularis kéreg és a prefrontalis
kéreg dorzilis teriiletei) ,,integralodnak a kognitiv és az érzelmi folyamatok, kolcsonosen
befolyasolva egymas miikodését” (Szily, 2010:14).

Mindezekkel Osszhangban mara egy Uj gyermekszemlélet és gyermekkép formalodik.
Az intézmények altal korabban tllsagosan nagyra értékelt, prioritasként kezelt kognitiv
intelligencia mellett egyre tobb szé esik az emocionalis és a szocialis nevelésrdl. Ma mar mast
jelent intelligensnek lenni, mint akar csak néhany évtizeddel ezelétt. Az Eurdpai Unid ok-
tatassal, képzéssel foglalkozé dokumentumainak kozponti kategoridja a kooperativ tanulas,
melynek Iényege, hogy a gyermekkortdl kezdve egész életen at segitsen mindenkit abban,
hogy dinamikus ismereteket szerezhessen a vilagrol, a tobbi emberrdl és sajat magardl — ez
komoly szemléletvaltast tikroz (Vago, 2009). Eszerint ugyanis a tanuldsnak nemcsak kozos-
ségi céljai vannak, hanem az ember személyes boldoguldsa mint f& cél is megjelenik ebben
a definicioban. Tehat az oktatas — eurdpai dimenzidju — négy alappillére nem lehet mas,
mint: megtanulni megismerni, megtanulni dolgozni, megtanulni egytttmikodni masokkal,
megtanulni éIni (Delors, 1997). Ehhez még kivanatos hozzatenni: tgy élni, hogy jo érzéssel
éljuk le az életlinket, ha nagy szavakat akarunk hasznalni, akkor azt mondjuk, hogy boldogan
gével, teljes komplexitasaban és teljes kozosségi kapcsolatrendszerében jelenik meg, nem
pedig egyetlen, ismereteket elsajatitdé dimenzidjaban. A kognitiv képességek (IQ) mellett a
tanulasban ma mar legalabb olyan nagy hangsulyt kap példaul az érzelmi intelligencia (EQ)
és a szocialis képességek fejlesztése (SQ), a végrehato intelligencia (OQ), az onismeret, az
onmagunk kezelésének problémakore, az egyének kozotti kooperacié képességfedezetének
megteremtése, mint az iras-olvasas képességének kimivelése.

A gyermekek csak ugy képesek megérteni a sajat, kozvetlen ,vilagukon” beliil lezajlé val-
tozasokat, ha felfogjak, hogy a valtozast hozé tényezék és folyamatok egy dinamikus, sokré-
tegl vilagrendszeren beliil mikoédnek, melyben a ,,lokalis benne van a globalisban, a globalis
pedig a lokalisban” (Sterling—Cooper, 1992). A mdlt, jelen és jovS szintén egy dinamikus
kapcsolatban érzékel&dik. Bar az iskolazas allitolagos célja az, hogy felkészitse a tanuldkat
a jovére, de ez még jorészt mellézott fokusz az osztalytermek tobbségében. Ezért a jovot
be kell hozni az oktatasi folyamat centrumaba, hogy a tanuldknak megadasson a lehetség
alternativ, lehetséges, valoszini és preferalt jovok tanulmanyozasara és reflektalasara a ko-
operativ tanulasi technikak segitségével.

Magyarorszagon az iranyitott, normativ, tanitaskozpontu és a teoretikus tudast preferalo
tanulasszervezési modell, a frontalis osztalymunkara éplilé tananyag-feldolgozas még mindig
elterjedtebb, de mar a magyar didkok is igen csak feszegetik a szamukra sz(ikos kereteket,
melynek kovetkeztében egyre tobb pedagogus vallalkozik igen kimagaslo eredményekkel az
osztalytermi munka paradigmatikus atalakitasara. Ez is azt mutatja, hogy nem elsésorban a
rendszertdl, hanem a benne dolgozé pedagdgusok, szakemberek felkésziiltségétdl, innovativ,
kreativ munkajatol fiigg a magyar nevelési-oktatasi rendszer eredményességének javulasa.

A gyermekkor taptalaja a szeretet és a kotddések, igy nem kerilhetjik meg az érzelmi
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és a tarsas intelligencia, az emocidk és a kotddések agyi mechanizmusainak attekintését, a
gyermeki elme érzelmi és tarsas életének megismerését. A kisgyermekkori érzelmi és szoci-
alis nevelés kérdéskoreinek tisztazasa sem halogathatd, mar csak azért sem, mert életiinket,
jeleniinket és jovénket rendkivili mértékben befolyasolja. Emoécionak, affektivitasnak, gyo-
nyord magyar széval érzelemnek nevezziik az ember szubjektivhek mondhato, élményszeri
belsé tapasztalasat. A pedagdgusi hivatas vitathatatlan alaptétele: akit szeretiink, attdl ta-
nulunk, tovabba azt tanuljuk meg igazan, képességgé érlelhetden, amit szeretiink. Egy kicsit
tudomanyosabban szoélva: a pozitiv érzelmek novelik az ember intellektualis teljesitményét.
Sajat iskolai emlékeink kozott keresgélve hamar rajohetiink: elsésorban azt a tantargyat
szerettiik, amelyiket altalunk kedvelt, szeretett tanar tanitotta, sét az is igaznak tiinik, hogy
nem a targytol féltiink, hanem a targyat tanitd pedagogustél. Torekednunk kell arra, hogy
mindenféle tanulast — bolcsédétdl egészen az egyetemig — pozitiv, megerdsitd, batoritd és
tamogato érzelmek kisérjék. Ha ez hianyzik, akkor a sé hianyzik a levesbdl. A bolcsétdl a
sirig tartd tanulds, az emberi elsajatitas minden formaja egyfajta felfedezés, kaland, utazas,
mely j6 érzések nélkiil nem lehet tartos és eredményes. Ha a gondolatot nem kiséri jo érzés,
orom és lelkesedés, a gondolat magara marad és elhal.

Az agy kozépsé halantéklebenyében elhelyezkedd amygdala felelSs bizonyos élményekért,
azok feldolgozasaért (Boross és Pléh, 2008). Az agyban az amygdala egyfajta érzelmi memo-
ria, mely azonnal reagal, és tarolja az intenziv orommel vagy fajdalommal jaré élményeinket.
Ha az amygdala berobban, a sziirkedllomany nem tudja kontrolllni, gyakran tapasztaljuk,
hogy az erds érzelmek lebénitjak a gondolkodast. Az agy felépitése miatt az érzelmek aka-
rattol fuggetlenil jonnek, kontrollalni legfelijebb az idétartamat és az intenzitasat tudjuk.
Fontos életfeladat tehat: egyensulyt talalni értelem és érzelem kozott. Fontos neveldi feladat
kulonbséget tenni gondolat és érzés kozott, meg kell tanulnunk banni magunk és masok
érzéseivel, és persze hitelesen kommunikalni azokat. Az emberi kapcsolatok egyik leggyako-
ribb csapdaja a fentiek hianya.

,»Sokszor és sokat nevetni; elnyerni az intelligens emberek megbecsiilését, a gyermekek
ragaszkodasat; kivivni az Sszinte kritikusok elismerését és elviselni a hamis baratok arulasait;
orilni a szépnek, megtalalni masokban a jot; jobbitani egy kicsit a viligon — egy egészséges
gyerekkel, egy paranyi kerttel vagy azzal, hogy biztos labon allva élsz; tudni, hogy legalabb
egyvalaki konnyebben Iélegzik, mert te voltal. Ez a boldogulas, ez a siker” (Emerson?).

A pozitiv kapcsolatok egyik fontos taplalé eleme a humor. Ha egy intézmény tudatosan a
,nem rajtad, hanem érted, veled nevetek” eszméjét hirdeti, akkor a der(, a vidamsag és a
jaték otthonava valhat. A gyermekek kognitiv és affektiv képességeihez igazitott pedagogiai
humor bearanyozhatja hétkéznapjainkat — nevel&ét, gyermekét egyarant. Teljesebb, hitele-
sebb személyiséget nevelhetiink, ha nyitottsag, dszinteség és gyengéd humor jellemzi mun-
kankat. Ehhez azonban nekiink, neveléknek is tanulnunk kell ,,humorul”. A pozitiv kapcsola-
tok kialakitasa és fenntartasa mellett a humorra azért is nagy sziikség van, hogy megtanitsuk
gyermekeinket a stressz oldasanak egy lehetséges modszerére, életszemléletik pozitivabba
tételére, olyan oromforrasra, amely a legelviselhetetlenebb élethelyzetekben is segiti a si-
keres tulélést, a személyiség, a ,,szelf” védelmét. Mindezeken tdl a humorérzék segitségével:

— felfedezziik a jelenségek, dolgok mogotti ellentmondasokat, feszliltségeket;

— szét tudjuk valasztani az igazat a hamistol;

— mertunk jatszani a gondolatokkal és a valosaggal;

2 http://lwww.citatum.hu/szerzo/Ralph_Waldo_Emerson/3 [2014.12.13.]
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— a nonszensz, az abszurd esetében nem varunk megoldasra, feloldasra, megvaltasra, fel
tudjuk mérni azt is, hogy esetleg éppen az a nevetnivald, hogy semmi, de semmi koze
nincs a realitashoz (Martin, 1998).

Az ezredfordul6 kdrnyékén teret héditd, elsésorban Csikszentmihalyi Mihaly és Martin
Seligman nevéhez két8dé an. pozitiv pszicholdgia elméletrendszere megerdsiti mindezeket.
A pozitiv pszichologia a deficitek, hianyossagok, problémak helyett az egyén erdsségeire,
értékeire és azok fejlesztésére osszpontosit. Az erésségekre és az értékekre helyezi a hang-
sulyt, az egyén életének kiteljesedése érdekében. ,,Az emberi erésségek (mint pl. batorsag,
jovéorientaltsag, optimizmus, igazsagossag stb.) olyan evollcidsan kialakult pozitiv szemé-
lyiségjegyeknek tekinthetSek, amelyek elSsegitik az egyének és a kozosségek boldogula-
sat, tokélesedését” (Hamvai, Pikoé 2008:71). Mindezek a gondolatok mara kozponti szerepet
toltenek be a porzitiv pedagogia és a neuropedagogia elméletrendszereiben is. Fontos, hogy
megtanitsuk a gyermekeket a boldogsagra, hogy a tanulas 6romforras is legyen —ami termé-
szetesen nem zarja ki a pozitiv stressz sziikségességét és jelentSségét.

ROVIDEN A NEUROPEDAGOGIAI SZEMLELETU TANITASROL

A legtjabb gyermekkori kutatasok irodalmat attekintve néhany fontos kovetkeztetést a pe-
dagogusok szamara biztosan megfogalmazhatunk. A kora gyermekkori tanulas — a tenger
mozgasat alapul véve — egyértelmlen a dagalyhoz hasonlithato, egy rendkiviil dinamikus,
latvanyos és kritikus id6szak a sziiletést kovetd néhany esztendd, hiszen a korai tapaszta-
latok és élmények az agyi struktira kialakulasanak, a gondolkodasnak és a cselekvésnek a
f6 épitdkovei, ekképpen az emberi elme egész életre szol6 ,viselkedésének” megalapozasa
torténik meg a gyermekkorban. A gyermekkori erés kotédés és a meleg, szereté gondosko-
das allandosaga a legjobb védekezés a felnSttkori zavarokkal szemben. A kora gyermekkori
szegénység és az elszenvedett hianyok rendkivul hosszan befolyasoljak az egyéni életutat,
és meggyengitik az egész személyiséget: gyakran romboljak a kapcsolatokat, a kreativitast,
valamint gatoljak a jovébeni jolét és boldogsag esélyét.

Mit biztositsunk tehat egy, a XXI|. szazadban megsziiletett gyermek szamara? Talan a leg-
fontosabb a baratsagos, szenzitiv kornyezet, a jatékos mozgas, a zene, a megfelelé taplal-
kozas, az allandd beszéd, a szeretet és a kotédés folyamatos érzése, a pozitiv kapcsolat. A
tanulasi folyamatok tamogatdsa soran a tevékenységre valo rahangolas, a tanulas céljanak
ismertetése, a kockazatvallalas és hibazas megengedése, a cselekedtetés, az egyéni haladasi
és fejlédési tempo tiszteletben tartasa, a ,,kivanatos nehézség” megteremtése, a megoldandd
problémak megneveztetése és az arra vald épitkezés, az emlékek kapcsolasa, a meglévé
informaciokra vald alapozas, az egylttmikodésre vald torekvés, az Snismeretre, onreflexi-
ora, empatiara tanitas, a humor mind meghatarozé jelentéséggel birnak. Rendkiviil fontos
mindemellett természetesen: a biztonsagérzet, a félelemmentes kisgyermekkor, az izgalmas
lehetSségek, kihivasok és a végtelen kalandok a kisgyermeknevelés soran. Meg kell ismerni
az emberi fejlédést, a tanuld kisgyermek sajatossagait, a kisgyermekkori tanulas torvény-
szerliségeit, a téma legfrissebb tudomanyos eredményeit, megallapitasait. Tisztaban kell
lenniink azzal is, hogy minden gyermek egy sajatos kultira hordozdja, allandéan tanulunk
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egymastol, a kisgyermekkori tanulas mindig tevékenységbe agyazottan torténik. Nem hagy-
hato figyelmen kivil a nevelémunka adaptalasa a gyermek egyéni sziikségleteihez, kivanatos
tobbféle tanulasi stratégia alkalmazasa, fontosak a motivacios és tanulasszervezési képessé-
gek, a jo kommunikacios képesség, a tervezési képesség, a szilard szakmai elkotelezettség,
a felel8sség, az alazat, a példamutatas és az egylittm(ikodési képesség. A gyermekneveld
legyen tisztaban a gyermekek fejlédésének és tanulasanak sajatossagaival, legyen képes olyan
tanulasi feltételeket teremteni, amelyek el&segitik a gyermekek intellektudlis, szocialis és
személyes fejlédését. A pedagdgusnak tisztaban kell lennie a tanulas mibenlétével — a gyer-
mekek hogyan konstrualjak meg tudasukat, hogyan szerzik meg készségeiket, képességeiket
és fejlesztik gondolkodasmodijukat. Tovabba tudnia kell azt is, hogy a gyermekek fizikai, szo-
cialis, érzelmi, erkolcsi és értelmi fejlettsége kolcsonosen hat a tanulasra.

A neuropedagogiai szemléleti tanitast meg kell, hogy hatarozza a dontSen proaktiv jelleg,
hogy kiindulasi pontja a belsé potencial kibontakoztatasa, valamint hogy fokuszaban a sikeres
tanulas feltételrendszerének megteremtése all.

A kutatok egyetértenek abban, hogy az emberi életut kritikus szakasza a gyermekkor,
melynek soran az agyi halézat — a szavak, a zene, a szeretet és a gondoskodas altal — rendki-
vili modon strlsodik, az idegpalyak vel6sodnek, az idegsejtek nydlvanyai igen gyors utem-
ben szaporodnak. Az idegrendszer korai stimulalasanak elmaradasa komoly és végleges ka-
rokat okoz. Tudjuk, hogy a korai életévekben az agy végtelenil képlékeny és hatartalanul
fogékony, az agyi plaszticitas miatt a korai fejlesztésben részt vevd sziil6k és szakemberek
felelSssége vitathatatlan.

A XX=XXI. szazadi pedagdgiai gondolkodast alapvet&en befolyasolja az a trend, amelyben
a tanulas horizontjanak kiszélesedése (Life Long Learning, majd Lifewide Learning), vagyis az
egész életen at tartd tanulas lehetSségének és sziikségességének felismerése jellemzd. Egyre
hangsulyosabba valtak azok a kérdések, hogy hogyan tanulnak a kiilonbozé generaciok, s
mivel a tanulds nem szoritkozhat pusztan az intézményi keretekre, hogyan lehet megtanitani
magat a tanulast, hogyan valhatnak az ismeretek ,,dinamikussd”, azaz transzferalhaté tudas-
sa (Varga, 2012), ezek pedig szlikségszerien az idegtudomanyok, kognitiv tudomanyok felé
forditottak a pedagogia fokuszat. Az elméletek és iranyelvek gyakorlatba liltetéséhez ugyanis
nélkilozhetetlenné valtak az altalanosabb értelemben vett agyi fejl6désre, szlikebb értelem-
ben a meméria mlikodésére, a kiillonbozé tanulasi folyamatokra vonatkozé informaciok. A
mai vilagban a pedagogiai sikerességhez elengedhetetlenné valt az olyan a kulcsfogalmaknak
az ismerete, mint példaul a pre- és posztnatalis, valamint kisgyermekkori tanulas szocialis
kontextusu jellemzdi, a kora gyermekkori kotédés, a kisgyermekkori szocialitas, az inter-
perszonalis rezonanciajelenségek, a tudas, a tanulas, a kompetencidk, illetve a személyiség
fobb komponensrendszerei, az emlékezés mint szituativ rekonstrualé folyamatok komplex
rendszere, a neuroplaszticitas, a szenzitiv periddusok, a tiikorneuronok, az emlékezet fajtai,
a klilonb6z6 tanulasi folyamatok jellemzdi és Osszefiiggései vagy akar a teszthatas, az un. flow
és ,,szocidlis agy” elmélete.

Nyilvanvaléan nem kell pedagdgusbdl, sziilébdl sem neurobioldgussa, sem kognitiv pszi-
choldgussa valnunk, ugyanakkor nagyon fontos, hogy tisztaban legyiink e tudomanyok leg-
Ujabb eredményeivel, hogy képesek legyiink mindennapos pedagogiai tevékenységeink soran
a neuralis fejlédés alapvetd jellemzdit, Osszefliggéseit figyelembe venni, ezekre a pedagogiai
folyamatokat felépiteni. Mindemellett pedig megkeriilhetetlen a pedagogusok részérdl vald
interdiszciplinaris nyitas és proaktivitas a kiilonbozé szakteriletek képviselSi kozotti egylitt-
mUikodésben. Nagy J6zsef mar 2000-ben megjelent konyvében Ugy fogalmazott: ,,A pedago-
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gia, mint szinguldris diszciplina mindeddig leiré, el6iré tudomany volt. Az interdiszciplindk révén sok
mindent felhaszndlt a forrastudomanyokbdl. Am ezek az Gtvett ismeretek alkalomszeriiek, nem
szervesiiltek, nem tették lehetévé a hasznositdst elésegité elméletalkotdst. [...] a pedagogia csak
akkor vdlhat értelmezé tudomdnnyd, ha hierarchikus multidiszciplindva fejlédik. Ez azt jelenti, hogy
a személyiség és a szocializdciés rendszer hierarchidjanak valamennyi értelmezést lehetévé tevé
szintjét kutaté diszciplindk pedagégiai jelentéségli eredményeit és a pedagdgiai empirikus kutatdsa-
inak eredményeit folyamatosan magaba integrdlja.” (Nagy 2000: 17).

UGY TANITUNK, AHOGYAN A GYERMEK TANUL? — EGY
EMPIRIKUS KUTATAS FOBB EREDMENYEI?

Logikusnak tlinik a kijelentés, hogy mivel a tanulas egy belsé folyamat, a pedagdgusnak gy
kell tanitania, ahogyan a gyermek tanul. Ehhez pedig semmi masra nincsen sziikség, mint
hogy a pedagogus tudja azt, hogy hogyan tanul a gyermek. A probléma nem is a kijelentés
maga, hanem az e mogott meghlzodo kérdés: hogyan tanul a gyermek? A kérdést ugyanis
tulajdonképpen lehetetlen megvalaszolni. Egyrészt azért, mert bar nagyon sokat tudunk az
emberi elme m(ikodésérdl, annak megismerése az univerzum feltarasaval hasonlithaté ossze,
még nagyon sok ismeretlen teriilet all eléttiink. Masrészt azért, mert mara a tanulas fogalma
—mint ahogyan errdl korabban mar széltunk — teljes mértékben atalakult a korabbi elképze-
Iésekhez képest. Maga ,,a tanulas” fogalma nem létezik: nem beszélhetiink ugyanis egyetlen
folyamatrol, amit ha megértiink, valaszt kapunk minden kérdésiinkre. Sokféle, kiilonbozé
tanulasi folyamat létezik, ezek egymassal kdlcsonhatasban miikodnek, aminek koszonhetéen
a tudasunk egy rendkiviil osszetett és sok elem( kiilsé és belsé hatasrendszerben dinami-
kusan szervezddik. Egészen mas agyi mlikodésekre van sziikség példaul akkor, ha biciklizni
tanulunk, mint amikor egy idegen nyelvet szeretnénk elsajatitani, ezek az emlékek mashol és
mashogyan tarolédnak. Vannak olyan dolgok, amelyek esetében elengedhetetlen a sokszori
ismétlés, mas esetben adott pedagdgiai hatas elérése érdekében ennek éppen az ellenkezdje
lenne a kivanatos. [rattassunk-e tesztet a tanulékkal, ha igen mikor és milyen célzattal? Min-
dig, minden készség fejlesztése esetében a kiscsoportos munka a hatékony modszer? Meg-
annyi kérdés, amelyekre nem adhaté egy egyetemesen érvényes valasz. Vannak altalanosabb,
keret jellegli elméletek, mint példaul az optimalis vagy kivanatos kihivas, vagy a teszthatas
elmélete, de ahhoz, hogy a gyermeket valéban Ugy tanitsuk, ahogyan é maga tanul, egyrészt
meg kell ismernlink magat a gyermeket, masrészt a tanulasi folyamatokat is kontextusaiba
helyezve, adott konkrét teriiletre, feladatra vonatkoztatva kell értelmezniink. Mindebbdl fa-
kad az is, hogy nincsen egy adott modszer vagy technika, amelyet ha alkalmazunk, garantalt a
siker. Elképzelhetetlen az is, hogy egy adott, univerzalis tankonyv alkalmas lehetne az 6sszes
tanulé tanulasi folyamatainak a tdmogatasara barmilyen tantargy esetében. Meg kell érte-
nlink a tanulas belsé folyamatai mellett ezeknek a szocialis kontextusat is, az adott tanuld,
fejlesztendé kompetencia, ismeretanyag, pedagdgus, kornyezeti jellemzdk Ssszefiiggéseihez

3 A bekezdés Farnady-Landerl Viktéria: Kisgyermekkor, tanulés, tirsak — a kisgyermekkori személyes és szo-
cidlis kompetenciak neuropedagogiai kontextusai cimi publikacidjanak egy kivonata.
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mérten kell megvalasztani az adekvat technikakat, moédszereket. A mai pedagogiai gyakorla-
tot azonban — ahogyan ezt a kévetkezdkben roviden ismertetjik — altalanossagban nem ez a
fajta hozzaallas jellemzi. Sem infrastrukturalis, sem human eréforras kapacitas, gyakran pedig
a médszertani ismeretek sem allnak a pedagogusok rendelkezésére ahhoz, hogy a pedagogiai
folyamatok elején megismerjék a gyermeket, a pedagogiai praxist rugalmasan, adott gyer-
mekhez, gyermekcsoporthoz igazitsak. A mindennapok soran a folyamat éppen ellenkezé
iranyl: inkabb a gyermeket akarjuk a tanmenetekhez, tankonyvekhez, elvart tartalmakhoz
igazitani. A kilsé tényezdék sokkal inkabb meghatarozzak a tanitasi gyakorlatot, mint a ta-
nulas belsé folyamatainak jellemzdi. A 2015 szeptemberében lezart, 501 f6s, online pedago-
gus-attitidkutatasunkban megkérdezett pedagdgusoknak mindossze 15,6%-anak pedagogiai
tevékenységét alapozzak meg az emlékezetet (memdoriat) vizsgald agykutatasi eredmények.
48,5% tevékenységét részben befolyasoljak ezek az eredmények, 22,2% nem tudta megitélni
a kérdést, 13,8% pedig kifejezetten ugy nyilatkozott, hogy ezek a kutatasok a mindennapos
tevékenységét egyaltalan nem befolyasoljak. A kovetkezékben tekintsiik at e kutatas fobb,
kapcsolodd eredményeit roviden.

A soproni Nyugat-magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan a dr. Varga
Laszl6 egyetemi docens vezetésével miikodé Kisgyermekkori Neuropedagdgia Kutatocso-
port a gyermekkorrol folytatott hazai és nemzetkozi tudomanyos diskurzusok és innovaciok
ismeretében arra keresi a valaszokat, hogyan hasznosithatok a pedagogia szamara a — gyer-
mekkori — neurologiai kutatasok eredményei. A 2015 aprilisatol augusztusig megvalositott
kutatas célja az volt, hogy megismerhessiik a magyar pedagogusok nézeteit, véleményét a
neurotudomanyok pedagdgia felé megfogalmazott fébb lizeneteirdl. A kutatas véletlenszer(
mintavételen alapulé adatfelvétele tanulmanyunk publikalasakor még folyamatban van. 501 &
valaszolt az online vagy nyomtatott formaban kitolthetd kérddiviinkben feltett kérdéseinkre.
A valaszaddk 92,3%-a nd, a szakteriilet szerinti megoszlas a kovetkezéképpen alakul:

— Bolcsédei nevelés: 8,5%

— Ovodai nevelés: 29,6%

— Altalanos iskola: 29%

— Kozépiskola: 6,6%

— Mas szakképzd intézmény: 0,6%

— Gimnazium: 3,5%

— Felséoktatas: 3,1%

— FelsGoktatasi szakképzés: 0,8%

— Gyodgypedagogia: 7,5%

— Fejlesztépedagogia: 1,9%

— Szociadlpedagégia: 1,7%

— Egyéb: 3,3%

— Pedagogus hallgatoé: 3,9%

A valaszad6 pedagogusok 66,7%-a 10 évnél tobb szakmai tapasztalattal rendelkezik, 10,4%
5-10 évnyi, 7,9% 3-5 évnyi, 6,6% |-2 évnyi pedagogiai szakmai tapasztalatot tud magaénak, s
valaszadok mindossze 8,3%-a nyilatkozott Ugy, hogy nem rendelkezik munkatapasztalattal.

A kutatas soran arrol kérdeztiik a magyarorszagi és hataron tuli magyar (Szerbia, Szlova-
kia, Romania) pedagégusokat, hogy hogyan vélekednek a neurotudomanyok eredményeinek
pedagégiaba valo integraciojardl. Mindezek soran elsésorban a személyes és szocidlis kompe-
tenciak teruletével osszefliggésben lévé kérdésekre fokuszaltunk, ugy véljik ugyanis, hogy ez
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az a terulete a mai pedagdgiai gyakorlatnak, amelyre ugyan a neuro- és szocidlkonstruktivista
elméleti keret szerint kiemelt hangsulyt kellene helyeznie a pedagogianak, mindennapos ta-
pasztalataink azonban ezzel gyakran ellentétesek.

Kutatasunk soran a leiré, induktiv empirikus kutatdsi stratégiat alkalmaztuk. Célunk az volt,
hogy ravilagitsunk a tanulasi folyamatok személyes és szocialis kompetenciakkal 6sszefiiggd
teriletének neurotudomanyos eredményei és a mindennapos pedagogiai gyakorlat kozotti
eltérések problematikajara, a pedagogusok tanulasi folyamatokra vonatkozé, hidnyos, adott
esetben hianyzé elméleti ismereteire, valamint hogy feltérképezziik a pedagogusok attitlid-
jeit a neuropedagédgiaval, illetve ezen ismeretek gyakorlatba vald integralasanak sziikséges-
ségével kapcsolatban.

A kutatas soran harom kiilonbozé megkozelitésben keriilt sor az informaciogyjtésre:

— egyrészt sor kerllt a téma szempontjabdl relevans, elsésorban magyar és német nyelvi
szakirodalom feldolgozasara, majd az ez alapjan megfogalmazodé fébb témakorokhoz
illeszkedve fogalmaztuk meg a pedagogusok ismereteire vonatkozéd kérdéseket a de-
duktiv jellegli vizsgalatahoz és elemzéshez;

— masrészt egy online onkitolté kérddiv segitségével zart, illetve strukturalt kérdések
segitségével igyekeztiik feltérképezni a valaszadok jellemzdit;

— a kérddiv utolsé kérdése pedig egy nyitott, szabadon valaszthato (opcionalis) kérdés
volt, amely lehet&séget adott a valaszadok egyéni észrevételeinek, problémafelveté-
seinek megfogalmazasara, és lehet&séget adott egyes kvalitativ aspektusok, a valaszok
hatterének mélyebb megismerésére.

A kutatas soran tehat arra kerestiik a valaszt, hogy ismerik-e a magyar pedagogusok a
neuropedagogiai szemléletet, hogy 2015-ben még mindig valos probléma-e a pedagogusok
korében az elmélet és a gyakorlat osszhangja, a rendelkezésre allé6 neuropedagdgiai tudas
megszerzése, megosztasa, a neuropedagdgiai szemlélet gyakorlatba vald atiiltetése. Isme-
rik-e, illetve beépitik-e a pedagdgusok a neurotudomanyok legkorszeriibb eredményeit pe-
dagogiai gondolkodasukba és tevékenységiikbe. A kutatast alapkutatdsnak szantuk; célunk
egy altalanos kép felvazolasa volt. Eppen ezért ebben az elsd korben nem vizsgaltuk kiilon
példaul azt, hogy az évodai vagy a kozépiskolai pedagogusok rendelkeznek-e tobb isme-
rettel adott neuropedagogiai vonatkozasu kérdésrdl, illetve hogy inkabb a fiatalok vagy a
nagyobb tapasztalattal rendelkezé pedagogusok attitlidjei pozitivabbak a neuropedagdgiaval
szemben. Altalanos tendenciakat szerettiink volna megismerni annak érdekében, hogy vi-
lagossa valjon szamunkra, hogy sziikség van-e tovabbi kutatasokra a pedagogia aktualitasai
(neuropedagogia), elmélet és gyakorlat osszefliggései kapcsan, illetve ha igen, ezeknek a ku-
tatasoknak milyen konkrét kérdéseket kellene feldolgozniuk. A kutatas soran 31 kérdést
tettunk fel a pedagogusoknak, illetve interjut készitettiink dr. Racsmany Mihallyal, Magyar-
orszag egyik meghatarozé memoriakutatojaval is. A kutatas (nem reprezentativ) eredmé-
nyeibdl egy kevésbé meglepd, de elgondolkodtatd tendencia rajzolédott ki. Egyrészt, hogy
a valaszad6 pedagdgusok nem rendelkeznek megfelelé informaciéval a tanulasra-tanitasra
vonatkozé leglijabb neurotudomanyos eredményekkel kapcsolatban, masrészt ugyan érdek-
I6d&ek, nyitottak az Gj ismeretek iranyaban, azonban az ennek érdekében valé proaktivitas
kevésbé jellemzd. Kutatds, innovacio, ontevékeny informacidszerzés helyett inkabb kész
valaszokat, megoldasokat remélnek a kutatoktdl, a neuropedagogiatdl. Tekintsiik at, hogy
mit is jelent mindez pontosan! Ha arra kértiik a valaszadokat, hogy az idegrendszeri m{-
kodésrdl altalanos, elvi szinten formaljanak véleményt (példaul, hogy a kisgyermekkor az
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agy fejlédése soran a legszenzitivebb id&szak), akkor a pedagdgusok kifejezetten pozitivak
voltak sajat tudasuk megitélésében, magukat tajékozottnak vallottak. Ugyanakkor ha konk-
rétumokra kérdeztunk ra, mint példaul az agyi plaszticitas jelensége vagy a tiikorneuronok
mUkodése, a hianyzoé ismeretekkel rendelkezé pedagdgusok aranya akar a 67,1%-ot is elérte.
A valaszolo pedagogusok (és hallgatok) neurotudomanyos ismereteivel osszefiiggésben a
vizsgalat tehat ramutatott, hogy a megkérdezettek kozott jelentSs az informacioval nem
rendelkezé pedagdgusok szamanak aranya, ez 14,6—67,1% kozott igen széles spektrumon
mozog. Ez egyértelm( kihivast jelent, és komoly feladatot ré a pedagdgusképzés és -tovabb-
képzés rendszerére is. Ha abbdl a fentebb emlitett feltevésbdl indulunk ki, hogy a tanulas
egy belsé folyamat, tehat a tanitasnak ugy kellene megvaldsulnia, hogy e belsé folyamatok
jellegzetességeire épit (Ugy tanitsunk, ahogyan a gyermek tanul, annak érdekében, hogy lét-
rejohessen a tudas), akkor megdobbentd helyzetet mutat szamunkra a kutatas alabbi ered-
ménye. Akar altalanossagban a tanulasi folyamatokra, akar konkrétan a memoriara vagy a
szociabilitasra vonatkozé tudomanyos eredmények mindennapos pedagogiai tevékenységbe
valo beépiilésére kérdeztem ra, minden esetben mindossze 12—-15,6% kozott volt azoknak
a pedagdgusoknak a szama, akik azt vallottak, hogy pedagogiai tevékenységeiket ezekre az
eredményekre épitik (pedagdgiai tevékenységeiket meghatarozzak a tanulasra vonatkozd tu-
domanyos eredmények). A Racsmany Mihallyal készitett interju soran elhangzottak megeré-
sitik, hogy a neurotudomanyos eredmények publikdlasa rendkiviil alulreprezentalt a peda-
gogiai szaklapokban, a pedagogusképzésben és tovabbképzésben, igy kifejezetten nagyfoku
a tajékozatlansag e témakorokkel osszefiiggésben. Mindezen tul a tanulast vizsgalo kisérleti
pszicholdgiai eredmények pedagogiai gyakorlatba valo integraldsa ma még egyaltalan nem
jellemzé a mai magyar pedagdgiai gyakorlatban. E kutatasi eredmények hatékony adaptala-
sa hosszu folyamat, amely proaktiv egyiittm(ikodést igényel minden pedagdgustol, oktatasi
szakembertdl és a tarstudomanyok képviselSitdl egyarant.

A vilaszadd pedagdgusok 94%-a (471 f8) a személyes és szocialis kompetenciak fejlesz-
tésére mindennapos pedagogiai tevékenységének szerves részeként tekint, 86,8% tartja a
kisgyermekkort az emberi életit legfontosabb és legkritikusabb szakaszanak (tobbségében
vagy egészében), A valaszadok 68,5%-a egyetért azzal, hogy a pedagogia elméletét és gya-
korlatat is Ujra kell értelmezniink a modern neurotudomanyok tiikrében, csak 27,1% tartja
altalanos érvénylien sziikségesnek az agykutatasi megalapozottsagat annak, hogy mit miért
teszunk a tanitas soran. Ezzel osszhangban a valaszado pedagogusok 90,2%-a véli gy, hogy
a tanulas agyi hatterét a pedagdgusnak ismernie kell, de a tanitast nem az agykutatoknak kell
meghatarozniuk. Ennek ellenére a valaszadok 79,6%-a azt varja a neurotudomanyoktdl, hogy
azok feltarjak a pedagogiai folyamatok ok-okozati 6sszefliggéseit (mi miért torténik), 80,2%
ért egyet azzal, hogy a neurotudomanyoknak arra kellene ravilagitaniuk, hogy a pedagégusok
hogyan lehetnek hatékonyabbak szakmajukban.

A neurotudomanyos ismeretek és szakmai nézetek szempontjabdl nem hagyhatjuk figyel-
men kivil a tényt, hogy a megkérdezett pedagogusok mindossze 47,5%-a valaszolta azt,
hogy a gyermeki elme fejlédése csak részben genetikailag meghatarozott, valamint hogy azt
a tényt, hogy az agyunk sziiletésiink utan még nagyon jelentSs fejlédési folyamat elétt all
(szliletéskor a gyermeki agy ,,nincsen készen”, tehat az nem egy el6re determinalt statikus
szerv), is mindossze alig tobb, mint a valaszadok fele (52,7%) ismeri el.

A neuropedagogiai megkozelités alkalmazasa, illetve a neurotudomanyos eredmények
pedagogiai gyakorlatba valo integralasa, modszerek, technikak adaptalasa kapcsan a vizsga-
lat soran akadalyozé tényezdként fogalmazodott meg a megfeleld targyi kornyezet hianya,
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a pedagégusok aktualis, pedagdgus életpalyamodellbdl fakadé adminisztrativ jellegi leter-
heltsége, az id6hiany, az 6nképzéshez sziikséges esetleges anyagi forrasok hianya, illetve a
pedagdgusok attitlidjei, amelyeket a pedagdgussa valas folyamata soran a kiilonb6zé tapasz-
talatok esetleg negativan befolyasolnak. Ugyancsak esetleges okként fogalmazédott meg a
tudomanyos elmélet és a pedagogiai gyakorlat kozotti jelentds eltérések lehetséges magya-
razataként, hogy a kotelezéen valaszthatd tankonyvek és a tudomanyos elmélet nincsenek
egymassal 6sszhangban. Az akadalyozé tényezdkre vonatkozé valaszok kozott is felmertiilt az
a vélemény, hogy bar fontos lenne a pedagogia és a pszichologia szorosabb 6sszefonodasa, a
pedagégiai folydiratokban alacsony az ilyen jellegli publikaciok aranya.

A pedagdgusok informacioszerzésre vonatkozé proaktivitasanak hidnya is megjelenik a vé-
lemények kozott. Egyesek a pedagogusképzés hianyossagainak problematikajat vetették fel,
és hianyoltak ezen ismereteknek az alap- és tovabbképzésbe valé beemelését. Ugy vélték,
hogy az, hogy eljutnak-e ezek az informaciok a pedagogusokhoz, az azon mulik, hogy adott
pedagdgus érdeklSdik-e a terdlet irant. Ugyanakkor kivanatosnak tartanak, ha a képzés ré-
szérdl is megerdsitené a szakma ezt a folyamatot, elésegitve a pedagogusok gyakorlatanak
megujulasat.

Zarasként szeretnénk felhivni a figyelmet arra, hogy a szakirodalmi tények és a fentebbi
tapasztalatok tiikrében a pedagdgia mai kihivasaira vald adekvat valaszokat csak az évszaza-
dos hagyomanyokkal rendelkezé pedagdgiai tudasra épitve, azt ugyanakkor konstruktiv és
(6n)reflektiv médon Gjraértelmezve, a pedagogusok (pro)aktiv részvételével, széles kori
interdiszciplinaris egylittm(ikodésben, a gyermeki elme mikodésére, a tanulasi folyamatok-
ra, a személyiségfejlédésre vonatkozé modern tudomanyos eredményekre épitve adhatunk.
Ennek egy utjat jelentheti szamunkra a neuropedagogia.
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