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Eloszo

Kisgyermekkoromban kedvelt ajandék volt karadcsonyra a kaleidoszkop.
Ugyesebb sziilék maguk ragasztottak dssze. Ujjaimban még mindig érzem a barna
csomagolopapir érdességét, hallom az iivegszilankok zizzenését és csilingelését,
amint forgattam a hengert, és még nem tudtam, hogy henger helyett a palast szot
kellene hasznalni, ha elvontan gondolnék ra... Ehelyett csak amultam és bamultam,
hogy minden kis moccanasra miként valtozik a kép, ami soha nem ugyanaz. Azt
ugyan éreztem, hogy ez varazslat, de arrol még fogalmam sem volt, hogy kulcsot
kaptam a vilaghoz, mégpedig az egyediil helyes megkozelitést: a szemlélodést. ..

A tanar szinpadjan, vagyis az osztalyteremben minden évben feltiinik, vagyis
fellép a legujabb ,barbar invadzid”: az emberi mintdzatok momentdn érvényes
kaleidoszkopja. Ekozben sok tanar a teljesithetetlen tananyag utian lohol
kétségbeesetten; masokat a mindségbiztositas fantazmagoridja hevit; vagy a rajuk
erdszakolt fondkségek tudatlansaga ellen védekeznek és igy tovabb; a tobbséget
azonban a megélhetésért vivott kegyetlen kiizdelem sapasztja. Stlyos 6rokségek
ezek, amikbe mar nem fér bele a jaték, hogy kezébe vegye ezt az ajandékot és kicsit
forgassa is e human kaleidoszkopot: vajon kiket is kaptam sorsomul?

Kortars tanar-idealunk nem a koriilmények felszinén himbal6zé 6sztonlény,
hanem a tanitvanyaiért feleldsséget vallalo tudatos tandr, aki mimelt szinpadjan -
élmények segitségével - katarzist kivan kivaltani pedagogiai szaktudasaval.
Szamos tanar talan bele sem gondol, hogy agyakat kell atalakitania nem-invaziv,
vagyis sériiléseket nem okoz6é moddszerekkel ahhoz, hogy elérje céljait.
Aneszteziologus, amikor észrevétlen a diak gondolatai k6zé hatol; rugalmas
anatomus, hogy a rendellenességeket fellelje és 1ézersebész, ha onnan valaminek
ki kell keriilnie. Masként is mondhatjuk: lehet 1élekbuvar, ha nem materialista;
mivészetimado kékharisnya, ha csak idealista; de biztosan nem ezermester, ha
sikertelen (mert nem miikodik) a ,munkadarab”. A tanitds és tanulds
szépmiivészetének templomaban a tantargypedagogidk a tartdoszlopok: ezek
hivatottak athidalni mélységeket és magassagokat...

Néhany tantargypedagogiai szemlélédésbe nyerhetiink bepillantast ebben a
kotetben: lectori salutem, vagyis kdszontjiik az olvasot!

Mikozben elolvastak ezt a prologust, a kaleidoszkdép mar megint elfordult egy
picit...

Bardos Jen6
DSc., Professor Emeritus

Eszterhazy Karoly Egyetem,
Pannon Egyetem
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A csoportmunkat tdmogatd tanuldsi kornyezet reformpedagogiai szemszoghbdl

A csoportmunkat tamogato tanulasi kornyezet
reformpedagégiai szemszogbol!

Medovarszki Istvan

Bevezetés

Tanulméanyunkban — a teljesség igénye nélkiil — korbejarjuk a 19-20. szazad
forduldjanak egyes reformpedagdgiai irdnyzatait, valamint rovid betekintést
lattatunk az altaluk hatékonynak és inspiralonak tartott tanulasi kornyezetek
vilagaba. A tanulmany keretei talmutatnak azon, hogy ezen tjszerli pedagogiai
kezdeményezések minden fobb jellemvondasat ismertessiik — erre azért is kar lenne
véllalkozni, mivel a téma rendkiviil gazdag szakirodalommal rendelkezik —, igy
jelen irasunkban csupan a tanulasi kornyezet 0jragondolasahoz vald viszonyukat
szeretnénk elemezni. Ezt azonban nem holisztikus szemlélettel tessziik, csupan két
reformpedagogiai torekvés esetében a csoportmunka kontextusan keresztiil
kivanjuk a tanulas-tanitas helyszinét a vizsgalodasaink fokuszaba allitani.

A pedagdgiai gondolkodds a 19-20. szdzad forduldjan

A reformpedagdgiai iranyzatok ébredésének id6szaka az 1880-as évekig nyulik
vissza, amikor a gyermekekrdl valdé pedagogiai és pszichologiai gondolkodas
egészen Ujszerll tartalmat kapott. Németh Andras (1996) a kdvetkezd szavakkal
jellemzi ennek a gondolkodasmoédnak az értékeit: , gyermeki szabadsag,
gvermekkozpontusag, ontevékenység, csoportmunka, oénkormanyzat, koedukacio,
gvermekmiivészet, munkaiskola, szaktanterem, projektoktatas”. (Németh, 1996, 5.
old.) Ezek a kifejezések azonban nem lattatjak tokéletesen és teljesen azt az
reformpedagogidk nemcsak a modszertanukban €s a pedagdgiai kultirajukban
mutattak Ujat a vilagnak, hanem annak felismerésében is, hogy minden gyermek
egyszeri, megismételhetetlen és egyedi, igy a tanuldi képességek
kibontakoztatasaban, tovabba a személyiség komplex fejlesztésében is az
individualis gyermeki igényeknek kell megfelelni. A tanuldsi-tanitasi folyamatok
célja nem lehet mas, mint az, hogy minden — intézményes keretek kozott zajlo
oktatasban részesiild6 — tanuld eljusson a sajat képességei altal predesztinalt
tudéscsucsra. E nemes cél megvalodsitdsahoz természetesen komoly pedagogiai és
pszichologiai megismerd technikakkal sziikséges rendelkezniink (Medovarszki,

! A tanulmany az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 ,, Kutatdsi kapacitdsok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhdzy Karoly Egyetemen” elnevezésii projekt keretében késziilt el.
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2019), azonban szamos mas — legaldbb ennyire fontos — pedagdgiai ,,lancszem” is
befolyasolja a tandrai folyamatok sikerességét.

Az ismeretatadas pedagogiai paradigméjanak megfelel6 gyakorlat a tanitasi
orakon, amikor a tanar szobeli kozlések tobbszori ismétlésével interpretalja a
tanagyag tartalmat és a mivelédési javakat a tanulok felé (Prohdszka, 1996), abban
bizva, hogy eldaddsmoddja, diszciplinaris tudéasa, és a tObbszori monoton
redundancia  elébb-utobb  hatékony elsajatitashoz  vezet.  Pedagogiai
gyakorlatunkbol tudjuk, hogy szamos — jo képességil, megfelel6 mennyiségli és
mindségll elézetes ismerettel bird, idealis szociokulturalis hattérrel rendelkezo,
motivalt, bevonddott és aktiv (Bdathory, 1992) — tanulo esetében ez igy is lehet,
azonban egyes gyermekeknél ez a pedagogiai attitlid nem vezet célhoz. A
reformpedagogiak jelentdsége abban all, hogy felismerték a gyermeki
sokszinliséget, és nemcsak a joképességili, a pedagogusnak kevés gondot okozod
tanulokat lattak értéknek, hanem észrevették a szépet, valamint a fejlédés és a
fejleszthet6ség lehetdségét a nehezebben halado, tanulasban gatolt gyermekekben
is. De milyenek is a mai gyermekek? Vajon b6 egy évszazada teljesen masok voltak
az ifjak, mint a mostani fiatalok? Tényleg egészen eltérd problémakkal kiizdiink a
21. szézad els6 negyedében, mint elédeink a 19-20. szazad fordulojan?

Ellen Key 1900-ban megjelent — 4 gyermek évszdazada cimii — konyve tekinthetd
a reformpedagogiai gondolkodas egyik els6 irasos mérfoldkovének. E mii a
reformpedagogidk és a hozzdjuk kapcsolodd nevelési torekvések ébredésének
alapvetd gondolatvilagdt megfogalmaz6 jelszavak zdszloshajoja volt, a maga
koraban radikalis elvei a rousseau-i nevelési képzetek alapjaibol taplalkoztak.
(Pukanszky és Németh, 1996) Ellen Key ironikusan igy irta le a kor iskoldjanak
gyermekidealjat: ,, 4 legjobb iskolasgyermek az, aki a legcsendesebb, a
legengedelmesebb. Ez azt jelenti, hogy mindig a legszemélytelenebb és
legszintelenebb gyermek lesz a példakep. [ ...] Minél passzivabb, minél kénnyebben
dresszirozhato és receptiv a test és a lélek, az iskola szempontjabol anndl jobbak
az eredmények.” (Key, 1976, 141. old.)

Celestin Freinet ekképpen fogalmazott a tanulokrol, idézi a tanulmany szerzdje
(Medovarszki, 2020): ,, ... a mai gyermekek nem ugy reagdalnak, mint a husz vagy
akarcsak tiz évvel ezelottiek. Az iskolai munka azért nem érdekli oket, mert nem
tartozik az & vildgukhoz. Igy hat — s ezt nem tudatosan teszik — életiiknek és
érdeklodésiiknek csak egy minimalis részet engedik dat ondknek. A tobbit arra
tartogatjak, ami szervintiik valodi kultura és életorom.” (Freinet, 1982, 8. old.)

Maria Montessori munkassaga ez egyik legismertebb az 20. szazad elsé felének
reformtorekvései kozott. A rola elnevezett pedagogia napjainkban is reneszanszat
¢li, koszonheti ezt annak, hogy a gyermekekrdl egy teljesen 11j aspektusbol képes
gondolkozni, mely gyermekkép elfogadasa képessé teszi arra, hogy valoban a
tanuloi igényeknek megfeleld gyakorlatot alkalmazzon. ,,Ha wugyanis jol
meggondoljuk, belatjuk, hogy a [...] gyermek életében rendesen csak azt
bélyegezziik rosszasagnak, ami nekiink, felnétteknek kényelmetlen, vagy amit nem
értiink meg, és rendesen épp azt gatoljuk, ami neki lelki vagy szellemi sziikséglet.
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[...] Ha tehat ennyire mélyen az életbe vago kivansagainak alljuk utjat, mi sem
természetesebb, minthogy fellazad, ekkor pedig rossznak mondjuk.” (Montessori,
1978, 32. old.)

Rudolf Steiner szellemtudomanyi alapokon nyugvo pedagogiaja hatarozta meg
a Waldorf-iskolak nevelés-oktatasi gyakorlatat befolyasold alapveto elveket.
Azonban ezek az elvek nem lehettek volna a maguk idejében korszakalkotok, és
nem maradtak volna fent napjainkig, ha nem egy kiilonleges gyermekkép
korvonalazodott volna ki bel6liik. Steiner a gyermekek alapos megismerésében és
nem pedig egy erbltetett pedagogiai dogma alkalmazasban latta a sikeres és
eredményes személyiségfejlesztés és tanitas zalogat. ,, Amit a neveld tesz, csekély
mértékben fiigghet csak attol, amit egy absztrakt pedagogia dltalanos normdi
keltenek benne, tevékenysegének minden egyes pillanatiban sokkal inkabb az
alakulo ember él6 megismerése alapjan kell képesnek lenni ujjasziiletnie.”
(Steiner, 2001, 66. old)

A valtoztatds igénye a pedagogidaban

A koznevelés a 20. szizad elejére Eurdpiban és az Egyesiilt Allamokban
minden népréteg szamara elérhetd lett, igy az emberiség egyre szélesebb kore
valhatott iskolazotta. A tdmegesség azonban — a rengeteg pozitiv hozadéka mellett
— megoldandé problémaékat is felszinre dobott. Mig korabban az oktatdsban
részesiilo tarsadalmi korok kivételezettnek szamitottak, addig az 1900-as évekre
mindenki szamara hozzaférhet6vé valt az intézményes keretek kozott zajlo oktatas-
nevelés. Mindez azzal jart egyiitt, hogy az iskoldban megjelentek azok a tanulok,
akik szociokulturalis, motivacids, értelmi-érzelmi — és szdmos egyéb — gatlo
tényezdvel keriiltek az iskolapadokba. Nekik a hagyomanyos miiveltségkdzvetités
mar nem jelentett sem 6romet, sem kihivast: szamos esetben az iskolai 1ét a
mindennapi talélésért valo kiizdelemmé valt szdmukra. A reformpedagdgiak ezt a
jelentés  valtozast  és  atalakulast  ismerték  fel. = Modszereikben,
tanulasszervezésiikben és a tanulasi kornyezet atalakitasaban is az a szandék
titkrozodik tisztan vissza, hogy a tanulast valamilyen médon érdekessé, élménnyé
tegyék a tanuldok szamara. Didaktikdjukban markdnsan megjelenik, hogy a
folyamatok a didkokrol szoljanak, céljuk, hogy a tanuldk a tanulas soran motivaltak
és ¢érintettek legyenek. Allaspontjuk szerint hatékony iskolai munka nem
képzelhetd el a tanulok aktiv részvétele és bevonodasa nélkiil. A reformpedagdgiak
hatarozott nézete, hogy a tanuld gyermekek csak a tapasztalataikon keresztiil
jutahatnak olyan tudashoz, amely nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy az életben
megalljak a helyiiket és a késdbbiekben felmeriil6 problémaikra képesek legyenek
adekvat és adaptiv megoldasokat talalni. Helen Parkhurst szerint ezt a célt csak
ugy lehet megvaldsitani: ,,/...J ha az iskolai élet ugy valtozik meg, hogy valodi
tapasztalatokat kozvetit, olyan tapasztalatokat, melyekre minden ifjui sziv dhitozik.
[...] Erre csakis akkor képes [a gyermek — a szerzd], ha az oktatdst ugy tervezik
meg, hogy az kelld szabadsdgot biztosit szamdra és olyan felelésséget ruhdz rd,
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amelynek segitségével meg tudja oldani sajat problémdait. Ez az igazi tapasztalat.”
(Parkhurst, 1982, 11. old.)

A tapasztalat a mély és gazdag tanulds egyik elengedhetetlen feltétele és
kiindulépontja. Ezt a szenzualista alapokon nyugvo pedagodgiai axidmanak
tekinthetd tételt még akkor sem kivanjuk jelen tanulmany keretei kozott cafolni, ha
a konstruktivista neveléstudomany a tapasztalattal szemben kritikdkat fogalmaz
meg, és azt allitja, hogy tapasztalataink elméletiranyitottak. A konstruktivizmus a
tapasztalati tanulas kritikdja soran az empirizmus, a pozitivizmus és az induktiv
ismeretelmélet elképzeléseit kérdéjelezi meg azzal, amikor kijelenti, hogy
tudomanyos vizsgalataink elméletekkel terheltek, a kutatasokat megel6zi egy olyan
komplex kép, mely leirja azt, hogy mit varunk a megismerési folyamatok
eredményeként. (Nahalka, 2019)

Lényegesebb szamunkra e tanulmanyon beliil, hogy milyen legyen a
pedagdgus, aki a tanulasi kornyezet atalakitasaval lehetdséget biztosit a tanuloknak
arra, hogy tapasztalataik megélése soran 1j és tartos tudashoz jussanak. Ellen Key
iskolavizidjaban: ,, Az uj neveld a tapasztalatok tervszerii elrendezésével
fokozatosan megtanitia a gyermeket arra, hogy megismerje sajat helyét a lét nagy
osszefiiggésében, felelosségét mindazzal szemben, ami koriilveszi.” (Key, 1976, 66.
old.) A pedagogus legyen minta, legyen példakép a tanulok szdmara, azonban
semmi esetre sem herbart-i értelemben gondolunk itt a tanar szerepére, kivaltképp
nem olyan egyéniségként, aki ,,nem lehajolni akar a gyermekhez, hanem sajat
képére és hasonlatossagdra igyekszik formalni a lelkét.” (Pukadnszky, 2000, 12.
old.)

Europaban talan kevésbé ismert olyannyira széles korben Helen Parkhurst
neve, mint példaul Decroly-é vagy Montessori-¢, azonban az USA-beli
massachusetts-i Daltonban 1920-ban az igazgatasa alatt all¢ iskoldban elinditott
program, a Dalton-terv mar természetesen ismerésebben hangozhat. (Lager, 1983)

crer

hatast, iskolakoncepcidja az Egyesiilt Allamokban, Angliaban és a Szovjetunioban
orvendett széleskdrii  népszerliségnek. Pedagdgiajaban  felszamolta az
osztalykereteket, az iskolaval kapcsolatos hitvallasaban kitiintet helyet kapott a
koedukacio, a szabadsdg, az egyéniség tamogatisa és a kozOsségi szellem
fejlesztése. (Néemeth, 1998) Ezzel parhuzamosan szakitott a frontalis osztdlymunka
alkalmazasaval, a tantermeket a kiillonboz6 tantargyak szolgalataba allitotta, és
szaktantermeket — iin. laboratory, subject rooms — hoztak 1étre. (Németh, Gyorgyiné
Koncz, Kasnya-Kovacsné Bakacs és Kopp, 2006)

Celestin Freinet sajat gyermekévei nem vetitették eldre azt, hogy majdan a 20.
szazad els6 felének egyik legjelentdsebb didaktikai gondolkodojava és gyakorlati
keretek kozott tevékenykedd pedagogusava fog valni. A franciaorszagi Garsban
sziiletett kisfiti olyan kdrnyezetben nétt fel, amely sziikolkodott a modern vilag
ingereiben, azonban a természet felfedezése szempontjabol az ismeretek rendkiviili
taptalaja volt. Pedagogiai tevékenységeinek és az altala kidolgozott technikaknak
az alapjait az az els6 vilaghaboruban szerzett sériilés adta, amely lehetetlenné tette
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szdmara a hosszl ideig tart6 frontalis dravezetést, a vontatott monoldgokkal terhelt
eléadasokat. Gyenge fizikalis allapotabol kovetkezden egy olyan pedagdgiai
gyakorlatot kellett megalkotnia, amelyben a folyamatokat a tanulok uraljék, a
pedagbégus pedig — a ma oly divatosan hasznalt szoval kifejezve — facilitator
szerepben teremti meg a tanulas feltételeit, és segiti a gyermekek dntevékenységét.
Freinet koncepcidjaban a pedagogus legfobb feladata, hogy felkeltse a tanulok
érdeklédését, €s szabadjara engedje a tanulok felfedezési vagyat, tamogassa a
gyermekek megfigyeléseit és segitse Oket abban, hogy tudasukat a
leghatékonyabban legyenek képesek felhasznalni. (Osz, 1999)

Tanulmanyunk kovetkezd részében Helen Parkhurst Dalton-tervében ¢és
Celestin Freinet Modern Iskoldjaban bemutatott tanulasi kornyezeteket fogjuk
megvizsgalni.

A Dalton-terv tanuldsi kornyezete

Helen Parkhurst £6 motivacioja a Dalton-terv megalkotasakor az volt, hogy az
intézményesitett oktatasbol olyan gyermekek Kkeriiljenek ki, akik a sajat
tapasztalataikat megélve képesek tanulni, elérelatok, tervszertien gondolkodnak és
nem utolsé sorban batrak. Az 4ltala megalkotott pedagdgiai koncepci6 alapjat az
adta, hogy palyaja elején olyan vidéki osztalyban kezdett el munkalkodni, ahol a
negyven tanul6 nyolc kiilonb6z6 évfolyamra jart. Ezt a sokszinli osztalyt csak ugy
volt képes hatékonyan tanitani, ha a szobeli foglalkozasok ideje alatt a tobbi
gyermeknek egyéni tevékenységeket biztositott. Ennek érdekében egy
raktarteremben alakitott ki osztalyteremet, ahol minden sarokban mds és mas
tantarggyal foglalatoskodhattak a tanulék. Ez a gyakorlat mar a szaktantermi
rendszer késébbi kialakitasanak otletét vetitette elore. Parkhurst pedagodgiai
megvilagosodasat Edgar James Swift Az alakulé értelem? cimii kdnyve inspiralta,
amely tobbek kozott a megvaltozott vilag altal elvart pedagdgusszerepre €s a
tanulasi kdrnyezet 6sztonzo befolyasara is felhivta a figyelmet.

Csoportélet
kolesonhatasa

1. abra: A Dalton-terv pedagdgiai alapelvei

Tanul6i
szabadsag

Egyéni és
tarsadalmi
tapasztalas

Dalton
Sajat haladési laboratoériumi Egylenll?
iitem terv esclye

Kozosségi Fiiggetlen az
koriilmények orarendtol

2 Swift, Edgar James (1908): Mind In The Making — Study in Mental Development. Charles

Scribner's Sons, New York
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Az 1913-ra kidolgozott és 1920-ban Daltonban bevezetett terv alapelveit az 1.
abra foglalja 0ssze. Helen Parkhurst fontosnak tartotta kijelenteni, hogy ezeknek
az elveknek az alkalmazasa semmiképpen sem tarsulhat uniformizalt és monoton
megoldasokkal és nem is értelmezhetdk tantervi szinten sem. A terv
megvalodsitdsdhoz nem volt sziikséges az intézmények szervezeti rendszerének
ujragondolasara, minden tanulo a sajat osztalyanak tagja maradt, azonban a tanulasi
folyamatok nem korlatozodtak csupan az osztalykeretekre. A pedagogiai tervezés
soran a helyi tantervi szint kapott kiemelt szerepet, minden osztily szamara
rogzitették a minimalis és a maximalis tananyagtartalmat. Jelentds innovacioként
értelmezhetd, hogy a tanulok megismerkedhettek a helyi tantervek tartalmaval, ami
azért volt lényeges elem, mivel biztositotta, hogy a didkok bevontak legyenek a
folyamatokba és képessé valjanak atérezni azt, hogy a tanulas-tanitas roluk szol,
valamint a tanulds sordn autondm dontéseket tudjanak hozni. A tanév elején
kittizott feladatok vallalasat a tanulok havi megallapodasok keretében fogadtak el,
amik tartalmaztak azokat az elvarasokat, melyeket az iskola altal meghatarozott f6-
¢s melléktantargyak tanulasakor teljesiteni sziikséges. A tanuldknak a f0- és
melléktantargyak ismeretanyaganak elsajatitasara biztositott Gsszes idOt a sajat
képességeik alapjan kellett beosztaniuk, mellyel azt érték el, hogy mindenki a sajat
kvalitasainak és erésségeinek megfelelé mennyiségii id6t legyen képes forditani az
egyes tantargyak tanulasara. Ennek a modszernek az alkalmazasaval elkeriilték azt,
hogy felesleges idot toltsenek el olyan tevékenységekkel, melyek nem jelentettek
kiilonosebb kihivast a szamukra, de biztositottak azt is, hogy a tudds megszerzése
ne litkdzzon akadalyokba a nem elégséges idémennyiség miatt sem. Az id6 ilyen
jellegii tanulokdzponti menedzselése €s az orarendtdl vald fliggetlenedés csak a
csoportos tanulasszervezés biztositasaval volt lehetséges, melyhez nagyon erésen
tarsult a tanuldi autondmia és az Gnszabalyozott tanulds tamogatasa, batoritasa is.
A Dalton-terv kiilonleges tjitasa volt, hogy a tantargyakhoz kapcsolodoan
szaktantermeket (laboratoriumokat) hoztak 1étre, amelyekben a tanuldéknak
csoportban kellett dolgozniuk, amennyiben sajat osztalytarsaik is ott tartdzkodtak.
Igy az azonos osztalyokba jar6 tanulok kiscsoportokat alkottak, melynek ,, neveld
hatdasa abban rejlik, hogy megfelelé légkort alakitanak ki a laboratoriumban,
alkalmat  nyujtanak a tirsadalmi beilleszkedésre, tapasztalatszerzésre.”
(Parkhurst, 1982, 32. old.) A laboratériumokban a tanulasi kdrnyezet is atalakitasra
keriilt, a padokat ugy allitottak csoportba, hogy minden korosztily szdmara
rendelkezésre alljon egy-egy tanulosziget. Egy adott osztilyhoz tartozo Osszes
tanuld a laboratériumi foglalkozasok ideje alatt nem feltétleniil taladlkozott
egymassal, mivel érdeklddésiiknek és egyéni igényeiknek megfeleléen
valaszthattak a szaktantermek kinalatabol. A foglalkozasok végeztével a kisebb
csoportokra szakadt osztaly végiil taldlkozott egy-egy szaktanteremben, ahol
értékelték a csoportokban végzett munka eredményességét, sikerességét. A tanulok
haladasukat az un. teljesitménylapokon vezették, melyeket az azonos csoportba
tartozo tanulok szivesen hasonlitottak Ossze, ami azonban nem rivalizalashoz,
hanem a csoporttagok kolcsonds tdmogatasahoz, segitéséhez, motivalasahoz
vezetett. Helen Parkhurst ebben latta a kdzdsségi kapcsolatok f6 mozgatorugdjat.
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Tanuldsi kornyezet a Modern Iskoliban

Freinet-vel kapcsolatban most nem a pedagdgiaja alapelveinek tekinthetd
iskolai nyomdarol, a szabad fogalmazasrdl vagy az iskolakozi levelezésrél fogunk
beszélni, hanem a tanulasi kornyezet atalakitasarol. Freinet pedagogiaja szamos
ujszerli elemet hordozott a maga koraban, szakitott a frontalis munkat tamogato
moddszertannal, igy a gyermekek valtozatos €s sajat igényeiknek, érdeklédésiiknek
megfeleld tevékenységeket végezhettek. Ezaltal a tanulok aktiv szerephez jutottak
¢s a tanulasi folyamtokban cselekvo egyénekké valtak. (Freinet, 1982) Ezért ehhez
,,az uj szellemii munkdhoz uj, funkciondlisan megtervezett és felépitett kornyezet
valt sziikségessé.” (Németh, 1996, 90. old.) Freinet sajat tapasztalatai alapjan
természetesen jutott el a Ferriére altal hangoztatott aktiv iskoldhoz, amit 6 é16
iskolanak nevezett. Ez nem volt mas, mint a csalad, a falu és a kornyezet
természetes folytatdsa, amiben Rousseau pedagogiai alapgondolatai kdszontek
vissza. Freinet gyonyoriien fogalmazta meg tanitasi technikdinak legfébb céljait:
., Mi nem elore gyartott, hanem él6, dinamikus embereket neveliink. [...] Az életet
fogjuk vjra visszahozni, és ez pedagogiank donté eseménye lesz.” (Freinet, 1982,
36. és 38. old.) Ennek megvalositdsdhoz nemcsak a tanulas-tanitas modszertananak
— technikdjanak — atdolgozésara volt sziikség, hanem az tjitdsokat tdmogatd
tanulasi kornyezet biztositasara is. A Freinet-osztalyok belsé rendjérdl Elise
Freinef® tudésitotta az utdkort, melyben leirta, hogy Celestin Freinet olyan tanuldsi
kornyezet kialakitasarél almodott, amelyben a gyermekek nem rendetlenek és nincs
lehetdség a szétszorddasukra. Ennek a tanulasi kérnyezetnek olyan méretiinek
kellett lennie, hogy az alkalmazott eszkdzok kényelmesen elférjenek benne, mivel
ez az eredményesség alapvetd feltétele. Freinet eltavolitotta az osztalyterembdl a
katedrat, igy az alapvetd iizenet az volt, hogy a pedagdgus a tanulok munkajat
tamogatd személyként van jelen. Az altala és a kovet6i szerint eredményesnek
tartott kornyezet — kisebb kompromisszumok megkotésével — minden iskolaban
kialakithato volt. A padsorokat szétvalasztotta és ugy helyezte el, hogy azokon a
legkiilonbozobb tevékenységek legyenek elvégezhetok — akar csoportokban is. A
tanuldsi folyamat sziikségleteinek megfeleléen ezek az asztalok mozgathatok
voltak, amely nagyfokil pedagogiai flexibilitast tett lehetové. A tabla a tanuloi
jegyzetek feliiletévé valt, a kevésbé hasznalhato asztalokbdl kiallitosarkot 1étesitett.
Olyan miivelddési teret alakitott ki, amely segitett a gyermekeknek a kornyezo
vildg megismerésében, e pihentetd tevékenységek az oktatéfilmek megtekintése és
a zene hallgatasa voltak. Freinet technikdinak gyakorlati alkalmazasa* lehetévé
tette a kiillonbozo életkora tanuldk egyiittes tanitasat, a nagylétszamu osztalyok
kezelését, a kiilonbozo tevékenységek végzésének egyidejii biztositasat, a
tantargyak kozotti gazdag koncentraciot, a tanulok kozotti — akar iskolakozi —
kollaboraciot, a kozosségi kapcesolatok erdsitését, a kisérletezést és a felfedezéses
tanulast, és az oktatomiihelyekben az érdekl6désnek megfeleld gyakorlati képzést.

? Elise Freinet: A népi pedagogia sziiletése
4 A példak a L’Educator (A neveld) c. folydiratbdl szarmaznak, idézve Celestin Freinet Modern
Iskola technikaja cimii kényvében
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Osszegzés

Tanulmanyunkban a Helen Parkhurst és Celestin Freinet altal kialakitott
tanulasi kdrnyezeteket mutattuk be a csoportos tanulasszervezés kontextusaban. A
tandrai szervezés tekintetében ezek a reformpedagodgiai irdnyzatok olyan
modszereket és szervezési formakat dolgoztak ki, melyek napjaink intézményes
keretek kozott zajlé oktatasara is komoly hatast gyakoroltak. Annak ellenére, hogy
a bemutatott elképzelések immar egy évszazados multra tekintenek vissza,
napjaink pedagogusai szamara is adaptiv és jol alkalmazhatd megoldasokat
tartogatnak a csoportmunka megszervezésének pedagogiai gyakorlataban.
Amennyiben a reformpedagogiak ujitdo elképzeléseihez kell6 nyitottsaggal
kozelitiink, Gigy rdjohetiink arra, hogy gyermekkodzpontli megkozelitéseik napjaink
oktatas-nevelésében is erbteljes pedagogiai értékeket képviselnek.
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A kooperativ tanulasszervezés és Montessori
reformpedagogiai modszereinek kapcsolata

Hegediis Renata

Bevezetés

A mai gyorsan és dinamikusan fejlédé vilagban elengedhetetleniil fontos a
sikeres boldogulas érdekében, hogy megtanuljuk az egyiittmiikodés készségét. A
sajatos nevelési igényli (tovabbiakban: SNI) gyermekek és felndttek esetében
ennek a készségnek a fontossaga hatvanyozodik. K. Nagy Emese (2015) ugy
fogalmaz, hogy megvaltoztak az igények az iskolabol kikeriilékkel szemben. Olyan
fiatalokra van sziikség a munkaerdpiacon, akik képesek gyorsan alkalmazkodni a
gyorsan valtozo vilaghoz és innovativak. Ezek alapjan egyértelmiivé valik, hogy 0j
alapkészségekre van sziikség. Ezek elsajatitdsit pedig mindenki szdmara
elérhetéveé kell tenni. K. Nagy Emese (2015) miivében tovabba bemutatésra keriil a
Komplex Instrukcios Program!, amely eldsegiti a tanulok osztalytermi sikerességét
a kozoktatasi intézményekben. Kiemelten kezelve a tehetséges, alulteljesito és
féleg hatranyos helyzetli tanuldkat. A program és a hozza kapcsolédd mddszer a
kooperativ csoportmunkara alapul.

A kooperdcio és a kooperativ tanulas

A hazai szakirodalomban az egyiittmiikodo sz6 helyett gyakran a kooperativ
szot alkalmazzuk, melynek jelentése Bakos (1979) megfogalmazasa szerint a
kovetkez6: olyan cselekvés, mely soran valaki vagy valami kdzosen, 6sszhangban
tevékenykedik. Bakos (1979) a kooperaciot a kovetkezoképpen értelmezi
., egyiittmiikodés, Osszedolgozds (a dolgozok egyiittes, szervezett részvétele
ugyanabban a munkafolyamatban” (459. old.). Azonban fontos tisztazni, hogy mi
is a kooperativ tanulds fogalma és miben kiilonbozik a kooperativ csoportmunka
fogalma a hagyomanyos értelemben vett csoportos jellegli munka fogalmatol.
Orban (2009) szerint a kooperativ csoportmunka fogalma gyakran keveredik a
hagyomanyosnak tekinthetd csoportos jellegi munka fogalmaval. A csoportos
jellegli munkara jellemzd, hogy az egy csoportba tartozo tagok feladatai azonosak,
azonban a feladatok elvégzésére €s kivitelezésére mar minden tag 6nalldan tesz

I A Komplex Instrukcids Program (KIP) az amerikai Stanford Egyetem dltal kidolgozott Complex
Instruction Program (CI) alapjan keriilt bevezetésre a magyar oktatasban. A KIP olyan specialis
kooperativ tanitdasi eljaras, amely lehetdvé teszi a tanarok szamdara a magas szintii csoportmunka
szervezését olyan osztalyokban, ahol a tanulok kézotti tudasbeli kiilonbség és kifejezokészség tag
hatarok kozott mozog, és az osztalyban végzett munka eredményeként a hatranyos helyzetii
tanulok leszakadasat lassitja vagy megakadalyozza.
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kisérletet. Az elszigeteltség, Onallésag és a kommunikacié hidnya jellemzi a
munkafolyamatot. A feladatok teljesitésére tobb tanulonak egyszerre, vagyis
szimultan modon ad lehetséget. Ennek okdn megjelenik bizonyos egymasra hatas
(kotelezettségtudat, munkakedv, stb.), de attdl még nem tekintheté kooperativ
csoportmunkanak, mivel ezek a kapcsolatok nagyon akcidentalisak és indirektek.
A valodi kooperativ csoportmunka soran az egyiittmitkodés nem alkalomszertien
¢s nem kozvetett modon jelenik meg. Akkor beszélink valodi kooperativ
csoportmunkarol, ha a csoport tagjai a feladatok végrehajtasa kozben egymassal
kapcsolatot teremtenek. A kooperativ tanulassal szdmos szerz6 foglalkozott és az
alabbiakban néhany megfogalmazas bemutatasara keriil sor.

., Egyiittes munkdlkodas a kozos cél érdekében. Osszehangolt tevékenység,
amely soran kélcsonds a hatas pszichikai, szocidlis és intellektualis készségek
fejlodésében egyarant.” (Horvath, 1994, 17. old.)

Bardossy (1999) szavaival: ,, Kélcsonds pozitiv fiiggést jelent, amely kibonthato
a kézos célokbol, a célok kolcsonds fiiggésébdl, az eredménybdl, a jutalom, a siker
egyént, csoportot egyarant gazdagito értékébdl, az eredmény, a jutalom
fliggésebdl. Kozvetlen kapcsolatot igényel a tevékenység tervezési, megvalositasi
és értékelési szakaszaban egyaradnt. Szocidlis érzékenységet, a szocidlis készségek
és képességek meglétét igényli, tovabbi fejlodését segiti (gondolunk itt tébbek
kozott a kommunikdcios képességekre, a dontés készségekre, a meggyozés, a
befolydsolas, konfliktuskezelés képességére, az egyiittmitkodés, a masikra figyelés
képességére.) Itt nem passziv és reproduktiv tanuldsrol van szo, hanem az
aktivitast, tevékenységet, az egyéni érdekeket is figyelembe vevé produktiv
tanuldasrol, tanuldsszervezésrél. Nagy szerepe van a tanuloi éndllosagnak, az
onallo tanulasnak, és az egyiittmiikodésen alapulo (kooperativ) tanuldsnak,
amelynek értékei kozott szerepet kap: az egymastol valo tanulds, az egymdsra
figyelés az egymast tanitdas, segités, értékeles igénye és képessége, valamint az
egyiittmiikodeés igénye és képessége.” (20-21. old.)

A Bardossy-féle megfogalmazasbol l1ényeges kiemelni a kooperativ tanulas
értékeit, melyek az empatia alapkdveként az integralt oktatasban is meg kell, hogy
jelenjen.

Falus (2003) kooperativ tanitas alatt azt a munkaszervezési modot érti, amely
kis csoportokban (4-6 f0s) végzett tevékenységen alapul. Olyan munkaforma, mely
az ismeretek és az intellektudlis készségek fejlesztésén tul erételjes fejlesztd
hatassal van a szocialis készségek, egylittmiikodési képességek kialakitasara.

Ohidy (2005) idézi: Orban (2009) szavaival: ,, A kooperativ tanulds nemcsak
tanitdasi modszer, hanem filozofia is — allitia Norm Green, a kooperativ tanulas
nemzetkozi szakértdje. A kooperativ életszemlélet kolcsonds tiszteletre alapozott
egyiittmiikédést és a kozosség minden tagjanak egyéni teljesitményét elétérbe allito
szemléletet jelent. Ellentétben dll a versenyszellem hangsulyozasaval, ahol az
egyének a csoport tobbi tagjat igyekeznek tulszarnyalni. Eldfeltétele a kozosség

tagjai kozotti kooperacio eredményeként létrejove konszenzus. Az eddigi
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tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kooperativ tanuldst alkalmazo tanulok, a
,verseny helyett az egyiittmitkodést hirdeto szemléletet atviszik az élet mas

teriileteire is, ami alapvetden meghatdarozza az emberekkel valo kapcsolatukat.”
(25. old.)

Spencer Kagan (2001) szerint a kooperativ tanulasnak négy fontos alapelve van:
parhuzamos interakciok, épité egymasrautaltsag, egyéni felelésség és egyenld
aranyl részvétel. Az EP betliszo segiti az emlékezetbe vésést. Ezek egyiittese
egyediilallo és ezek az alapelvek hatarozzak meg a kooperativ tanulast. Lényeges,
hogy mind a négy alapelv egyszerre érvényesiiljon. Amennyiben valamelyik
kimarad, vagy megsériil, mar nem beszélhetiink kooperativ tanulasrol (Kagan,
1999; Arato és Varga, 2006), Arato (2010) szerint szubkooperativnak nevezhetjiik,
ha csupan néhany alapelv érvényesiil; vagy amennyiben egy alapelv sem
érvényesiil. akkor egyaltalan nem mondhatjuk a tanuldst kooperativnak.

A meghatarozasok alapjan jol lathatd, hogy a kooperativ tanulds szamos
hasznos lehetdséget teremt a tanuld szamara. K. Nagy Emese (2005) meg-
fogalmazasa ezt hiien tiikr6zi ,,a csoportmunka a tanuloknak nyujt lehetéséget az
aktiv munkavégzésre, a tanulasi folyamatba torténd tevékeny bekapcsolodasra, az
egyiittmitkédési normdk elsajatitasdara.” (24. old.)

A kooperativ és a hagyomdnyos tanulds jellemzdinek dsszehasonlitasa

Orban (2009) tiz-tiz pontban gyijti 6ssze a hagyomanyos és a kooperativ
tanulas jellemzdit.

A hagyomanyos tanulas jellemz6i:

1. ,,Csak ismeretdtadas folyik. Szocidlis ismereteket, csak értelmezés,
tudatositas szintjén kozvetit, és nincs lehetéség a kommunikaciora, a
megtapasztaldsra, az atélésre.

2. Gyakran direkt diktatorikus iranyitas folyik, és ezt a szocialis mintdt
kozvetiti.

3. Individualisztikus attitiid, magatartas, én kézpontusag kialakulasdanak
kedvez (Mindenki csak sajat szemszégébdl latja a dolgokat, csak a
sajat elomenetelében érdekelt), amely elidegenedéshez, szocialisan
helytelen alkalmazkoddshoz vezet.

4. Versengés, rivalizalas van a tanulok kozott, nem érvényesiil az
empatia és a tolerancia.

5. Nincs segités, egyiittmiikodés a tanulok kozott, mert amennyiben segit,
csalasnak mindsiil.

6. Egyoldalu, egy szdlon, egymds utani kommunikacio folyik. Kialakul
az ,,elsé és hatsoszinpad" (Az dllanddan szerepld gyerekek és a csak
testben jelenlévok csoportja.)
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7.

Altaldban  feszélyezett, kevésbé motivalo légkor jellemzi, a
gyverekeknek nem szabad egymassal beszélni, segiteni, gyakran még
hatrafordulni sem. Nem érvényesiil az érzelmi rdahatds, nem ad
lehetoséget az onallo aktivitasra, kreativitasra.

A gyerekek kozétt nincs kapcesolat, igy tanoran nincs lehetoség a
szocialis értékek kozvetlen gyakorlasdara. Kialakul a gyerekek kozotti
polarizacio, mely egyes tanulok  esetében  kirekesztést,
elmaganyosodast, és a személyiség torzulasat eredményezheti.

A gyakori kudarcélmények elbizonytalanoddshoz, onértékelési
problémdkhoz vezethetnek, amelynek kévetkezménye az alacsony
teljesitmény.

10. Altaléban tilsiilyban van a diagnosztizalé és mindsité értékelés.” (33-

Orban (2009) tiz pontos dsszefoglalasabol kitlinik, hogy a szocidlis ismeretek
elsajatitasara, megtapasztalasra, empatiara, kommunikaciora, 6nallo aktivitasra és
kreativitasra, egyiittmiikodésre és interakciora nincs lehetsége a gyermeknek a
hagyomanyos tanitdsi-tanuldsi folyamatban. A diktatorikus irdnyitds, individu-
alisztikus magatartds, versengés €s diagnosztizalas ellenben nagyon meghatarozza

34. old.)

ezt a folyamatot.

A kooperativ tanulas jellemz6i Orban (2009) alapjan:

1.

,, Az értelmezés, tudatositas mellett lehetdség van a kommunikdciora,
az atélésre, a megtapasztaldasra, ebbdl kifolyolag szociadlis ismereteket
kozvetleniil tanit.

Humanus, kozvetlen iranyitas mellett érvényesiil a tanari segito
egyiittmitkodés, mely a  proszocialis  értékek  nevelésének
szempontjabol pozitiv mintdat kézvetit és eldsegiti a motivaltabb
tanuldast.

Ervényesiil az egyidejii, pdrhuzamos interakcié alapelv, amely
mindenkire kiterjed, és tobb szalon futo kommunikacio folyik a
tanulok kozott, Osszefiiggésben az érzelmi tényezokkel, tapasztalatot
szerezve  kontaktusteremtésben, a  konfliktuskezelésben, az
érdekérvényesitésben, a segitésben és egyiittmiikodésben.

Egyenlo aranyu részvétel megteremtésére torekszik, ahol mindenki
egyenrangu félként dolgozhat. Cél, hogy mindenki szerepeljen,
érvényesithesse onmagat a munka az ellendrzés, a prezentdcio és
értékelés soran.

Epité, pozitiv egymdsrautaltsdg érvényesiil, mindenki érdekelt az
elémenetelben, a csoport sikere érdekében. A tanulok sokkal
erintettebbek, ezaltal aktivabbak és motivaltabbak lesznek.

Segiti az egyéni és kozos felelosség, kialakulasdt, a szdmonkérés
lehetbségét.
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7. A masok és a csoport érdekeit is figyelembevevo attitiid jellemzi.
Allandé egyiittmiikédés, kolesonds tamogatds van a csoport tagjai
kozott, mindezt rendszeresen atélik, és gyakoroljdk.

8. Ervényesiil az empatia, a tolerancia, a kolcsonds bizalom, nincs
kirekesztés, elmaganyosodas, mert a csoport felkarol, segit, nagyobb
az egymasra figyelés. Fejlodik a tanuldk szocidlis érzékenysége
tarsaik irant.

9. A fejleszto segito értékelés van tulsulyban, amelyre a valtozatossag,
pozitivitas, tobbszintiiség jellemzo, a tanar ehhez igazitja a tanuldst,
a tanulasi folyamatot. Elkiiloniil a tudds és a szocidlis ismeretek
értékelése és nem csak a jegy a fontos, hanem az egyéni és kozos
eredmény és feladatmegoldis. A tanuloknak a  kézosen
megfogalmazott szabadlyokhoz, és értékekhez kell igazodni.

10. Oldott, vidam légkér jellemzi, érvényesiil az érzelmi motivdicio,
rahatas, mely pozitiv hatassal van a tanulok aktivitasara, a szocialis
értékek elsajatitasara. A tanuldk pszichikai megerdsitést kapnak, ez
segiti az emocionalis fejlodeést.” (34-35. old.)

Orban (2009) tiz pontos Osszefoglaldsa a kooperativ tanulasrdl azonban mar
sokkal pozitivabb elemeket tartalmaz. Szocialis ismeretek kozvetitése,
megvaltozott huménus tanari szerep, konfliktuskezelés, egyenrang
onérvényesités. pozitiv egymasrautaltsag, empatia, tolerancia, kdlcsonds bizalom,
oldott vidam Iégkor jellemzi ezt a folyamatot. Ez az 6sszehasonlitas jol szemlélteti,
hogy miért is érdemes alkalmazni a kooperativ tanulds moddszereit. Fontos
kiemelni, hogy a cél mindkét esetben azonos, vagyis az ismeretek és az
intellektualis képességek fejlesztése. Azonban a kooperativ tanulas soran ezen
képességek fejlesztésén tl kiemelt szerepet kap a szocidlis kompetencia, azaz a
tanulok szocidlis készségeinek és egyiittmitkodési képességeinek kialakulasaban és
fejlodésében. A hagyomanyos tanulasi modszerektdl eltéréen Kkifejezetten
stimulalja az emberi agy ,,alkot6¢” munkajat, igy fejleszti a konstruktivitast.
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Johnson és Johnson (1994) alapjan az 1. tablazat Gsszefoglalja a kooperativ
tanulasi csoportok és a hagyomanyos csoportmunka kiillonbségeit.

1. tablazat

A hagyomanyos és a kooperativ csoportmunka kozott
fellelheto kiillonbségek

Hagyomdnyos csoportmunka

Kooperatiy tanuldsi csoport

Nincs pozitiv fiiggés a
csoporton beliil.

Pozitiv fiiggés a csoporton beliil.

Nincs egyéni felelésség.

Egyéni felel6sség.

Homogén csoport.

Heterogén csoport.

Kivalasztott csoportvezetd iranyit.

Ko6z0s tanulasiranyitas a
csoporton beliil.

A feladatmegoldas all a
kozéppontban.

A feladatmegoldas és a csoporttagok
egymassal vald kapcsolata egyforman
fontos.

A szocialis kompetencia vagy
eléfeltétel, vagy nem szamit.

Fontos a szocialis
kompetencia fejlesztése.

A tanar nem avatkozik bele a csoport
munkajaba.

A tanar figyelemmel kiséri a csoport
munkajat és sziikség esetén
segitden beavatkozik.

Nincs evalvacio, a tanulasi folyamat
reflektalasa és értékelése
a csoport feladata.

Az evalvacio és a tanulasi folyamat
reflektalasa és értékelése
a csoport feladata.

Forras: Johnson és Johnson (1994) alapjan

Mint minden tanulasi formanak, igy a kooperativ tanulasnak is érdemes a
neveléstorténeti hatterével foglalkozni. Ennek vizsgalatakor arra a kovetkeztetésre
juthatunk, hogy egyidds az emberiséggel. Ennek oka, hogy mar az &sember is
rakényszeriilt a csoportos egylittmiikodésre, alkalmazkodasra a faj
fennmaradasanak érdekében. A kozos munkavégzes, vadaszat, kunyhoépités soran
is az egymasrautaltsig volt jellemz6. Ez napjainkban is megfigyelhetd a
bonyolultabb tevékenységek, feladatok elvégzésénél.

A kooperativ tanulds neveléstorténeti hdttere

Ohidy (2009) szerint a kooperativ tanulas neveléstorténeti hattér vizsgalatiban
a XIX. szizadik érdemes visszatekinteni. Ekkor az Egyesiilt Allamokban a
demokratizalodas  tette  sziikségessé az  ifjusdg  Onallosaganak  és
egyittmikodésének fejlesztését. Ezek a valtozasok segitették eld a kiillonbdzo
reformpedagogiai mozgalmak megjelenését, melyek megvaltoztattak a pedagogiai
tanulas felfogast. Az egész vildgot érint, az Egyesiilt Allamokt6l Kelet- Eurdpaig
minden  teriileten megindultak az  oktatds  szervezeti  formdjanak
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,,meg "reformaldsara valod torekvések. A reformpedagdgia torekvések néhany
kiemelked6é személyisége és programja: John Dewey: iskolamodellje, Ellen Key:
W Uj iskola” elképzelése, Maria Montessori: mozgalma, eszkozei és elmélete,
Kilpatrick: projekt modszere, Hans Aebli: 1élektani didaktikaja, Celestin Freinet:
modern iskoldja és munkamoédszerei, Rudolf Steiner: Waldorf iskola modellje.
Fontos azonban tisztdzni mit is jelent a reformpedagogia.

A reformpedagogia és életreform-mozgalmak

A reformpedagogia fogalma Neémeth és Pukdanszky (1999) szavaival: ,, 4
reformpedagogia kifejezés a nemzetkozi szakirodalomban, mindazon — a
pedagogiai gondolkodds és nevelési gyakorlat gyermekkozponti megujitisara
torekvé — elsésorban Eurépdban és az Egyesiilt Allamokban kibontakozo
pedagogiai iranyzatok és koncepciok dsszefoglalo elnevezésére szolgal, amelyek a
XIX. szazad utolso évtizedétdl kezdddden a XX. szazad huszas éveinek végéig jottek
létre.” (245. old.)

Nobik (2001) szerint ,, Reformpedagogianak nevezziik az 1880-as évektol
kialakulo, gyermekkozpontu, a korszeriisitett Herbart-i pedagogiaval jellemezhetd
nevelés megvaltoztatdsdara iranyulo, elsésorban az elit iskoldkat érintd pedagogiai
mozgalmakat.” (67. old.)

A reformpedagdgiak legfontosabb jellemzdinek 0Osszefoglalasa Fayné és
Sztanané (2013) szavaival:

o | szembefordultak a 19. szazadi merev, uniformizdlo szemlélettel,
Herbart-i szigorral,

o ideologiai, pszichologiai, pedagogiai hatteriik van,

e pedagogiajuk alapjait személyiségkozpontu pedagdgiai szemlélet
Jelenti,

o pszichologiajukat a gyermeki sajatossigok és  sziikségletek
felismerése jellemzi, modszeriik a gyermektanulmdnyozas,

o figyelmet forditanak a mult értékeire, a hagyomanyokra,

e szocidlisan érzékenyek,

o pedagogidik elmélete és gyakorlata egyarant kidolgozott, koherens
rendszer,

® a nevelés minden teriiletére kiterjed figyelmiik, nagy jelentoséget
tulajdonitanak pl. a miivészeti, testi, szocidlis készségek fejlesztésére,

e a szabadsdagszeretet, humanizmus, nyitottsag, elfogaddas a
legfontosabb értékeik kozé tartoznak.” (3.1.)

A reformpedagégiai mozgalmakkal parhuzamosan mindenképpen emlitést kell
tenniink az életreform-mozgalmakrdl. Németh (2005) meghatarozasa szerint: ,, Az
életreform-mozgalom elsodlegesen — ember és természet, ember és munka, ember
és Isten kapcsolatat — a menekiilést a varosbol, a civilizdcio-kritika jelszavat
zaszlaikra tiz6 reformtorekvések sokszinii iranyzatinak dsszességét (kertvaros
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épito, foldreform, antialkoholista, tovabba vegetdrianus, természetgyogydszati,
testkultura-mozgalmak), komplex egyiittesét jelenti.” (70. old.)

Németh (2012) miivében jol meghatarozza az életreform-mozgalmak 1ényegét,
mely — akarcsak Montessori pedagdgiaja — rousseau-i ihletettségii. Mottdja lehetne
a ,vissza a természetbe”. Az életreform-mozgalmak hatdsira a természetes
életmodhoz visszakanyarodé ember kritikdt intéz a varosban megjelend
elidegenedett tarsadalom negativ hatasaira. ,, Megsziiletnek a tudatos felnéttek”,
akik gyermekiik szamara szebb, egészségesebb jovot kivantak biztositani.

Németh (2013) szavaival: ,, Ezek a természetesség jegyében meghirdetett, az
egyes emberek életét gyokeresen atformalni igyekvo reformok kiterjedtek az emberi
élet hétkoznapjainak minden teriiletére, a taplalkozasra, a higiéniara, az
oltozkdodésre, a szabadidore, a lakdskultura teriiletére, a férfi és ndi szerep
egészeére, tovabba a két nem kapcsolatanak szexudalis, illetve erotikus szférdjara is.
Ebbél adodoan a vegetarianus étkezés, valamint a dohdanyzastol és az alkoholtol
valo tartozkoddas éppugy a sajat testiikhoz fiiz6dé megvaltozott viszony részét
képezte, mint a természetes testapolas — a fiirdés, zuhanyozdas, masszdzs,
gimnasztika és sport — valamint a mozgast nem korldtozo természetes ruhdzat.”
(13. old.)

A fentiek alapjan kideriil, hogy a reformpedagdgia és az életreform-mozgalmak
szorosan Osszefliggnek egymadssal. Szenténé (2009) megfogalmazasa szerint egy
¢lhetobb jové reményében a reformpedagdgiai irdanyzatok a kiilonbdzo
¢letreformokra — mint 4tfogd gondolati talajra — épitkeznek. A reformpedagogia és
az életreform-mozgalmak torekvéseinek k6zos tulajdonsagait is érdemes kiemelni.

Skiera (2004) szerint a reformpedagdgiai mozgalmak ¢és az életreform-
mozgalmak kodzos ismertetdjegyei az alabbiak:

1. ,baratsag és testvériesség a tarsadalmi kapcsolatokban (a
testvériesség eszményének elsobbsége a tiszta haszonelviiséggel,
profitszerzéssel szemben),

2. miutan mindkét irdanyzat kézel all az ifjusagi mozgalomhoz,
megjelenik a valasztott vagy a kézosség altal kijelolt, karizmatikus
Jjegyekkel biro, tehetséges vezetd, aki az egész csoport érdekében (és
nem a csoport ellenében) fejti ki tevékenységét, és sajat személyében
és cselekedeteiben kifejezi és reprezentalja a csoport akaratat;

3. a természetesség elve mint a megujult élet perspektivikus célja, ami
visszatiikrozodik a gyermekképben és az oktatas modszereiben is;

4. az élet vitalitisanak és vele szoros kapcsolatban a , lélek”
primatusanak hangsulyozdasa, az alkoto szdandek, a miivészi
torekvések, a fejlesztd hatasok, az érzelmi atélés és a sajat aktivitas
elsébbsége a nyers, csupancsak intellektudlis hatdasokkal szemben;

5. az életmegnyilvanuldsok érzékszervi és testi dimenzidjanak, illetve
tanulasra gyakorolt hatasanak hangsulyozasa;
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6. a (romlatlan) gyermek eszménye mint a jovobeni élhetébb, jobb vilag
garancidja (messianisztikus motivum),;

7. a jelen konkrét valésdagan tulmutatd, az egész emberiség szamara
fontos hatdsok megjelenése (misszios motivum);

8. egy elidegenedéstol mentes helyszin (mennyorszag-motivum: az ,,uj
vilag”, illetve ,,uj iskola ), egy olyan hely, ahol az ember kiteljesedhet
és megélheti egészlegességét, ahol a gyermek is , igazi” gyermek
lehet;

9. daltalanossagban pedig dthidalhaté az ,igaz” és a , hamis” élet
kozotti szakadék.” (43. old.)

Jelen tanulminy szempontjdbdl azonban érdemes  visszatérni a
szerint a pedagdgiai iranyzat alapvetden két szakaszra tagolhatd. Az elsé a XIX.
szdzad utolsd évtizedétdl az elsé vilaghaboruig tart, mig a masodik az elsd
vilaghaborutél a harmincas évek kozepéig tart. Az irdnyzat tovabbélése és
népszerlisége azonban felveti annak a lehetségét, hogy egy harmadik szakaszrol
is beszéljlink, mely napjainkig tart. Az elsé szakaszban a gyermeki individuumra,
az Onallosagra, szabadsag megvaldsitasara iranyuld torekvések figyelhetok meg; a
reformpedagogia ezek mentén fejlédik. Az olasz Maria Montessori és a belga
Ovide Decroly tevékenységiiket az els6 szakaszban kezdték meg. Montessori és
Decroly a tobbi reformpedagogia képviseld koziil azért emelhetd ki, mert a normal
oktatdsaval is foglalkoztak. Most azonban csak Montessori munkéassaganak
bemutatasara keriil sor, mivel elméletének, modszerének ¢és eszkozeinek
alkalmazasa 0jra fénykorat éli.

Maria Montessori és pedagogiai modszerei

Maria Montessori (1870-1952) Olaszorszag elsG orvosndje, aki 1896-ban
szerzett diplomat, majd antropologiai, elmekortani kutatdsokat folytatott.
Rendszerét a korszak fiziologiai és pszichologiai kutatdsaira épitette. 1898-t6l
értelmi fogyatékosok nevelésével foglalkozott. 1907-ben kapott lehetOséget arra,
hogy idékdzben kidolgozott modszerét egészséges dOvodas kori gyermekek
oktatasaban és nevelésében is kiprobalja. Roma kiilvarosdban — San Lorenzoban —
egy bérhazaban hozta 1étre els6 ovodajat, a , Casa dei Bambinit”, vagyis a
Gyermekek Hazat. Pedagdgiai modszerei hamarosan széles korben érdeklodést
valtottak ki. Az 6vodas korii gyermekek oktatisa soran szerzett tapasztalatai
alapjan mutatta be ujszerii pedagogiai koncepciojat az 1909-ben sziiletett
nagysiker(i miivében, az ,, Il metodo della pedagogia scientifica ’-ban. Pedagogiai
koncepcidjanak alapgondolata Rousseau-tol ered, vagyis rousseau-i ihletettségli
(Mészdaros, Néemeth és Pukanszky, 2003), Montessori munkajara Rousseau-n kiviil
nagy hatast gyakorolt a hires francia orvos Jean-Marc Itard (1774-1834) és
tanitvanya, Edouard Seguin (1812-1880). Iltard és Seguin olyan modszerek és
eszkozok kialakitasara torekedtek, amelyek elsegitik és megvalositjak az értelmi
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fogyatékos gyermekek fejlesztését. Seguin nevéhez kothetd pl: a megfelelden
kiképzett mélyedésekbe elhelyezhetd geometriai formak, flizok ki- és becsatolasara
szolgalo egyéb eszkozok, kiilonbozo feliiletii targyak a tapintasos érzékeléshez.
Azonban hatast gyakoroltak Montessorira Rousseau, Pestalozzi és Frébel
gondolatai is (Németh és mtsai, 2004). Montessori szerint a gyermekeink nevelése
akkor a legeredményesebb, ha hagyjuk Oket onalldan cselekedni. Artalmas a
gyermek szamara ¢és akadalyozza egészséges fejlodését a felndtt talvédd
gondoskodasa. (Mészaros, Néemeth és Pukdanszky, 2003)

Montessori (1930) szavaival: ,, Az életnek nem akkor vagyunk a segitségére —
mondja, — ha elnyomjuk megnyilvanulasait, hanem akkor, ha konnyitiink
kifejlodésén és megoltalmazzuk a fenyegetd veszélyektol |[...] Ezért kell
elharitanunk a gyermek utjabol a fejlodés elé gordiilo akadalyokat, s ezért kell
tekintettel lenniink sziikségleteire, és biztositanunk szellemi élete természetes
spontan kibontakozasat. [...] Vagyis arra kell torekedniink, hogy a gyermek
mindent, amire képes, onalloan el is végezhessen.” (2-3. old.)

Montessori-rendszerének két alapelve ezek alapjan fogalmazdédik meg: a
gyermeki aktivitas és szabadsag. Az elso alapelvben konstruktivista tanulaselméleti
elemeket is vélhetiink felfedezni, mivel annak a lehet8ségét jelzi, hogy a gyermek
maga konstrualja képzeteit. Az alkotés, illetve konstrualds meginditdja lehet a
felnétt, de a cselekvo alany maga a gyermek. A masodik — a szabadsag — elve azt
jelenti, hogy minden gyermeki tevékenység megengedett, ami a tobbi gyermek
onallo tevékenységét nem sérti. Tilos minden agressziv, masokat zavaro
viselkedés. Montessori a hosszu évek megfigyelései, kisérletei soran dolgozta ki
didaktikai eszkozeit, melyek a gyermek sokoldalii tevékenységét szolgéljak
(Mészdaros, Németh és Pukdnszky, 2003). A Montessori-eszk6zok fejlesztd hatassal
vannak a kiilonboz6 érzékszervekre (latas, hallds, tapintas, alak- és szinérzet).
Pozitivan hatnak az érzékelésre és észlelésre. Hilen tiikrozik és szemléltetik az
anyagi vilag alapvetd tulajdonsagait (szin, forma, kiterjedés, hang, illat, iz stb.).
Ezeken feliil fejlesztd hatassal birnak a manudlis tevékenységekre és fejlesztd
hatast gyakorolnak a gondolkodasra is. Az alapvetd kulturtechnikak (iras, olvasas,
szamolas, rajzolas) eldkészitésének és megalapozasara vald torekvés jellemzi
kozvetett moédon ezeket az eszkdzoket.

Neémeth (1996) idézi: Mészaros, Németh és Pukanszky (2003) szavaival:
,, Néhany jellegzetes Montessori-eszkéoz: 9 tabla a gyermekek kéziigyességének
fejlesztésére a gombolasban, fiizésben, csatolasban, csokorkotésben; a kisebb-
nagyobb  viszonyok  szemléltetésére és a mennyiségek nagysaganak
asszehasonlitasara 1-10 dm hosszu rudak. A tapintast bekotott szemmel a henger
alaki nyilasokba a megfelelo hengerek elhelyezésével gyakorolhatjak, valamint
sima, érdes, bolyhos szévetbol késziilt tablan kereshetik ki a tapintott minta
megfeleldit. Bekotott szemmel becsiilik meg a kiilonbozé nagysagu és sulyu
fatabldkat is. A szinérzék fejlesztésére a 6 és 11 alapszinii kartya, majd a 63
szinarnyalat felismerése szolgal. A hallasfejlesztés z6rgo dobozokkal, hengerekkel,
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csengosorokkal torténik. Az alak-, formaérzékelést 30 kiilonféle alaku sikidom
osszevalogatasa segiti.” (192. old.)

Montessori elméletének és modszereinek népszerlisége a mai napig toretlen, igy
a mai pedagogia és gyogypedagogia teriiletén is fellelhet6k ennek elemei.

Kovetkeztetés és dsszegzés

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy a tanul6i autonémianak a kooperativ tanulas
€s a Montessori éltal létrehozott modszer is kiemelt szerepet tulajdonit. Montessori
egyik legismertebb mottdja is erre utal: ,,Segits Nekem, hogy egyediil is
csinalhassam!” Az egyiittmiikddésen, kooperacion alapuld tanuléds értékei kozott
kiemelt szerepet kap az egymadsra figyelés, segités, értékelés igénye és képessége,
tovabba az egyiittmiikodésre vald igény és képessége. A Montessori modszerben
az egymasra figyelés a ,, csendtarto” tevékenység soran és a masodik alapelvében
is megjelenik. Mészdros, Németh és Pukdnszky (2003) miivében olvashatjuk
Montessori masodik alapelvét, mely szerint megengedett minden gyermeki
tevékenység, ami nem sérti a tobbi gyermek onalld tevékenységét. Ezért tilos
minden agressziv, masokat zavar6 viselkedés. A tanar megvaltozott szerepe is
mindkét esetben eltér a hagyomanyos —tudaskozvetitd, diktatorikus — tandri
szerept6l. Ezek alapjan elmondhatdo, hogy a kooperativ tanulas ¢és a
reformpedagogia jeles képviseldjének — Maria Montessorinak — moédszerei kozott
szamos hasonlésdgra bukkanhatunk. Nem véletlen, hogy a reformpedagdgiai
moddszerek és a kooperativ tanulas virdgzasanak lehetiink szemtantii.
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Az irodalomtanitas etikai és esztétikai dimenzioi
Magyarorszagon a 20. szazad elején!

Kispal Daniel

Bevezetés

Az elmilt évtizedekben hazankban is sziiletett néhany olyan atfogd tanulmany,
amelyek kozéppontjdban az irodalomtanitas torténetének lényegi kérdései alltak.
Ahhoz, hogy pontosan megérthessiik jeleniink kozoktatasanak irodalomtanitasi
szokasait, illetve tisztdban legyiink azzal, hogy ezek a mély, torténeti struktirak
miért éppen igy, miért éppen ezen meghatarozott irdnyvonalak mentén fejlédtek,
sziikségiink van arra, hogy bizonyos korszakokat részletesebben is feltarjunk.

Magyarorszdgon az irodalomtanitas béd masfél évszazaddal ezeldtt kezdett
formalodni, ugyanis 1850-ben hazankra is kiterjesztették az 1849-ben elfogadott
osztrak  kozoktatasi  torvényt. (Sipos, 2003) Az eltelt iddszakban
irodalomoktatdsunk szamos lényegi valtozdson ment keresztiil. Napjaink egyik
leginkabb fontos kérdése, hogy irodalomtanitasi rendszeriink miként hatarozhato
meg az eurdpai orszagokéhoz képest, melyek ennek f6 specifikacioi, egyaltalan
adott-e a lehetOségiink arra, hogy egy modern, 21. szizadi tantargypedagogiat
formalhassunk meg.

Alan C. Purves (1991) az 1990-es években megalkotott egy harmas
kategoriarendszert, amelynek alapja az, hogy a kiilonb6zd, zsido-keresztény
kultarkorbe tartoz6 orszdgokban az irodalomtanitas a szerzé-miialkotas-befogado
harmas tengelyébdl melyikre helyezi leginkdbb a hangsulyt. Purves
elgondolasaban Kelet-Eurdpaban és a Szovjetunié utdédallamaiban egy premodern,
szerz8kodzpontl irodalomoktatasi modell a meghatarozo, ahol a szerzéi életutnak
€s a torténeti kontextusnak nem csupan egy-egy irodalmi alkotas létrejottében van
nagy szerepe, de a tanitds-tanulds folyamatdban is jelent6s mértékben
meghatarozza az interpretacié szempontjait. Az analitikus elnevezésii modellbe
sorolja azon orszagok irodalomtanitdsat, amelyek féként a mualkotasra
koncentralnak az elemzések soran, illetve generativ modellrdl beszél akkor, ha az
értelmezésbe a milalkotason kiviil minél nagyobb mértékben bevonjuk az olvasoét,
sOt, Iényegében a befogaddban végbemend valtozasok adjak az interpretacio, s igy
az irodalomoérak egyik legfobb tétjét.

Hazankban a pozitivista irodalomtudomanyi iskola szerepe nagy befolyassal birt a

19. szazad utols6 harmadatol kezdddden, s hatasat éreztette az egész 20. szazadban.
(Kispal, 2019) Annak, hogy a pozitivista gondolkodas az irodalomtanitasban is

! Jelen tanulmdny az Innovdciés és Technolégiai Minisztérium UNKP-19-3 kédszamii Uj Nemzeti
Kivalésag Programjanak szakmai tamogatdsaval késziilt.
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kiterjedt, s a 20. szazadban akkor is fennmaradt, mikor mas orszagokban ez a
modell mar rég meghaladotta valt, sajatos torténelmi okai vannak.
Legfontosabbakként emlithetjiik a trianoni békeszerzddés altal generalt traumat, a
masodik vilaghaboru el6tti radikalizalodast, illetve az 1948 utani politikai, s ezzel
egyiitt kulturalis berendezkedést.

Ugyanakkor azt mondhatjuk, a 19. szdzad vége és a 20. szdzad eleje
kimondottan termékeny id6szaka az irodalomtanitasunkrol és irodalomoktatasi
rendszeriinkr6l” valé gondolkodasnak. Szamtalan cikk sziiletik, amelyek
tulmutatnak az irodalomtanitds hagyomanyosan elgondolt moralis funkcidjan,
amelyek probalnak nyitni az esztétikai dimenzio felé, illetve megprobaljak
ujrafogalmazni az irodalomtanitas szerepkorét, egységesiteni annak struktirait. Ez
a jelenség nem pusztan az irodalomoktatast érintette, a darwini elméletre, Freud
pszichoanalizisére, a fokozodo iparosodasra és gépiesiilésre épiilve egy ujfajta
vilagrend volt kiteljesed6ben. A tudomanyos gondolkodés egyre kiterjedtebbé valt,
egyre mélyebben athatotta az emberi elmét, ennek megfeleléen pedig a kiillonb6z6
tanterveket is egyre inkabb atszétte. Kiemelt példaja ennek hazankban az 1905. évi
tanterv. (Balogh, 2017)

Tanulményom egyik legfontosabb célja, hogy — els6sorban a Néptanitok
Lapjanak relevans irasait vizsgalva — megprobaljam feltarni ezen lehetséges
valtozasok legjellemzdbb iranyait. Mindenképpen meg kivanom ragadni annak a
torténeti és kulturalis kontextusnak a 1ényegét, amely a korszakot jellemezte, illetve
azokat az elemi ereji valtozasokat, amelyek az iskola kapcsan — ha csupan a
nézetek szintjén is — végbementek. Részletesebben szolok az irodalomtanitas
lehetséges etikai és esztétikai dimenzidirdl, illetve — igazodva a kdtet irdnyado
egységéhez — arrdl, hogy az irodalomtanitasra vonatkoztatva a tanulasszervezés és
a tanora felépitése szempontjabol melyek voltak azok a tényezok, amelyek alapvetd
fontossaggal birtak.

Torténeti és kulturdlis kontextus

A szazadfordulon az élet jelentGs teriiletei dinamikusan formalodtak és
valtoztak, nem tortént ez masképp az iskola kapcsan sem. Az iskola altal betdltott
hagyomanyos funkciok mellett egyre inkabb felsejlettek olyan iranyvonalak,
amelyek kezdetben ezen hagyomanyos struktirak kibdviiléseként voltak
értelmezhetdk, késébb pedig elkezdték megbontani ezeket a korabeli funkciokat.
Sokan irtak arrol, hogy az iskolanak egyre inkabb az élet fel¢ kellene nyitnia, tehat
a képzés tartalmat és formajat illetden olyan valtozasokat kellene eszkdzolni,
amelyek az intézmény falain belill torténd munkat életszertibbé teszik, s jol
hasznalhat6, a tarsadalomban is adaptalhatd tudast nyujtanak a gyerekeknek.
Kiilondsen fontos volt ez a népiskolak tekintetében. Nem orszagspecifikus
jelenségrdl van itt sz0, hiszen a 19. szazad masodik felében az egész oktatasiigyben
egy olyan paradigma kezd el formalédni, amely — a kiilonbozo
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reformpedagogiakkal kiteljesedve — a 20. szazadban meghatarozza a fejlett vilag
oktatési struktarait.

Az irodalomoktatas szdmara relevans, de az oktatds egész szerkezetére
vonatkoztatva is kézzelfoghato példat szolgaltatott erre Magyarorszagon az 1899-
es év, mikor is Wiassics Gyula vallas- és kozoktatasiigyi miniszter elrendelte, hogy
az iskoldkban tobb teriileten is jelenjen meg a miivészeti oktatas iranyvonala.
(Mosdossy, 1899)

Sokan az iskolat tobbé nem egy zart képzédménykeént, elzart vilagként fogtak
fel, amely idegen mindenféle tarsadalmi tevékenységtdl, hanem éppen forditva.
Ilyen szempontbol pedig a pedagdgus egyik leglényegesebb feladatanak tartottak,
hogy ne elmaradott szellemiségben képezze a gyerekeket, hanem készitse fel ket
a valo életre. Tehat azt vallottak, kapjon a gyerek olyan tudast, amely praktikus és
gyakorlati, amelyet a valo életben is tud alkalmazni, amely hasznosnak bizonyul az
egyén fejlédése és a tarsadalom megfelelé mitkodése szempontjabol. (U iddk, uj
eszmék, uj torekvések, 1901) Lényeges volt tovabba, hogy — bar szamos 0] eszme
bontakozott ki és terjedt éppen —, az iskolanak partatlannak kellett maradnia, meg
kellett ériznie egy olyan jelleget, hogy tovabbra is fiiggetlen szellemi mithelyként
tekinthessenek ra.

Kiemelt fontossaggal birt az, hogy a természettudomanyos vilagszemlélet hassa
at az iskola légkorét. Mint ahogy azt fentebb jeleztem, a természettudomanyos
gondolkodas fontos szempontként jelenik meg az 1905-6s tantervben. Ugy
tartottak, a gyerekek életbdl vett, valos dolgokkal ismerkedjenek meg az 6rdkon, a
pedagogus pedig probalja felébreszteni az ,,egyén szunnyadé képességeit.” (Uj
id6k, 1j eszmék, uj torekvések, 1901, 2. old.) Osszességében tehat elmondhatd, hogy
az iskolanak szakitania kellett az addigi szemléletével, s ha ,,versenyképes” és
megfelelden funkcionalt kivant maradni, valamilyen formaban érvényesitésre
kellett juttatnia a természettudomanyos elvet. Mindehhez az kellett, hogy az 1j
eszmeiség ne pusztan az iskola falai kozott legyen megalapozott, az oktatasi
intézményeknek és a pedagogusoknak a sziilék segitségére is sziikségiik volt. (Uj
idok, uj eszmék, uj torekvések, 1901)

Természetesen j6 néhany olyan vélekedéssel is talalkozhatunk, amelyek a
természettudomanyos térhoditast elitélték, ugy gondoltdk, hogy az ) eszmék
mentén egy olyan viladg konstrualodik, amely felbomlasztja a régi értékeket, az
erkolesot, és az eddiginél egy érzelmileg egysikubb, kevésbé arnyalt tarsadalmat
hoz 1étre. Novak Mihaly (1903) kifejti cikkében azt, hogy a nevelés kdzponti
fogalma tovabbra is az erkolcsosség, ennek érdekében szoros egylittmiikddést kell
megvalodsitani a pedagogusoknak a sziilokkel. A kdzismereti tantargyak talsulya, a
felhalmozddott haszontalan ismeretek sulykolasa éppen ettdl a 1ényegi motivumtol
tériti el a tanuldkat, a tudasatadas a nevelés helyébe 1ép. Somogyi Géza (1913) a
nevelés aktudlis mozgalmait elemezve 6t olyan szempontot vetett fel, amelyekrol
ugy gondolta, egy modern oktatasi kontextusban mindenképpen meg kell
jelenniiik. Ezek a szempontok az aldbbiak: 1. legyen elérhetd a nyilvanos
koznevelés kozkoltségen mindenki szdmara, 2. gyermekjolét, 3. jelenjen meg a



Kispal Daniel

természettudomanyok szellemisége, 4. az iskola biztositson szakszert képzést, 5.
az iskola — kiilléndsen a népiskola — forditson kiemelt figyelmet a nénevelésre.

Kettésség figyelhetd meg az irodalom kozoktatasbéli szerepének
elgondolasaban, illetve az egyes irodalomfelfogasok kozott is. Jokai Mor (1896)
hangsulyozza, hogy tovabbra is 0sszefonddik a nemzeti koltészet és a nemzeti
kozélet, ugyanakkor 1ényeges valtozas mutathat6 ki a koltdi szerep tekintetében. A
kolté felé mar nem jelenik meg elvarasként a tarsadalom részérél az, hogy
valamiféle proféta legyen, ennek ellenére mégis lehetséges iranyokat kell
felmutatniuk a nép szdmara, fontos, hogy a tudomanyokkal parhuzamosan a
kotészet is fejlodjon.

Kiemelt szerep jutott a korszakban bizonyos koltdknek, akiket tobb helyen is
mintaként emlitenek, és akiknek miivei mércéiil szolgdlhatnak a tandran.
Egyértelmiien ilyen kozponti koltéfiguraként emlithetjiik Petdfi Sandort, akirdl
Burian Albert (1903, 2. old.) ,, a népies irodalom bimbdjaként” ir, aki nélkil Arany
Janos és Jokai Mor munkassadga nem johetett volna létre abban a forméaban, ahogy
ismerjiik. Els6sorban az & szovegeik alkalmasak arra, hogy a felnovekvo
generaciok szamara identitasképz6, erkolcsiséget megalapozé  mintaul
szolgaljanak, illetve az esztétikai igényesség is fellelheté benniik. Ugy gondolta,
ezzel parhuzamosan a pedagégusnak torekednie kell arra, hogy a silany
ponyvairodalmat minél inkabb visszaszoritsa a gyerekek mindennapjaiban. Volt
olyan, aki ennél is tovabb ment, és azt hangsulyozta, hogy sajnos a tananyagban is
vannak olyan szdvegek, amelyek egyenesen undoritok. (Vass, 1902)

Az irodalomtanitds etikai dimenzidja

Az 1890-es évektdl kezdédden megsokasodott azoknak a nézeteknek a szama,
amelyek valamiféle miivészeti, s ezzel parhuzamosan esztétikai alapti nyitast
kivantak az oktatasligy részérdl, azonban tovabbra is tulstlyban maradt azon
elgondolasok kore, melyek nem pusztdn az irodalomtanitds, de az egész iskolai
nevelés legfobb iranyaként egy szilard etikai rendszeren alapul6 identitasfejlesztést
jeloltek meg mint a nevelési-oktatasi folyamat leglényegesebb motivuma.

Ugy gondoltak a koltészet tanitasanak kivaltképp illeszkednie kell a vallasi-
erkolesi nevelés korébe, hiszen egy-egy mialkotds nem pusztdn a valosag egy
bizonyos szeletének reprezentansaként funkciondl, minden jé miiben van
valamiféle foldontali magasztossag, valamiféle fennkoltség. A pedagogus
feladatanak pedig legfoképp azt tételezték, hogy ezt a magasztossagot, a kdltemény
isteni eredetét, ezaltal pedig a jo miialkotas szintiszta etikai eredetét villantsak fel
a gyerekek el6tt. (Molnar, 1896) Egyfajta megkérddjelezhetetlen, szilard alapként
tekintettek a moralis toltetli nemzeti és vallasi nevelésre, amely stabilitast adott a
gyermeki szubjektumnak, képessé téve a tanulokat arra, hogy minden mas
informaciot erre tamaszkodva fogadjanak be, dolgozzanak fol és sajatitsanak el.
Nem pusztan az egyes individuum szamara volt ez fontos, hanem az egész nemzet
fennmaradasat biztositotta a kozeli és a tavoli jovore nézve. Egyes vélemények
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szerint ahhoz, hogy mindez megvaldsulhasson, harom személy tevékenysége
sziikséges: a tanitoé, az ir6é és a lelkészé. Mindezen személyek koziil kiemelkedett
a tanitd szerepkore, aki a legfontosabb alapoz6 munkat végezte az iskola
intézményén beliil. Kiillondsen fontos munka az, amit a tanit6 az irodalomoktatas
teriiletén végez, ugyanis az ilyen jellegl cikkek fogalmazoi azt vették észre, hogy
hazankban sokaknal nincsen meg kelldképp az irodalom szeretete, vagy ha meg is
van, nem tudjak azt megfelel6 modon értékelni. Nincsen olyan szilard és rendezett
irodalomtanitasi rendszeriink, ahol az irodalomtdrténet és a legfontosabb koltok —
foként Petdfi Sandor és Arany Janos — ne sikkadnanak el. (Sipos, 1902)

Ennek a szemléletnek volt egy erételjesen pozitivista beallitodasa, fontosnak
gondoltak a szerzdiséget, a koltdi-ir6i intencidt. Taldlkozhatunk ezzel példaul
akkor, amikor Sipos Andor (1902) Posa Lajos Gondoljatok dseinkre cimii
kolteményének lehetséges tandrai feldolgozasat adja. Tobbszor is kitiinik irasabol
annak a sugalmazésa, hogy egy jo kolteményt csak olyan ember képes irni, akit a
teremt0 Isten felruhdzott valamiféle kiilonleges képességgel. Ezen sugallatot pedig
— megprobalvan kozeliteni a gyerekekhez — hétkoznapi példaval is alatimasztja.
., Ugy-e Jozsi fiam, mikor édesanyad valami joféle siiteményt tesz elétek, az csak
ugy magatol késziil el? Ugy-e, hogy azt izletesen, jol, csak egy abban jdrtas
gazd’asszony tudja elkésziteni? Lassatok, ezzel a szép kis kdoltemennyel is igy van
am!” (Sipos, 1902, 9. 0.) Majd tovabb részletezi egy lehetséges 6ra menetét. Amit
kiemel, hogy a koltd életét minden koriilmények kozott ismertetni kell a
gyerekekkel. Sipos elmarasztalé kritikat fogalmazott meg a tankdnyvek {igyében,
az volt a véleménye, hogy szdmos 11j tankonyvre lenne sziikség, amelyek az életut
mentén éplilnek fel. Fontosnak tartotta, hogy mar elsében torténjen meg a gyerekek
érzékenyitése az irodalom irant, féként olyan mesék altal, amelyek valamilyen
erkdlcsi példazatot tartalmaznak, lehetnek ezek akar allatmesék is. Ugyanakkor
hézagpotloként vélekedett egy olyan lirai vagy prézai mii népiskoldban valo
megjelenésérdl, mint a gimnaziumokban Arany Janos Toldija.

Ezen meglatasokat erdsiti tovabb Kovdcs Dezsone (1907) Petdfi Sandor tanitasa
koré fonodo szovege, aki a kiilonb6z6 versek elemzése kapcsan abszolut a koltét
allitja kozéppontba, és lehet6ség szerint a legtdbb versbéli motivumot a Petdfi-
¢letrajz alapjan igyekszik magyarazni.

Egy esztétikai perspektiva lehetosége

Egyre tobben gondoltdk, hogy mar a népiskolaban el kell kezdeni a tanulokat
milvészeti és esztétikai szempontbol is rendszeresen fejleszteni. Néhanyan gy
lattak, ennek elsddleges terepe lehet a nagy multa beszéd- és értelemgyakorlatok
tantargy, amely tantargy alakulastorténetével Balogh Gergd (2017) mar részletesen
foglalkozott. Ezen feliil ugy tartottak, a miivészi nevelésben is kiemelked6 szerepe
van a gyakorlati jellegnek, hiszen a benniinket koriilvevd természet a példak
kimerithetetlen tarhazat képes biztositani. (Keményfy, 1899) Mas tantargyakat is
emlitettek, amelyeken belill lehet6séget lattak az esztétikai szemlélet, és igy az
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esztétikai iranyu nevelés megjelenésére. Tehat az esztétikdt nem mint 6nalld
tantargy képzelték el, hanem szimbidzisban mas, erre alkalmas targyakkal, példaul
a rajz, az irodalom vagy a torténelem. (Vajliczky, 1914)

Mosdossy Imre (1899) is megerfsitette, hogy az eszétikanak targyszeri
oktatasara nincsen mod, érviil hozva tobbek kozott azt, hogy tantervi szinten sem
tortént még kisérlet erre soha, ennek pedig tovabbra sem latta lehet6ségét.
Ugyanakkor 0 is erdsitette azt az elképzelést, miszerint az esztétikanak a beszéd-
és ertelemgyakorlatok tantargy keretein belill van a leginkabb 1étjogosultsaga.

Néhany iras az 1905-0s tantervet vette nagyitd ala abbol a szempontbol, hogy
az esztétika mennyire jatszik benne fontos szerepet. Ezek szerint nem az a Iényeg,
hogy az iskola minél elébb szakemberekké képezze a tanuldkat, hogy 6k aztan
egyre kordbban a munka vilagaban talaljak magukat. Nincsen sziikség arra, hogy
az iskola egy olyan felfogast taplaljon novendékeibe, miszerint a tudomany és a
tudomanyos érték kizardlag pénz altal mérhetd. Sokkal inkabb sziikséges, hogy
megtanitsak a gyerekeket arra, hogy a szépet a gyakorlatival és a hasznossal
Osszhangba tudjak hozni, tehat lassdk meg azt, hogy szdmtalan dolog a vilagon,
amir6l nem is gondolnank, esztétikai mindség szempontjabol megitélhetd. Ezaltal
pedig nem pusztdn maga a megitélt kategdria keriil az egyén szdmara Uj
perspektivaba, hanem maga az egyén is mindinkabb kiteljesedik az esztétikai
vizsgalodas révén. Jo példa erre az alabbi idézet: ,,az iskola esztetikai nevelés
nélkiil, test sziv nélkiil és gép, melybdl hianyzik az élteté elemet nyujto goézerd.”
(Schlosz, 1905, 4. 0.)

Szamos cikk foglalkozott tehat az esztétikai nevelés kérdéskorével a
szazadfordulon, azonban az irasokban felvetett lehetéségek inkabb csak
szigetszerlien teljesiiltek. Sokan érezték gy, az esztétika tovabbra is az oktatasiigy
fekete baranya, noha az egyik olyan szegmens, ami a leginkabb alkalmas lenne
arra, hogy ne pusztan az izlést, de a lelket is formalja. Hiszen a szépnek a keresése
készteti az embert arra, hogy ezt idével ne pusztan a kiilsé vilagban keresse, hanem
onmaga felé fordulva egyfajta belsd, erkolcsi szépséget is megtalaljon. (Martos,
1915)

Martos Agostné (1915) egy olyan lehetséges paradigmat mutat meg, amely az
etikai és az esztétikai beallitddas egyfajta kiegyenstilyozasat adja. Megjelenik igy
a tanitds lehetdségének, elgondoldsdnak egy harmadik nagy egysége, mely a
kovetkezoképp értelmezhetd: az esztétika altal a gyermek képes feltarni 1ényegi
modon a természeti vilag szépségeit, idével fontossa valik szamara, hogy kiviilrél
befelé iranyuljon a figyelme, ahol sajat erkolcsiségére vetitheti ezt a szépet, s ha
onmaga ebben kiteljesedett — az iskola vilagabol kilépve —, a tarsadalom is részesiil
az 6 erkdlcsi szEépségébdl, ezaltal pedig nem pusztan az egyén tokéletesedik, hanem
maga a tarsadalom, maga a nemzet is.

Nagyon fontos, hogy olyan miivet kell valasztani a tanoran, amely kozel all a
gyerekek aktualis lelki allapotdhoz, tehat tartalmaban, formajaban és
mentalitasdban illeszkedik a tanulok életkorahoz és a sajatos torténeti
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kontextushoz. A miivek értelmezése nem pusztdn egy bensdséges lelki
folyamatként elgondolt dolog, a szellemet is mozgositani kell a siker érdekében.
Természetesen mindemellett tovabbra is sziikséges a koltdi életut ismerete, illetve
vannak olyan miialkotasok, amelyek érthetetlenek, ha a pedagogus és a gyerek
figyelmen kiviil hagyjak a szerz6i intenciot. (Martos, 1915).

Kulcskérdés tovabba a tarsadalmi izlés fejlesztése, ami szintén a népoktatas
feladata. (Juhay, 1902) Az iskola ezidaig sajnos egyoldaluan nevelt, adott ugyan
irodalmi miiveltséget, azonban ez csupan szaraz tananyag volt, igy a gyermek
hamar elfelejtette, és nem inditott el benne mélyrehat6 valtozasokat. Mindez azért
is lehetséges, mert a tananyag pusztan dnmagaban all, a gyerek nem tudja azt sem
mas miivészeti dgakkal, sem esztétikailag dsszekapcsolni, igy a tudas nem képes
lehorgonyozni a tanuld fejében. Ezért Iényeges, hogy miiérté kozonséget
neveljlink, a tanuléknak tisztaban kell lenniiik a mivészeti céllal ahhoz, hogy
megitéljenek egy miialkotast. (Alexander, 1907) Hogy esztétikai értelemben
miként itéliink meg egy mialkotast az attdl fiigg, a befogado az erkdlesi fejlettség
mely fokan all. Példaul a meztelenség nem erkdlcstelen akkor, ha van funkcidja, de
az ember, aki pusztan az érzékiséget keresi egy ilyen alkotasban, erkdlcstelennek
mondhatd. (Alexander, 1907) Alexander Bernat szerint a tdrsadalomban két
sz€lsOség figyelheté meg a miivészetekrdl vald vélekedés kapcsan. Az egyik ilyen
sz¢ls6ség szorosan kapcsolodik a romantika miivészetfelfogdsahoz, amely a
szépnek a vilagat mindenek f6l¢ helyezte, még Kant is azt irja, hogy csak a
mivészetben vannak langelmék, a tudomanyban nincsnek. A masik szélsOség
pedig a tudomanyos vilagszemlélet embere, aki a mlivészetet puszta szorakozasnak
gondolja. Ezt a két tdbort kellene egymashoz kozeliteni a siker érdekében.
(Alexander, 1907)

Nem pusztan a Néptanitok lapjaban talalkozunk izgalmas elgondolasokkal az
irodalomtanitas és az etikai-esztétikai iranyvonal kapcsan, a Magyar Pedagogidban
is szamos izgalmas irés jelenik meg ebben az iddszakban. Mdlnai Mihaly (1892)
fontosnak tarja, hogy a nyelvtant és az irodalmat mint kiilon targyteriiletet
vizsgaljuk — ez nem jelenti azt, hogy a népiskolaban kiilon képzeli el a nyelvtan és
az irodalom tanitasat —, illeszkedve igy abba narrativaba, amelyr6l Margocsy Istvan
(1997) ir az irodalomnak €s a nyelvészetnek a 19. szdzad masodik felében, az
egyetemi szférdban végbemend eltdvolodasat illetden. Fontosnak tartja, hogy
hatarozott célok jelenjenek meg egy-egy tanéran az irodalomoktatasban, valamint
ezzel kapcsolatosan a népiskolai tantervnek hatarozottabb utasitdsokat kell adnia.
A pedagogus feladatat legféképp abban latja, hogy hatassal tudjon lenni a gyermeki
képzeletre, illetve ehhez a képzelethez mérten vélassza ki a megfelel6 miiveket. A
gyermekek a milalkotasok kapcsan egyrészt mas emberek jellemét és
gondolkodasat ismerik meg, masrészt pedig sajat érzelemvilagukkal is
szembesiilnek. Hangsulyozza, sziikséges egy népiskolai kanon, az abban listazott
szerzOknek és miiveknek meg kell jelenniiik az olvasokonyvekben, illetve sziikség
szerint kommentarokat kell flizni az olvasmanyokhoz, hogy azok mankoul
szolgaljanak a pedagdogus szamara.
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Az irodalomtanitas fontossadgara hivja fel a figyelmet De Gerando Antonia
(1892), aki szerint hazankban ez a teriilet a leginkabb elhanyagolt az oktatasban.
Nézetei illeszkednek abba a paradigmaba — esztétikai altal indukalt erkdlesi —,
amelyet fentebb targyaltam. , Az irodalom tanitasa csakis arra valo, hogy
leginkabb eldsegitse az egész tanitas valodi teenddjét, a lelkeknek szellemi életre
valo ébredését, minden névendéket sajat geniusa, egyéni tulajdonai, sajat én-je
megteremtését, s az altalanos miiveltség azon fokanak elérését, mely azutan az
egész egyedet atjarja, valoban az ové lesz s beldle ontudatlanul is kisugarzik,

minden beszédébol, minden mozdulatabol, minden tettébdl, élete minden
perczében.” (De Gerando, 1892, 295. old.)

A cikkek hangvételét tekintve mar az elsé vildghaborat megel6z6 években
feler6sodik egy olyan narrativa, amely mindenekel6tt egy sajatos, nemzeti
gondolkodason alapulé etikat kivan az oktatds, igy az irodalomtanitas
kdzéppontjaba allitani.

Tanulasszervezés, modszerek

A tanuldsszervezés és az iskoldkban megjelend modszerek alapjdn a
szdzadfordul6 irodalomtanitdsa meglehetdsen egységes képet mutat. Sokak
szamara fontos, hogy az oktatasiigy ugy formalddjon, miszerint a tandran
megszerzett ismeretek a gyakorlati életre vonatkoztatva is alkalmazhatok legyenek.
Ez a lanynevelés teriiletén is jelentkezett, ugy gondoltdk, akként kellene
megszervezni a lanyok oktatasast is, hogy legyen valamiféle gyakorlati haszna az
egész tarsadalmat illetéen. (Halasz, 1901) Ugyanakkor mindez komoly szerkezeti
valtozast nem jelentett, pusztan ujszerii tartalmi elgondolasnak tekinthetd.

A tanitasi és tanulasi folyamat formai megvaldsulasanak legfontosabb forrasai
a Néptanitok Lapjaban az egyre nagyobb szamban megjelend prozai és koltdi
olvasmanytargyalassal foglalkozo cikkek sora, melyekben gyakorld pedagdgusok
kozolnek tulajdonképpeni oOraterveket, olyan irdsokat, melyekben kifejtik, hogyan
képzelik egy adott vers vagy egy adott prozai olvasmany koré szervezddo tanora
mintaszer(i menetét.

Az orak szerkezetének felépitése nagyjabol allandonak mondhato, ugyanazok a
fo strukturalis elemek, néhany kisebb valtoztatastdl eltekintve. Maurer Mihdly
(1913) dicséretet nyert mintaleckéje jol jelzi ezt az altalinosnak mondhato
felépitést:

1. hangulatkeltés (iranyitott tanari kérdés, tanuloi valasz)

2. szemléltetés, fogalmak értelmezése (frontdlis osztalymunka)

3. célkitiizés, az olvasmany tartalmanak kezdeti fejtegetése (frontalis
osztalymunka)
mintaolvasds (a tanar felolvassa a miivet)

5. részletek olvasasa (frontalis osztalymunka, tanari kérdések alapjan a
gyerekek rajonnek, hogy melyik részt kell felolvasni)
6. vazlatkészités (frontalis osztalymunka)

N
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7. begyakoroltatas és elmondas (frontalis osztalymunka)
8. tantargyi koncentracio (itt: a beszéd- és értelemgyakorlatok
tantdarggyal)

Lathatjuk, hogy tanulasszervezési munkaformak tekintetében a frontalis
osztalymunka dominal, alapvetd, hogy egy-egy ora erre a formara épiil. Szamos
mintaleckében olvashatunk az ora kezdeti szakaszanak, a hangulatteremtésnek
fontossagarol, sokan kulcsmozzanatnak tartjdk annak tekintetében, hogy a
gyermeki 1¢élek érdeklédve fordul-e az Ora tovabbi részében is a tananyag felé.
(Kaposi, 1913) A masik kiemelt fontossaggal bir6 teriilet a fogalommagyarazas,
illetve néhanyan fontosnak tartjak, hogy minden esetben jelenjen meg valamiféle
természettudomanyos rahatés az 6ra keretén beliil. (Kaposi, 1913)

Ezen feliil mindenki mas és mds technikdkat, eljarasokat emel ki. Urhegyi
Alajos (1914) szerint a vers a maga egészlegességében kelti fel az esztétikai érzetet,
tehat az elemzés alatt nem szabad részekre darabolni, nagyot hibazik a tanitd, ha
mondatrél mondatra elemez. Ugy véli a tanit6 a kulcsa egy j6 oranak, sziikséges,
hogy az oran elemzendd alkotast elétte a tanitd maga is sokszor elolvassa, hogy
Onmagat is hangulatba hozza, hiszen igy képes csak a gyerekekkel is megtenni
ugyanezt.

Osszegzés

Nem pusztan az irodalomtanitisra nézve izgalmas a 19. és a 20. szdzad
forduldjanak korszaka, hanem akkor is, ha az egész oktatasiigyet, vagy a
valtozékony torténeti kontextust vizsgaljuk. Azon erék koziil, amelyek a korban a
tarsadalom miikodésére és a gondolkodasra hatast gyakorolnak, kiemelhetjiik a
természettudomanyos paradigmat, amely folyamatosan tor utat maganak az oktatés
mélyebb struktiraiba, ezzel parhuzamosan pedig az irodalomtanitast is érinti.

Irodalomoktatasunk és a miivészi nevelés kapcsan elmondhatjuk, a
legerdteljesebb hatdsa mindenképpen egy etikai szemléletnek van. Osszességében
ugy gondoltak, hogy az egyén nevelddésének tekintetében alapvetd fontossagi
egyfajta bels6é moral kimunkalasa. Mindemellett sorra jelennek meg olyan
elképzelések, amelyek ezen belsé moral felébresztése, illetve ennek kivetitése €s
az egyén tarsadalomba vald beépiilése szempontjabol fontosnak gondoljak az
esztétikai perspektiva bevondsat. Ugyanakkor az esztétikdval mint egy-egy
tantargypedagogia Onallo irdnyvonaldval nem talalkozunk, az esztétika — ha
megjelenik is — mindig valamiféle indikatorként funkciondl, az oktatés
végcéljaként nincsen jelen.
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Az irodalomtanitas kérdései és valaszai
a 21. szazadban

Heredi Rebeka

Bevezetés

Jelen tanulmany célja az irodalomoktatas helyzetének vizsgalata megujulasi
lehetdségek szambavételével. Ennek érdekében eldszor sorra kivanjuk venni az
irodalomoktatas rank hagyomanyozott szokasait, a lekdszénni vagyo paradigmait,
alapveté funkcioit a Nemzeti alaptanterv tiikrében, és lehetséges jovoképét. A
jovokép egy szegmensét és egy valtozatat kivanjuk bemutatni kiilonbozo
feladattipusokon  keresztiil. =~ Ezen  feladattipusok  az  irodalomoérai
szovegfeldolgozast és miiértelmezést segitik, tanulasszervezési modjukat tekintve
csoportmunkaban hajthatok végre.

Az irodalomoktatas paradigmai és tradicioi

A hatékony oktatast mint makroszintet (oktatdsi rendszer) alapveten
hatdrozzdk meg a mikroszinten (intézmények tantargy-pedagdgidja) altaldnosnak
és hagyomanyosnak tekintett modszerek, elvek ¢és nézetek Osszessége,
kijelenthetjiik tehat, hogy a két szint egymassal szoros kolcsonhatasban all. Az
adott orszagban alkalmazott tantargy-pedagdgiak nagymértékben formaljak az
oktatas holisztikus képét, vagyis azt, hogy a tanitas-tanulds folyamatat pozitivan
vagy negativan értékeljiik, eleget tesz-e vajon a vele szemben tamasztott
kovetelményeknek, igényeknek, vagy sem. A jelen sosem kovetkeztethetd ki a mult
paradigmai nélkiil, ezért a rank hagyomanyozddott kulturdlis, elméleti 6rokség
tanulmanyozasa sziikségszeriinek tiinik akkor is, ha az irodalompedagoégia jelenlegi
helyzetével foglalkozunk.

Ha tovabb vizsgaljuk az irodalom mult altal rank ruhdzott 6rokségét, azt
talaljuk, hogy az ezredfordulon meglehetdsen sok tudomanyos munka latott
napvilagot, amelyeknek célja az irodalomtanitds koncepciondlis ijragondolasa
volt. A felsorolas elvét kdvetem, igy a teljesség igénye nélkiil szerepeljen itt néhany
jelentések lehetnek: Fiizfa, 2016, Pethdné, 2005, Sipos, 1998, 2006. A felsorolt
szakirodalmak az irodalom oktatdsban valdé megjelenésének tjragondolasat
célozzak, szakmabeli jelentdségiiket aligha sziikséges hangsulyozni:
hivatkozasként szamos irdsban jelennek meg, oktatasbeli sarokkoként vannak
jelen. Ezenfeliil szamos konferenciat tartanak minden évben az orszag felsdoktatasi
intézményeiben, ahol tobb olyan eldadas is elhangzik, melyek az innovacio felé
lépnének, mégis gyakran ugy tlnik, ezen tudomanyos események a pedagdgusi
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kozosség csak egy bizonyos korét érintik, holott ezen programokon lehetéség lenne
értesiilni az aktualis problémakrodl, azok megoldasi modjairdl, nemzetk6zi mintak
(Gordon Gydri, 2006) eredményességi mutat6irdl, és ehhez hasonld tantargy-
pedagdgiat érintd kérdésekrol.

E perspektivabol beszél Kozma (2001) a paradigmavaltasrol, valamint annak
jelentdségérol, amelynek hatdsa természetesen éppugy jelen van a tantargy-
pedagogiak szerkezetében, mint egyéb teriileteken, amelyek az oktatas kérdéskoreit
is érintik. Az oktatasnak is megvannak tehat a sajat paradigmai, a paradigmakon
beliil pedig az aktualisan preferalt tanulasszervezési modok, ennek megfelelden az
oktatas fokuszpontja idérdl idore valtozast mutat. Az irodalomoktatas paradigmait
legegyszeriibben irodalomtanitdsi modellek segitségével szemléltethetjiik. Ennek
megfeleléen Alan C. Purves (1991) harom megkozelitésmodot sorol fel az
irodalomtanitasi kurrikulumokat vizsgalva (Gordon Gyori, 2006/a). Az imitativ
megkdzelités torténetileg a legrégebbi, hangsulyozza a nemzeti és klasszikus
normékat az irodalomban. Az irodalomtanitas alapvetd funkcidja ezen nemzeti
értékek atadasa klasszikusokon keresztiil. (Gordon Gydri, 2006/a) Ebben az
esetben kulturalis célként jelenhet meg a lexikalis tudéas atadasa, a memoriterek
szdmonkérése, ezaltal is erdsitve a kanon fontossagat és megtorhetetlenségét.
Ebben az esetben a tanar leginkabb ismereteket birtokld informaciokozl16, a tanulo
pedig passziv befogadd. (Gordon Gyori, 2006/b) Kovetkeztetésképpen
megéallapithato, hogy a leggyakrabban hasznalt tanuldsszervezési mod a frontalis
osztalymunka. Az analitikus megkozelitésmod interpretacios technikakat és
stratégidkat szeretne atadni. (Gordon Gydri, 2006/a) A tanora miiértelmezési
helyszinként miikddik, fokuszaban a mi all, leggyakrabban hasznalt eszkoze a
parbeszéd, melynek célja a jelentésrétegek felfejtése, az interpretaciod
eredményeként 1étrejové gondolatok megosztasa, megvitatasa. A tanitas modszere
legtobbszor frontalis keretben értelmezddik, de meglatdsom szerint nemcsak a
pedagbgus és az éppen felszolalo didk kozott johet 1étre interakcid, hanem tanuld
és tanuld kozott, azaltal, hogy a tanar alkalmaz paros vagy csoportmunkat. A
modszertar tehat kisebb eséllyel korlatozodik le egyetlen preferalt munkaformara.
A generativ megkozelitésmod veszi figyelembe leginkdbb a személyes olvasoi
tapasztalatot, egyéni élményeket és attitiidoket. Egyrészt ezekre probal hatast
gyakorolni, masrészt az el6bb felsorolt személyes tényezdkdn keresztiil keletkezik
az interpretacid. (Gordon Gydri, 2006/a) Miukodésiiket tekintve szlrdként
funkcionalnak, amin végigmegy az éppen befogadott irodalmi mii, ekdzben pedig
kiegésziil egyéni értelmezési meglatasokkal, illetve véleményekkel. Fontos
felhivni a figyelmet arra, hogy az el6bb emlitett irodalomtanitdsi modok
keveredhetnek egymassal, a tanitasi gyakorlatot nem korlatozzak le tilsagosan. A
kategoriak az irodalomtanitas funkcidjahoz ellentétesen viszonyulnak, egyezést
mutatnak azonban abban, hogy mindegyik egy harmas felosztasbol indul ki. A
harmas struktiira tagjai a szerz6, a mii és a befogado (Bokay, 2001, 2006): az elobb
részletezett megkozelitésmodok mashova helyezik a hangsulyt a komponensek
tekintetében. Ezen gondolatmenetet kovetve az irodalomoktatasi megkozelitések
kiegésziilhetnek Bokay Antal irodalomtudomanyi modelljeivel: a premodern, a



Az irodalomtanitas kérdései és valaszai a 21. szazadban

modern és a posztmodern irodalomtanitas. A modellek tulajdonsagaikat tekintve
egyezést mutatnak Purves megkozelitésmoddjaival, igy példaul a premodern
esetében elsddleges lesz az életrajz és a korrajz, a miivek megtanulasa, a harmas
komponensbdl a szerzd lesz tehat kiemelt pozicidban. (Bokay, 2006) A modern
ezzel szemben a megértésre fokuszal, a mibeli strukturara, a percepcio a tanulo
oldalarol kulcsfontossagl, kozéppontjaban viszont a mii all. A posztmodern modell
ezzel szemben befogado-orientalt irodalomtanitast preferal, élménykdzpontisagra
torekszik, a legfontosabb komponens a befogadoi statusz, személyes élmények
megragadasa és megosztasa. (Bokay, 2006) Jelen tanulmany szempontjabdl a
harmadik irodalomtanitasi modell a relevans.

Az oktatas horizontjan végbemend modosuldsok, és az oktatasi kornyezetre
aramlé modszertani problematikak, ujitasok funkciojuk szerint hatast szeretnének
gyakorolni a gondolkoddsmddra, a pedagdgiai gyakorlatra, az oktatasi folyamatra,
apedagogusnézetekre. A lista véges, egyben azonban biztosak lehetiink, a — példaul
— paradigmavaltasbol bekovetkezett valtozasok nemcsak a legfelsdbb kozegekben
szeretnének hatni (pl. tudomanyos kozegek, oktatast iranyitd emberek,
professzorok), hanem céljuk a tradicid részleges megtorésében keresendo.
Nyilvanvalova valik tehat, ahhoz, hogy mindez végbe tudjon menni, sziikség van a
reflektiv gondolkodasra, az adaptivitasra, amely képességek altal a gondolkodas
nyitott ajtokat lattat az 0j, innovativ hatdsok irdnyaban. Ehhez természetesen két
dolog sziikséges, egyrészt hajlanddsag a valtozds iranyaba, masrészt egyeb
tényezok rendszere, amely segiti ezt lehetévé tenni. A probléma szerteagazo,
azonban biztos, hogy a reflektiv gondolkodas elsajatitasara, hajlandosagra kis esély
van akkor, amikor a pedagdgus mar palyan van, erre utal Falus is: azt éllitja, hogy
a pedagogusnézetek erés rogzitettségét akkor tudjuk feloldani, ha a
pedagdgusképzés soran kialakitjuk a reflektiv gondolkodast. (Falus, 2004) A
pedagbdgusképzés azonban nemcsak a reflexid elsajatitdsaban jatszhat szerepet,
hanem alapvetden meghatarozza az oktatas jellegének a jovojét azaltal, hogy
milyen modszertani elveket, eszkdztarat, nézeteket vagy kreativ megoldasokat ad
at a leendd pedagogusjeldlteknek. A felsdoktatasban tapasztalataim szerint
rendszerint meg szoktak jelenni kanonizéaciéval kapcsolatos problematikak
kiilonb6z6 megoldasi javaslatokkal, ezért a téma altal nyilvanvaléan bevonodnak
olyan kérdések, mint a kotelezOk szerepe a kozoktatasban, valamint az, hogy
mennyire tudjak betdlteni egyik eredendd funkcidjukat, az olvasdva nevelést.

Egyéb tényezOk rendszere alatt pedig olyan elemeket értek, mint annak az
intézménynek a hitvallasa, amelyben az adott pedagdgus dolgozik: a tdbbi
pedagdgus mint huzoéerd, idébeosztas, terheltség, munkahelyi atmoszféra stb. E
tényezok igényt tamaszthatnak arra nézve, hogy a pedagdgus tudasat illetden
naprakész legyen azaltal, hogy birtokdban van azon ismereteknek ¢és
modszereknek, melyek az oktatds rendszerében innovativak és kell6képpen
kreativak.

Célszeri hoznunk két egyszerti példat az irodalomoktatds szokdsaibdl: az
¢letrajz és a szovegfeldolgozasi technikdk megjelenése irodalomoran. Az
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életrajzok tanitasa példaul a mult tanitasahoz kapcsolodik valamilyen szinten, igy
a torténelemtudomany elkeriilhetetleniil bekeriil az irodalomtanitas periférikus
latasaba. Erre az egyik legékesebb példa Petdfi Sandor életmiivének a tanitasa,
mely erds torténelmi értelmezést kap a tandrakon. Azt hiszem, f6losleges lenne itt
részletezni, hogy Petdfi nevéhez milyen torténelmi esemény kotddik, ugyanigy arra
is folosleges kitérnem, hogy Petdfit gyakran a hazafisag eszményképével
azonositjak. Ez a fajta, a mult altal rank hagyomanyozodott szemléletmod a 21.
szdzadban is er0sen meghatarozza a Petdfi-életmii ,leadasat”. A mivek
értelmezése a hazafisdg, hazaszeretet mezsgyéjén szokott haladni, bar nincs
ralatdsom az Osszes oktatasi intézmény irodalomorajara, mégis feltételezhetem,
néhany pedagogus talan eltért a tradiciok megszokott utvonalatol, és reflektiv,
adaptiv képességei, esetleg tudomanyos ismeretei altal képes az innovaciod
Osvényére Iépni, és Uj szinben lattatni az ilyen emblematikus irodalmi alakokat.

A masik példa, amely alkalmas lehet az atvezetésre a szovegfeldolgozasi
technikak, azok gyakorlati alkalmazasa a pedagdgiai kulturaban, a mindennapok
soran. A strukturalista miifeldolgozas esetében példaul arra vallalkozik a
miértelmezd, hogy az adott alkotas szovegét mint egészt kisebb elemekre
(részekre) bontsa, és az azok moOgott megbuvd, gyakran mogottes
jelentéstartalmakat fedje fel. A nagy strukturalis egységet tehat kisebb egységekre
bontja, és vizsgalja, hogy azok Onnon magukban, illetve az egészre
vonatkoztatottan milyen szemantikai réteggel rendelkeznek. Alaposan szemiigyre
veszik példaul a szavak metaforikus-metonimikus jelentésrétegeit, aztan atlépnek
eggyel nagyobb szintre, a szintagmak lehetséges jelentéseire, és igy tovabb. A
megvalositast tekintve ez gyakran parbeszéd formajaban szokott végbemenni tanar
és tanuld kozott, tehat a frontalis tanulasszervezési modot kovetik. Lehetségessé
valhat természetesen paros munka vagy csoportmunka alkalmazasa is. Az
értelmezdi beszélgetés ebben az esetben tanuld és tanuld kozott valosul meg, egy
elézetesen megadott iddintervallum utan a tanulok megoldasi javaslataikat,
interpretaciojukat kozvetitik a pedagogus felé. A moddszer atvalt végil a
megszokott frontalis mederbe, kovetkeztetésképpen igazi metodikai moédosuldsrol
nem beszélhetiink.

Az irodalom mddszertanaval kapcsolatos szakirodalmak, kutatasok erds
elméleti jelleggel birnak. Tisztdban vannak példaul a diakron keretbe tartozo
torténeti jelleggel, a tantargy tanitdsanak torténeti és kulturalis aspektusaval, azt
azonban nem lehet kijelenteni, hogy egység uralkodik a ,,mit és hogy tanitsunk”
kérdéskorében. A hagyomany tisztelete er6sen jelen van az irodalomtanitas
teriiletén, ezen tradicidk legtobbszor szokasokon és rogziilt nézeteken alapulnak, e
ciklikussagot (,, engem ugy tanitottak, akkor én is ugy fogok ) igyekeztek megtorni
az ezredfordulon napvilagot latott szakirodalmak, amelyek nemegyszer kész
foglalkozasterveket adnak a pedagogusok kezébe, a rutin azonban mégis a
komfortzonaban maradt, holott latjuk, nem tudja ellatni alapvetd funkciojat. Alljon
itt egy példa az empirikus kutatdsok teriiletérél. Csapo Bend végzett egy
attitlidvizsgalatot, melyben arra volt kivancsi, hogyan viszonyulnak a didkok a
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kiilonb6zd tantargyakhoz: milyen kedveltségi fokkal bir példaul az irodalom
tantargy? ,,4 mintavétel elétti percekben elozményként lebegett szemiink elott a 70-
es, 80-as években kijott mintavételi eredmény, amikor az irodalom az egyik
legnépszeriibb tantargykeént volt jelen, meghokkenté volt emiatt azt latni, hogy az
irodalom és a nyelvtan is a skadla végére keriilt. A meghokkenést természetesen a
rakérdezés kovette: mi miatt lehet ez?” (Csapo, 2000) Talan éppen a megdobbenés
valtotta ki a korabban mar felsorolt szakirodalmak, modszertani kézikonyvek
megjelenését, amelyek jelzik, hogy az irodalomoktatasban funkcioeltolodasra van
sziikség ahhoz, hogy presztizsébdl, szerepébdl ne veszitsen még jobban, és a
megvaldsitando céljait el tudja érni.

Az irodalomtanitds céljai a Nemzeti alaptanterv (2020) alapjin

A Nemzeti alaptanterv az Alapvetés cimszd alatt a pedagdgiai gyakorlat
hivatkozasi alapjaként a tradiciot jeloli ki: ,,4 Nat a magyar kulturdlis és
pedagogiai 6rokség gydkereibol taplalkozik, annak hagyomanyaira épiil.” (Nat,
2020, 293. old.) Ez a ragaszkodas kiilonosebb indoklast nem igényel, ugyanis
minden jelenbeli folyamat, igy oktatasbeli tartalmak, modszertani elgondolasok
mindig a multbdl szarmaznak, ha nem igy lenne, egy alap nélkiili gyakorlat jonne
1étre, legsziikebb értelemben példaul az osztalytermekben. A mult altal bek6szond
tapasztalatok elkeriilhetetleniil jelen vannak az élet minden teriiletén. Az oktatés
esetében ilyen tapasztalat lehet az, hogy Magyarorszag minden polgara tankoteles,
igy az oktatas valamilyen formdjaval talalkozik példaul altaldnos iskolas éveiben.
Ha valakibdl aztdn a késébbiek folyaman tanar lesz, a kozoktatasban ratapadt
tapasztalatok, élmények, valamint mintdk hatassal lesznek a sajat tanitasi
gyakorlatara. A pedagdgusnézetek, amelyek meghatarozzak példaul a preferalt
moddszertani gyakorlatok és elvek dsszességét, gyakran a multra nyulnak vissza. A
multhoz vald kotottség éppen ezért nemcsak az oktatasi rendszer sajatossagait fogja
meghatarozni, hanem egyéni szinten is mutat kotott funkciokat, elgondolasokat.

A Miiveltségi teriiltek anyagai cimszd a Magyar nyelv és irodalom fejezetében
szintén a tradicidhoz val6 ragaszkodas nyomait hangsulyozza. A korabban kifejtett
irodalomoktatdsi megkozelitésmodok és  modellek  kozil az  imitativ
megkozelitésmod és a premodern irodalomtudomanyi modell érvényesiil. Erre
enged kovetkezteti a torténeti és a torténelmi sémak bevonasa, kulturalis értékek
atadasa, az értékkozvetitdé funkciod, a moralis aspektus érvényesitése (egyetemes
emberi értékek, a jo felismerése, hazafisdg) irodalmi miiveken keresztiil. (Nat,
2020) A pedagodgus ebben a kontextusban példamutaté modellként funkcional, aki
a tanitasi folyamatban ,, tanit, nevel, fejleszt, iranyit és segit.” (Nat, 2020, 300. old.)
A tananyag tartalmat tekintve az 6raszam 80%-at a kerettantervben meghatarozott
torzsanyagra kell forditani, a maradék 20% szabad kezet biztosit a pedagdgus
szdmara. Itt természetesen mar felmeriilhetnek olyan problémak, hogy a leadni
kivant mennyiség meghaladja az éves 6raszamot, ezért rendszerint a kdvetkezd év
els6 néhany honapja potlassal telik, igy a 20%-nak a megvaldsithatosaga



Herédi Rebeka

kérdéseket vet fel. Ezen témakor vizsgalata szétfesziti jelen iras kereteit, igy ezzel
a problematikaval részletesebben nem foglalkozunk.

Visszatérve az alapelvekre, illetve a megvaldsitandd célokra, a Nat az
irodalomoktatas ,, alapvetd céljat” (Nat, 2020) a kovetkezé mondatban fogalmazza
meg: ,, Alapveté cél a Kdrpdt-medencei magyarsag dltal létrehozott nyelvi,
irodalmi  kultura legkiemelkedobb alkotdasainak megismertetésével olyan
miiveltségsztenderd kialakitasa a tanuldkban, amely biztositia a nemzeti kultira
generdciokon ativelé megmaradasat és fejlédését.” Tovabbi célként jelennek meg
a kovetkezok:

a szovegalkotasi képesség

az iraskészség fejlesztése

a nyelvhelyesség

retorikai ismertek birtoklasa és alkalmazasa

a magyar irodalom korszakai, alkotdi (irodalomtdrténet)

az irodalmi miivek megismerése a pedagogus iranyitasaval, majd
annak 6nall6 értelmezése

memoriterek elsajatitasa

o a tanulok kulturdlis 6rokségbe valo bevonasa

a tanulok iskolai tanulmanyaik végéhez érve sikeresen be tudjanak

kapcsolddni a munka vilagaba, ehhez az iskolaban szerzett ismeretek,

készségek és tapasztalatok jaruljanak hozza.

Végiil hozza kell tenniink, hogy az utolsd célismertetésnél keriil sor a
dramapedagoégia, helyzetgyakorlatok mondatszintii emlitésére. A célok ebben a
tekintetben erésen ragaszkodnak a hagyomanyhoz, az irodalomora a kulturalis és
moralis értékek ataddsdnak a helyszineként konkretizalodik. A célok torténeti
jellege altal kovetkeztetni lehet a tananyagszervezé elvre, ami a kronologia lesz. A
célok kozott hangsilyos modon megjelenik a pedagégus érték- és
tartalomkozvetitd, valamint irdnyitd volta, és az, hogy a tandrakon mint tudasatado
van jelen. Az irodalomtanitds funkcidéi a hagyomanyos, frontdlis oktatas
képzetkorét vonjak be, egyszoval az irodalomtanitas funkcideltolodasa kevéssé
érzékelhetd.! Természetesen fontos a kulturalis tradicid, az ehhez kapcsolodo
muveltségi tartalmak atadasa, ennek megvaldsitasa azonban végbemehet innovativ
technikak, élményalapu feladatok segitségével, ahol a tanulok aktivan részt
vesznek a tanulas folyamataban.

! A Nat példaul az Egységesség és differencidlds, médszertani alapelvek fejezetben kitér az aktiv
tanulds, a tevékenységre épiilé tanuldsszervezési formak, a kooperativ tanulas stb. fontossdagara,
allaspontja azonban kettésséget mutat.
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Irodalomora és aktiv értelmezdi statusz: szovegfeldolgozds és miiértelmezés
csoportmunkdban

Az innovacié kreativ megoldasokon keresztiil tud megvalosulni a
kozoktatdsban. A jelen irasban részletezett kreativ megoldasi javaslat a
csoportmunkara épit, a szdvegfeldolgozasra és az interpretacioés gyakorlatra
tamaszkodik. A javaslat alapja a tanulok aktivitdsa, az aktiv értelmezdi statusz
kihasznalasa jo értelemben. Az €16 rendszerek, mint példaul az ember,
operacionalisan zart rendszerek. Ez annyit tesz, hogy a kiils6 vilag hatasai csak
interpretaciok sorozatdn keresztiil jutnak el a megismeré tudataba, igy a
megismerés soran képzodo vilag-modell attol fiiggden jon 1étre, hogy a kiilvilag
ingerei milyen interpretacidsoron haladnak at. (Odorics, 1993) A jelenlegi fejezet
nem az altalanosan vett vilagrél, és annak emberre gyakorolt hatasair6l kivan
szolni, hanem annak egy sokkal sziikebb szegmensérdl, az irodalomrol, valamint
az irodalomban 1év§ tartalom személyiségre, a személyiség értelmezdi halojara tett
hatasgyakorlas témajat dolgozza fel, mely folyamat az interpretacios
tevékenységen keresztiil tud végbemenni. Az interpretacids mechanizmusokat
azonban nem lehet a frontalis oktatds mezejére korlatozni, mivel nem feltétleniil
garantdlja a folyamat sikerességét. Ennek oka lehet a tanuldi tudatban zajld
gondolatbeli folyamatok nyomonkdvethetdsége, illetve az, hogy a kognitiv
folyamatokat nem is sikeriilt a tanora keretén beliil kelloképpen aktivizalni, példaul
nem kelltettiik fel a diak figyelmét, érdeklédését, motivacidjat a tanulas irant,
ezaltal viszont minden interpretacios parbeszédre iranyuld kezdeményezésiink
hidbavalo.

A konstruktivizmus definialasa szerint azonban a tanulas nem mas, mint alland6
konstrukcid, a belsd vilag folyamatos épitése. Legyen sz6 barmilyen ismeretrol,
els6ként értelmezoi folyamatnak sziikséges végbemennie, ezért kritikus szerep jut
a megel6z6 tudasnak, ugyanis ha az 0j informacié és a mar meglévé tudashalo
kozott ellentmondés van, az értelmezés nem tud megfelelé6 moédon megvaldsulni,
vagyis az 0j ismeretanyag nem ¢épiil be a tanuld tudasrendszerébe, példaul az elobb
emlitett ellentmondas miatt. (Nahalka, 1997, 2002, Glasersfeld, 1993) Ahhoz tehat,
hogy tisztdban legyiink a mar meglévd tudas jellegével, hidnyossagaival, és ebbol
fakadodan azzal, hogy az 0 tudas hogyan tud ezzel kapcsolatot teremteni, érdemes
olyan feladatokat alkalmazni — leginkabb a tanora elsé szakaszaban — amelyek ezt
hivatottak feltérképezni. A késObbiek folyaman erre megoldasi javaslatokat fogunk
tenni. A konstruktivizmus tanulasfelfogasit nem részletezziik alaposabban,
azonban latnunk kell, hogy a pedagégusnak a tanora sordn érdemes olyan
metodikat alkalmazni, amely 4ltal az aktiv értelmezdi statusz meg tud valdsulni,
ezaltal lehetdséget adva az épitdjellegii tanulasra.

A kovetkezOkben részletezett feladatok erre igyekeznek kisérletet tenni. A
feladatok jellegiiket tekintve Osszesen harom kategdriaba oszthatok: a kreativ
irasos, illetve a mi megértését segitd gyakorlatok és dramatikus eszkozok. A
feladatokbol néhany mar ismert lehet, torekedni fogunk azonban arra, hogy néhany
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ujabb tevékenységet, vagy egy mar meglévd, ismert tevékenység modositott
verziojat mutassuk be. A feladatok mindegyike csoportmunkaban hajthato végre.

Az asszociacios feladatok alkalmazasa altal lehetdséglink nyilhat a mar
meglévo tanulodi tudas megismerésére. Erre a célra legtobbszor gondolattérképeket
vagy pokhalodbrakat hasznalunk fel, és hagyomanyosan egyéni feladatként
keriilnek ezek kiadasra, mivel a cél az egyéni tudaskonstrukcié megismerése. A
csoportmunka soran azonban a tanulok kozott kortdrs nyelven torténik a
tudaselemek megosztasa, igy az egyéni feladatmegoldas kivalthatova wvalik.
Lehetéség nyilik a tudasrendszer értheté nyelven, magyarazattal torténd
kiegészitésére (tanuld €s tanulo kozott zajlo interakeid): mikdzben aktivizalodik a
mar meglévo tudas, ki is boviil a tobbiek altal. Ennek a feladatnak egy verzidja
lehet a gondolattérkép szintenként vald felosztasa a csoportot képezd tanulok
kozott. Ebben az esetben a kiindulo téma lehetne Az datvaltozas kapcsan maga az
atvaltozas szd: a feladat soran négyfds csoportban dolgoznak a tanulok. Az elsd
tanulo feladata, hogy irjon le legalabb hat asszociaciot, ami eszébe jut a cimrél, a
tobbi tanuld ebben a fazisban nem segithet a tartalmak bdvitésében. A t6bbi
csoporttagnak az lesz a feladata, hogy az alapverziot kibovitsék alkategoridkkal,
érdemes kiilonb6z6 szinti filctollat hasznalni egyénenként. A tanuldknak
lehetdségiik van felosztani maguk kozott az asszociaciokat, aszerint hogy kinek
melyikhez van legtobb 6Gtlete, vagy melyik a legszimpatikusabb az adott tanulonak.

Hasonlo logikat kdvet az asszocidcios lanc, a kiillonbség csupan a forma lesz.
Ennek egy modositott verzidja az, amikor a pedagogus altal mar eldzetesen el van
készitve a gondolatlanc, ahol tetszéleges szamu lancszem ki van hagyva. A didkok
feladata a hianyz6 szemek poétlasa. Itt is érdemes csoportban dolgozni, és
megfigyelni, hogy mennyire egyszerli a konszenzusra vald jutds a javaslatokat
illetéen. Ilyen tipusu feladat még az ABC-mdodszer, mindegyik feladat alapja a
brainstorming, az elézetes ismeretek aktivalasa, otletek keresése.

A mimegértést segitve érdemes olyan feladatokat alkalmazni, amelyek az
irodalmi mii torténetérdl, a cselekmény ivérdl, eseményeirdl adhatnak 6sszegzést.
Ilyen jaték a torténetpiramis vagy iddszalag készitése. A megoldas altalaban irasos
formaban szokott végbemenni, tehat a tanulok egy mondatot alkotnak a torténet
egy-egy fazisat osszefoglalva. A feladat kdnnyen modosithaté akkor, ha vizualis
technikakat alkalmazunk, ennek két forméja is lehet. Az els6 nyilvanvaldan az lesz,
hogy a csoportmunkéban dolgozo tanuldk lerajzolnak egy-egy fontosnak vélt
eseményt egy papirlapra. A masik verzié a tandr részérdl igényel egy kisebb
kutatomunkat, vagyis elézetesen keresnie kell olyan képeket, amelyek illeszkednek
az olvasmanyhoz. Ezeket kiteriti egy asztalra, amiket a piramis vagy az id6szalag
elkészitése kozben a csoportok felhasznalnak. A tanordt szinesebbé és
izgalmasabba teheti az, ha minden csoportnak mas-mds mivet adunk ki
feldolgozasra. Ebben az esetben a cél, hogy a tanuldk a térténetpiramis vagy az
idészalag képeibdl kitalaljak, éppen melyik olvasmanyrol lehet sz6. A feladat nem
kifejezetten a jelentésrétegek feltarasakor alkalmazando, valamint fontos
figyelembe venni, hogy az adott mii egyaltalan rendelkezik-e cselekménnyel. A
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jatékot kivaléan fel lehet hasznalni példaul Szabo T. Anna Csipke cimil
novellajanak feldolgozasakor, mivel az elbeszélés egyetlen napot 6lel fel, kdnnyen
részekre bonthato.

A hagyomanyos szovegfeldolgozasi technikaktol tér el a kovetkezé kreativ
jaték, ami szintén a vizualitast hasznalja fel, abrazolja. A jaték egy nagyon egyszeri
gondolatmenetet kdvet: a kdzéppontjaban egy hétkdznapi targy all (eskiivéi ruha,
ha az el6z6 kortars novellanal maradunk). Az eredeti feltevés szerint az osztaly
egyik tagjat elraboltak az idegenek, és egyetlen kép van nala errdl vilagrol, egy
eskiivéi ruha, aminek a funkcidjat sehogy sem értik az idegenek. Nem beszélnek
egy nyelvet, igy a tanul6 végiil arra jut, rajzzal kell elmagyardznia az eskiivéi ruha
lényegét. Erdemes kiadni megvalositasi kovetelményként, hogy a tanulonak
folyamatabrat kell hasznalnia a szemléltetés érdekében. A jaték tulajdonképpen
talalos kérdésként miikodik, a tobbieknek ki kell talalni a targyat.

Gyakran hasznalt feladattipusok az interpretaciot segitd joslo jatékok. A
legegyszeriibb ezek kozill a cimjoslds, vagyis a tanulok a mi elolvasésa elétt a
cimrél 6sszegzik benyomasaikat. Ugyanezt véghez lehet vinni a bekezdésekkel,
altalunk létrehozott szakaszokkal. A szakaszok létrehozasaban segithet az elobb
kifejtett torténetpiramis vagy idészalag. A cél, hogy a tanuldk fejtsék ki, hogy
szerintiik mi fog torténni a kovetkezd részben. Lehetséges kreativ irdsos feladatok
alkalmazasa alternativ befejezések gyartasaval, vagy a korabban felhasznalt képek
segitségével torténet irdsa. Egyrészt érdekes lehet megfigyelni, mennyiben
moddosul a tanuldk altal megirt torténet az eredetitdl, holott ugyanazokat a képeket
hasznaltak fel, mint példaul az idészalag készitésekor. Masrészt a pedagdgus is
hatékonyabban tud dolgozni, mivel egyazon kellék tobbszor is hasznalatba kertil
egy tandran, igy koltség- és anyaghatékonyabb tud lenni az irodalomora.
Mindegyik feladat alkalmazhat6 csoportmunkaban is.

A szerepbe valo helyezkedést segiti a forroszék, ami az egyik leggyakrabban
alkalmazott dramatikus eszkoz irodalomoran. A feladat 1ényege az, hogy a tanuld
egy jol lathat6 helyen 1évo székre iil, és az egyik szerepld borébe bujik, a tobbiek
pedig kérdéseket tesznek fel neki. Ezaltal segitjiik a mli megértését, az azonosulast
kiilonb6z6 nézetekkel, a masik véleményének az elfogadasat és igy tovabb. Az
eszkoz alkalmazasa akkor a legizgalmasabb, ha a szereplé valamilyen nagy biint
kovetett el, mint példaul Arany Janos Agnes asszony cimii balladajiban a cimadd
szerepld.

A ballada egy masik modszer segitségével is jol feldolgozhatd, a birdsdag
imitalasaval. Az el6késziiletek sordn az osztalyt két csoportra bontjuk: az egyik
csoport képviseli a vadat, a masik a védelmet. A vadpontok, illetve a beszédek
megirasahoz érdemes valamennyi id6t adni. Miutan megirasra keriiltek a beszédek
és a szempontok, amelyek mentén a vita zajlani fog, teret adunk a nézetek
iitkoztetésének.

A fejezetben a teljesség igénye nélkiil ismertettiink néhany lehetséges
megoldasi javaslatot, amelyek felhasznalasaval az irodalomora az egyik
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legfontosabb funkciojat, az olvasova nevelést nagyobb eséllyel képes ellatni. Az
olvasova nevelés els6 1épcséfoka ugyanis az érdeklddés felkeltése az irodalom — ha
szlikebb kategoriat akarunk megjeldlni, az irodalmi miivek, olvasmanyok — irant
azaltal, hogy a tanulok nem passziv hallgatoként vannak jelen az irodalomoran,
hanem kiilonb6z6 aktivitast igénylé feladatok altal bevonodnak a tanulasi
folyamatba. A korabban felvazolt modszerek joval nagyobb lehetdséget adnak a
Nemzeti alaptanterv altal kijelolt kompetencidk (a szovegalkotasi képesség, az
iraskészség fejlesztése, a nyelvhelyesség, retorikai ismertek birtoklasa és
alkalmazasa) fejlesztésére, mint a hagyomanyos tanulasszervezési formak és
metodikak.
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Jatékos irodalomtanulas
kooperativ projektmunka keretében

Kiss David

Bevezetés

Tanulmanyomban egy hetedik évfolyamon elvégzett csoportos, kooperativ
tarsasjaték-készitd projekt bemutatasan €s értékelésén keresztiil vizsgdlom meg a
valtozatos és tanuloi aktivitasra épilild gyakorlatokat az irodalomtanitasban,
hosszabb szdvegrészben targyalom a projektmdodszer és a kooperativ
munkaszervezés kozds pontjait, Osszefliggéseit a tanuldsi motivacidval, majd a
tanuldsszervezés témajahoz kapcsolom az élménykozpontli irodalomtanitas és a
jatékositas fogalomkorét.

Kooperativ csoportmunka a tanuloi projektben

Napjainkban az iskolai munkat meghataroz6 tantervi szabalyozo
dokumentumok célrendszere és az ezt implementalé pedagogiai gyakorlat is a
valtozatos munkaformak altali hatékony, sokszinli oktato-neveld munkéra
torekszik.

E hatékonysag egyik legfontosabb Osszetevdjévé az elmult évtizedekben a
tanuloi aktivitas és motivacio 1épett eld, mely a Nemzeti alaptanterv médszertani
alapelvekrdl szol6 részében is megjelenik: ,,/...] az aktiv tanulds a tanulonak a
tanulasi  tevékenységekben torténé részvételét hangsulyozza. A tanulasi
tevekenység legfobb célja olyan tanuloi kompetenciak fejlesztése, amelyek lehetové
teszik az ismereteknek kiilonbozd helyzetekben torténd kreativ alkalmazdsat.”
(Nemzeti alaptanterv, 2020). A tanuldi aktivitas és motivacid fontossagat emeli ki
Bonus Lilla és Nagy Ldszloné is, meglatasuk szerint ,,a kordbban alkalmazott
tanulasi formak és modszerek mar nem képesek fenntartani a tanulok érdeklodését.
A tanulasi formak megvaltoztak, az aktiv tanuldsi modszerek keriiltek elotérbe,
amelyek motivaljak a tanulokat, és a tanulok aktiv részvételén alapulva segitik a
tananyag feldolgozasat.” (Bonus és Nagy, 2020). A tanuloi aktivitas és a valtozatos
munkaformdk szerepét hangsulyozza Nahalka Istvan is, aki a konstruktiv
tanulaselmélet felél kozelit a didkok tevékeny részvételéhez a pedagogiai
folyamatokban: ,,/...] az aktivitas ne csak tudomdnyos aktivitas legyen, hanem
tarsadalmi aktivitas is (egyiittmiikodés, verseny, vezetés, szervezés, érdekegyeztetés
sth.)! Minél valtozatosabb formdakban talalkozik a gyermek a tanulnivaloval, annal
biztosabb a rogzités, anndl hasznalhatobb lesz a késébbiekben a tudas
alkalmazasa.” (Nahalka, 1997)
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A tanulasi motivacio, miként arra Réthy Endréné és Csibi Monika is ramutat,
Osszefiigg az egyéni Onszabalyozassal és szocialis tényezokkel is. ,,Egy tanuldasi
feladat megoldasat elemezve az egyén aktudlis motivdcio-dllapotat és az adott
szituaciot egyiittesen kell figyelembe venni. [...] tekintetbe kell venni olyan
személyiségjegyeket, mint példaul a személyes érdeklodés, motivacios orientacio.
[...] A szituacion beliil szamitdasba kell venni a szocidlis szférat (egyediil vagy
csoportban tanul-e az egyén)...” (Réthy, 2020, 4.0.) ,, Az iskolai tanulast erésen
befolydasoljak a szocialis tényezok [...] a pedagogiai és pszichologiai gyakorlat
sordn arra toreksziink, hogy [...] a tanuldk siker tapasztalatokat szerezzenek.
Ennek eredményeként az iskolai feladatok kapcsan névekedik a tanulok szocidlis
motivacioja.” (Csibi, 2006)

Ezenkiviil fontos Osszetevdje a tanulasi motivacionak az alkotasvagy, mely
0sszhangban van a valtozatos, kreativ, alkoto tevékenységet szorgalmazo nevelési
célkitizésekkel. ,, Az alkotasvagy [...] problémamegoldds dltal valamilyen
produktum létrehozasara iranyul, vagyis direkt modon érvényesiilé megoldasi
késztetés, ezért kozremiikodik a kivancsisag, a megismerési, a felfedezési vagy is.”
(Nagy, 1998)

A hagyomanyos tanuldsszervezd eljardsokat és modszereket tehdt olyan
tevékenységekkel kell kiegésziteni, melyek a didkok aktiv, alkotd részvételére
épitenek, eldsegitik a tarsas interakciokat és az egyéni, 6nszabalyozé tanulast, ilyen
tobbek kozott a projektmodszer is.

A tanul6i projektekben az eldbb emlitett, kiemelten fontos tényezdk
0tvozdédnek, a diakok alkotod és aktiv részvételét a projekt soran megvaldsitani
kivant produktum létrehozédsa, a nagyobb motivacid meglétét pedig az egyedi
feladat megoldasanak kihivasa és kiilonlegessége biztosithatja. Ezaltal a tanuloi
projekt alkalmazéasdnak pedagdgiai hasznossaga kettds, ahogy arra M. Nddasi
Maria is ramutat, a tananyag feldolgozasa és barmilyen projekttermék Iétrehozasa
mellett ,, minden olyan (azonnali vagy tavlati) valtozas eredménynek szamit, amely
a tanulok tuddsaban, képességeiben, attitiidjeiben, magatartisiban a
projektmunka eredményeként végbement.” (M. Nadasi, 2010) A pedagdgiai projekt
azonban 0nall6 vagy szocidlis jellegii tanulési folyamat is olyan értelemben, hogy
,a diakok esetében az egyéni vagy kooperativitason alapulo 6ndllo tanulds
gvakorlasa maga is cél.” (M. Nadasi, 2010)

A tanuldi kooperacioé nemcsak a didkok kozotti kapcesolatokat erdsiti, hanem a
kolcsonos 0sztonzés és a kozos célért tevékenykedés hatasara a tanulashoz fiiz6do
motivaciot is. Vastagh Zoltan kiemeli, hogy ,,a személykozi kapcsolatok belsé
erejének mozgositasaval kialakithato a tanuldsi folyamat tarsasmotivacios bdzisa,
az egyiittmiikodés termdtalaja.” (Vastagh, 2000) Ez a motivalo egyiittmiikodés az
iskola vilagaban oly gyakran megjelend versenyhelyzettel is szembeallithato,
ugyanis ,,a kooperativ tanulas szitudcioiban a didkok erésebben motivaltak, és
mivel tanulasuk aktivitashoz, tevékenységhez kotodik, tobbet is tanulnak, mint a
versenyhelyzetben tanuld legtobb didk.” (Zagon és Nagy, 2008)
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A projektoktatds €s a kooperativ tanuldsszervezés célrendszere és motivalo
jellege tehat felerdsiti egymast (amennyiben az egymast segitd és motivald didkok
egy hosszabb projekt keretében, egy kozds produktum 1étrehozasaért
tevékenykednek), batran alkalmazhaté gyakorlatta téve a kooperativ projekteket a
tanuldi érdeklddés €s aktivitas eldmozditasa érdekében.

A két pedagdbgiai eljaras szamos ponton érintkezik, ezek koziil a korabbiakhoz
kapcsolva még a tanar megvaltozd szerepét emelném ki. A kooperativ
munkaszervezéssel és a projektmodszerrel foglalkozo kutatok is ramutatnak a tanar
szerepének sziikségszerii megvaltozasara. Vastagh Zoltan allapitja meg azt, hogy
,a kiscsoportos tanulas sikerét dontéen befolyasolja [...] a tananyag
ismertetdjébol a csoportfolyamatok iranyitdjava és a tananyag kozvetitéjévé valo
tanar szerepének megvaltozasa [ ...] A tanito szerepet bizonyos mértékig dtveszik a
tanulok.” (Vastagh, 2000). A tanarnak ezt a szervezO, tanacsado, ugynevezett
facilitaitor szerepét a projektoktatds kritériumai kozott is megtalalhatjuk (M.
Nadasi, 2010), ahogy az élményszeriiség és tanuloi kreativitas hangsulyozasat is.
A projektoktatassal elérhetd célok koziil a szakirodalom ,/...] az
élményszeriiséget, a kreativitas lehetoségét, a személykozi kapcsolatok ujszerti
tartalmat és intenzitasat emeli ki.” (M. Nadasi, 2010). Szintén M. Nadasi Maria
mutat ra a projektoktatas (és a projektorientalt oktatds) szocialis aspektusaira,
Osszekotve ezzel a kooperacid és a projekt elgondolésait: ,,a tanuléi ondllosag
Jjelentésége miatt a kooperativitasnak, a differencidlt egyéni munkanak nagy
szerepet kell kapnia.” (M. Nadasi, 2010). A csoportos tanuldi projektek tehat
élményszerli, kreativ, az egylittmiikodés kiaknazasdval a tarsas motivaciot
elémozditd gyakorlatként jelenhetnek meg a pedagdgiai munkaban.

Elménykizpontii irodalomtanitds és a jaték

rom

Az élményszerliség kérdéskore az utdbbi idOben visszatérd témaja a pedagogiai
diskurzusnak, jelen van az irodalomtanitas modszertanardl szo6lé tudomanyos
beszédben is. Fiizfa Baldzs egy egész modszertani konyvet szentelt a kérdésnek,
melyben az élményszerli irodalomtanitdst a  kronologikus, torténeti
meghatarozottsagu szemlélet meghaladasaként értelmezi: ,,a kdzoktatasbeli
irodalomtanitasban elkeriilhetetlen a kozeljovobeli szemléletvaltdas, melynek sordan
az irodalomtorténeti elvii tanitas helyét az élmeény- és problémakozpontu, kreativ
és alkoto, asszociativ irodalomtanitasnak sziikséges dtvennie.” (Fiizfa, 2016).
Hangsulyozza, hogy ,,az élménykiozpontusag tag teret ad a kreativitasnak [...] ha
a diakoknak szabad teriik és idejiik van az alkotasra, akkor emlékezetes dolgokat
hozhatnak létre az irodalom segitségével. [...] A kreativitds, a jaték, a humor az
irodalomtanitas ujragondolasanak egyik leglényegesebb osszetevije...” (Fiizfa,
2016). Az innovativnak tekinthetd és az élményszerli pedagogiaba illeszkedd
tarsasjatékprojekt bemutatdsa ¢és értékelése eldtt roviden Osszefoglalom a
jatékositas idevonatkozoé fogalmait.
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A jatékositassal foglalkozé szakirodalom terminoldgidja nem kovetkezetes, a
kiilonbozd fogalmak kozott vannak atfedések, am a legtobb irasban elkiilonitik a
szerzOk a jatékok alkalmazasat a jatékositas (gamifikacio) gyakorlatatol (példaul
Ceker és Ozdamli, 2017; Fulton 2019; Gressick és Langston, 2017), utobbi
leginkabb a jatékos elemek jatékon kiviili kdrnyezetbe implementalasat jelenti.
Bonus Lilla és Nagy Laszloné munkajukban a jatékokkal kapcsolatos fogalmak
tisztazasara tesznek kisérletet, a komoly jatékokhoz kapcsolodo 1) fogalomként
emlitik az alkalmazott jatékokat, melyek ,, egy témakor feldolgozdsara tervezett
jatékok, amelyeket egy kontextus szerint terveznek meg, felhaszndlo-kozpontuak, és
a jaték vilaga ihlette azokat.” (Bonus és Nagy, 2020). A tovabbiakban bemutatott
tarsasjatékprojekt ilyen alkalmazott jatéknak tekinthetd, melynek témaja Petofi
Sandor koltoi életmiive, kontextust pedig a meglévd tarsasjatékok adaptalésa,
kreativ ujragondolasa jelentheti.

A jatékok pedagogiai alkalmazdsa szoros Osszefiiggéseket mutat a
projektorientalt oktatassal, a tanuldsi motivacidval és a kooperaciora tamaszkodo
kiscsoportos munkaszervezéssel, melyek Osszefiiggéseit Kovdacs Tamas és
Varallyai LaszIo s feltarja. Meglatasuk szerint ,, a motivacio hianya egyre nagyobb
problémat jelent tarsadalmunk szamdra, amely leginkabb a Z generaciot érinti,
mind munkahelyi, mind pedig oktatdsi kérokben.” Am a jatékositas a motivalas
mellett |, lehetdséget teremthet az oktatisban az egyéni haladdsra,
problémamegoldo képesség fejlesztésére, vagy akar kiscsoportos foglalkozasra is.”
(Kovdcs és Varallyai, 2018).

Pecsenye Eva egy sajat kézzel elkészithetd irodalmi tarsasjaték kapcsan
Osszegezi az eddigi megallapitdsokat: a tanuloi tarsasjaték ,,arra jo, hogy
felfrissitse, felélénkitse a gyerekek tanuldsi kedvét, érdekesebbé, valtozatosabba
tegyiik a tanorat. Voltaképpen egyfajta tanulasi technika a sok koziil, egy dtlet a
megvalosithato halmazbol.” (Pecsenye, 1993).

Tarsasjatékkeszités kooperativ projekt Petofi Sandor életmiivéhez — A projekt
osszefoglaldsa

A Pet6fi-életmii targyalasa a hatosztalyos gimnaziumi képzés soran kétszer is
elokeriil, eldszor hetedik, majd tizenegyedik évfolyamon. A tananyag mennyisége
¢s az életmii vizsgalatanak fokusza ennek megfeleléen mas-mas helyre keriil, ez a
projekt hetedikesek szamara nyujthat tobb lehetdséget a témaval vald élményszerii
és kreativ foglalkozasra. A projekt célja egy szabadon valasztott asztali tarsasjaték
elkészitése, mely kapcsolodik a Petéfi-életmiihdz (megjelennek benne a tanorakon
targyalt témak és tartalmak: rovid életut, tajversek, az 1848-as szabadsagharchoz
kapcsolddo adatok és koltemények stb.). A projekt célja, hogy a didkok kreativ,
jatékos modon oOsszegezzék a Petdfi-életmilirdl tanultakat, a sajat készitési
tarsasjatékok kiprobalasaval a tanegység lezarasat az élménypedagogia gyakorlata
hatja at, ezaltal a tanuldk pozitiv attitlidot alakithatnak ki még az olyan kanonikus,
talan mar nehezebben megkdzelithetd témak tanulasa irant is, mint Petdfi Sandor
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életmiive. Mivel a projekt témaja tanari elképzelés alapjan, és nem a didkoknak a
kreativ tervezés fazisaban vald aktiv kozremiikodése révén valdsult meg, igy e
gyakorlat inkabb projektorientalt oktatasnak felel meg, mivel ,,a pedagdgus
hatarozza meg a temat, de a feldolgozas mar a projektoktatdasra jellemzo modon
zajlik.” (M. Nadasi, 2010).

A projekt kériilményei és elokésziiletei

A projektet két hetedikes osztaly magyartanaraként végeztem el a G6dolloi
Reformatus Liceum Gimnaziumban, osztalyonként 16 didkkal, igy a 7. a és 7. b
osztalyban is négy darab négyfos csoportot alakitottam ki. A tanulokkal elézetesen
megbeszéld  orat tartottunk, ahol kozosen fogalmaztuk meg a projekt
lebonyolitasanak feltételeit és menetét, tehat megvaldsult az a térekvés, hogy a
projekt tervezése kozosen torténjék. A projekt részben tanorai keretek kozott,
részben otthoni munka keretében valosult meg, mely jol mutatja a moédszer
id6igényességét, amit M. Nadasi Maria is kiemel: ,, a projektmunka nem szorithato
heti néhany napon 45 percbe, tudniillik idében nehezen lehatarolhato, intenziv
tevékenységet igényel, nemritkan kiterjed a tanulok, tandrok iskolan kiviili idejére
is.” (M. Nadasi, 2010).

A cél az volt a projekt kialakitasanal, hogy a tanulok az iskola falain kiviil is
kezdjenek hozzaszokni a kozos tevékenységek elvégzéséhez, tanuljadk meg
kiosztani és maguk kozott koordindlni a feladatokat. Ennek megkonnyitése
érdekében csoportonként kijeldltem egy vezet6t, akinek az a feladat jutott, hogy a
négy tanuld (beleértve sajat magat is) munkdjat feliigyelje, figyeljen arra, hogy
mindenki végezzen valamilyen részfeladatot a projekttermék megalkotasakor,
illetve esetleges kérdések tisztazasa végett a csoportfelelés feladata volt a tanarral
valo kapcsolattartas is. fgy a projektmenedzser szerepe a tanaron kiviil a diakok
kozott is megjelent. A projekt elvégzéséhez az eszkozoket (a valasztott
tarsasjatéktipusnak megfeleléen) a diakok maguk szamara szerezték be, de az
el6zetes megbeszElés soran tisztazasra keriilt, hogy tanacsokkal, segit6 otletekkel a
tanarhoz is lehet fordulni, aki a projekt alatt facilitator szerepben a didkokat kreativ
¢és gyakorlati, praktikus tippekkel latja el.

A projekt iitemterve

A projekt lebonyolitdsat harom hétben allapitottuk meg (ebbe beletartozott az
els6 héten megtartott elozetes megbeszéld ora, zarasként a harmadik héten pedig a
bemutatd/értékeld oOra a tarsasjatékok kiprobalasaval) melynek tagolasa a
kovetkezdképpen tortént:

Els6 héten (az osztalyokkal a hét elején és végén is volt irodalomoéram, fontos
szempont volt a projekt tervezésekor, hogy a hét két végpontjan tudjunk a projekttel
foglalkozni) hétfén zajlott a projekt el6zetes megbeszélése. A tanora feladatai kozé
tartozott a projekt termékével kapcsolatos kovetelmények atbeszélése, a teljesitésre
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szant id6 rogzitése, a csoportok felosztdsa és csoportfelel6sok kijeldlése, a
csoportmunka menetével kapcsolatos teendok és a munka ilitemtervének tisztazasa.

A tanérat a projekthez kotddo hazi feladat megbeszélésével zartuk, melyben a
kovetkezd (pénteki) projekttel kapcsolatos orara a didkokat a tarsasjatékra
vonatkozd konkrét oOtlet kitalalasara koteleztem. Ez azt is jelentette, hogy a
csoportoknak a hét valamelyik napjan mar 0ssze kellett {ilnie (legalabb egy sziinet
erejéig), hogy korvonalazzak sajat tarsasjatékukat. A hazi feladatot kiegészitd
tandri magyarazat soran jeleztem, hogy nem kell teljesen uj alapokra helyezett
tarsasjatékot késziteni, meglévo tarsasjaték aktualizalasaval és témahoz
illesztésével is teljesiteni lehet a feladatot, a hangsuly igy a kreativ tervezésre és
kivitelezésre keriilt, jeleztem tovabba, hogy ezek a szempontok lesznek
meghatarozok a projekt értékelésénél, osztalyozasanal is.

Az els6 hét végére a 8 csoport koziil 7 mar konkrét 6tlettel allt eld, tehat aktivan
kezdddott el a projekt megvalositdsa. A masodik hét elején azt vartam a
csoportoktdl, hogy gylijtsék Ossze a tarsasjatékuk elkészitéséhez sziikséges
eszkozok listajat, majd készitsenek sajat maguk szamara iitemtervet (Hol, kinél
fogjak megalkotni a tarsast? Hany alkalommal fognak Osszegyiilni a feladat
elvégzéséhez?), valamint osszdk ki egymds kozott a feladatokat, beszéljék meg,
hogy ki mit tud hozzatenni a cél eléréséhez. Megegyeztiink, hogy a hét végéig
minden csoport beszdmol az elkészitett iitemtervrdl, illetve a mar megkezdett
munkafolyamatok eredményeir6l (a csoportok tobbsége mar a masodik héten
nekiallt a tarsasjatékok elkészitésének).

A pénteki 6ran tobb csoport is jelentds elérehaladasrél adott szamot, volt olyan
csoport is, amely mar a masodik hét végére elkésziilt, de a tobbiek is biztatd
visszajelzéseket adtak. A csoportok nagyobbik része asztali tarsasjatékot tervezett,
de a tervek kozott kartyajaték, memoriajaték és kviz is szerepelt. A héten tobb
csoportfelelés is beszamolt a haladasrol, illetve néhanyan tandcsot kértek a
tarsasjatékhoz hasznalt alapanyagokat illetéen.

A projekt utols6 hetén mar minden csoport a tarsasjaték kivitelezésén dolgozott,
volt olyan négyes, amely be is hozta az elkészitett jatékot, igy néhany alkotast
elézetesen is alkalmam nyilt megtekinteni. A hét utols6é 6rdjara minden csoport
elkésziilt, igy ki tudtuk probalni kézosen a tarsasjatékokat, és lezarhattuk a
projektet.

A projekt zdrdsa és az értékelések

A projekt zéarasara az oktober 13-ai irodalomérdkon keriilt sor mindkét
csoportban. A tandrakon mindenki kiprébalhatta a masik csoport munkajat,
valamelyik tarsasjatékkal tobb kort is jatszottak a didkok. Késziilt Petdfi életével
kapcsolatos Activity sajat készitésti kartyakkal és jatéklappal, Petdfi korat, a koltd
¢letatjanak jelentds helyszineit megidéz0 Gazddlkodj okosan! valtozat, Fekete
Péter a koltd verseivel, valamint szintén a kolteményeket rajzzal illusztrald
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memoriter-jaték. Az dsszes csoport kivétel nélkiil elkészitette a kért tarsasjatékot,
melyek koziil a tovabbiakban két kiemelkedd tanul6i munkat mutatok be.

A projekttermékek értékelésénél — a megbeszélteknek megfeleléen — a
kreativitast és a kivitelezés mindségét vettem alapul. A csoportok eldzetes
megalkotasakor is igyekeztem arra figyelni, hogy minden csoportba kertiljén olyan
diak, aki jo kéziigyességii, hogy a tarsasjatékok szép megalkotdsa se okozzon
gondot egyik csoportnak sem. Ehhez mérten egy csoport kivételével jeles
eredmények sziilettek. Az egyik csoport munkajat csak jora tudtam értékelni. A
projekt zarasaként beirtam az érdemjegyeket, megkérdeztem a didkokat a projekttel
kapcsolatos élményeikrdl, dsszepakoltuk a tarsasjatékokat, melyeket megoriztem,
hogy késdbb ujra felhasznalhassuk.

Mig a tanuldknak csoportban, javarészt az iskolan kiviil kellett megkiizdenitik
a rajuk szabott feladattal, addig nekem tanarként a projektmenedzser oldalarél
kellett helytallnom a projekt id6tartama alatt. Ahogy kordbban is irtam, a téma
kitalalasaba nem vontam be a didkokat, a tarsasjaték-készités otlete nem volt Uj
szamomra, korabban nekem is hasonlo feladattal kellett megbirk6znom: 6todik
osztalyban a Jdnos vitéz vilagat kellett megeleveniteniink tarsasjaték formajaban,
bar akkor mindenki Onalléan dolgozott. Ezt az oOtletet liltettem at a hetedik
évfolyamra, annyit valtoztatva, hogy nem szabtam meg részletekig menden a
témat, csak azt, hogy Petdfi Sandor életmiivéhez kapcsolddjon a jaték, illetve
csoportos munkaként hataroztam meg a projektmunka létrehozasat.

Ugy gondoltam, hogy igy a kés6bbi hatékony kooperativ munkahoz sziikséges
képességek és készségek megalapozasat segithetem eld (ami Gsszhangban all a
hetedik és nyolcadik évfolyam  csoportbontasanak  hatterében  4llo
kompetenciafejlesztés elgondolasaval).

A projekt kapcsan korabban megfogalmazott kétségeim — hogy a didkok nem
veszik komolyan a feladatot, esetleg nehézségekbe iitkozik az iskolan kiviil
Osszehangolni a tevékenységiiket, illetve a projektmunkak értékelésének a
problémas volta — szerencsére a projekt soran eloszlottak. Szinte mindegyik csoport
komolyan vette a feladatot, sziilettek messze a varakozasaimat feliillmulod
produktumok, és csak alig néhany esetben szorult modositasra, javitasra a
végeredmény, igy az értékeléssel nem adodott kiilondsebb probléma. A
csoportfeleldsok beszamoloi alapjan minden csoporttag igyekezett kivenni a részét
a munkabol, bar ennek igazolasara nem allnak rendelkezésemre adatok, pusztan a
vezetdk szobeli beszamoloi.

A didkok visszajelzései is pozitivak voltak, az egyik csoport példaul egy
szombati napon gyiilt 0ssze az egyik didk hazaban, és egész napos egyiittléttel és
jatékkal kotottek Ossze a tarsasjaték elkészitését, és sajat bevallasuk szerint nagyon
¢lvezték a feladat megoldasat.
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Tanuloi munkak bemutatdsa

A valogatott projektmunkak bemutatasa Iehetdséget biztosit a tanulmany elején
tett megallapitasok alatdmasztasara, miszerint a csoportok zome a feladatot kreativ
modon megkdzelitve, magas esztétikai szinvonalon €s jo tartalmat valasztva
végezte el, mindezt didktarsaikkal vald kooperacié eredményeképpen, minimalis
tanari segitséggel (ami inkabb csak a praktikus szempontok figyelembevételét, a
sziikkséges eszkozok kivalasztasat és az Otlet kivitelezhetdségének kérdését
érintette). A projektet a tanuldoi munkak és a didkok visszajelzései alapjan is
sikeresnek itélem meg, ez megerdsit abban az elhatarozasban, hogy a késébbiekben
is alkalmazzam a projektmddszer nyujtotta lehetOségeket sajat pedagodgiai
gyakorlatomban.

A Petdfi-tarsasjatékprojekt tanuloi munkdinak bemutatdsa (1.)

Az els6 bemutatott tarsasjaték készitdi egy mar 1étezd jaték koncepcidjabol
kiindulva alkottak egyedi készitésii projektmunkat. A tarsasjaték a Gazdalkodj
okosan! alapjaira épiil, am a kreativ megoldasoknak ¢és a témanak koszonhetéen
egyéni szinezetet kap.

A tarsasjaték bemutatdsa

Az asztali tarsasjaték célja 20 pont Osszegylijtése, melyeket jatékbeli pénzbdl
lehet venni (amit a t¢émabdl kiindulva petdfillérnek neveztek el a készitk), vagy a
jatéktabla bizonyos mezdire 1épve, azokon athaladva lehet szerezni (/. dbra).

Tehat a tarsas egy pontgylijtés jaték menetét koveti, ahol a jatékosok egymas
utan dobnak a dobdkockaval, majd a dobott szamnak megfeleld 1épés megtétele
utan elvégzik annak a mezdnek az utasitasait, melyre 1éptek. A mezdk egy része
petofillert (2. abra) kinal (pl. ,,Versiro versenyt nyertél, kapsz 10 PF-t”,
., Vendegség: Egy altalad valasztott személy meghiv magahoz. Kerj téle 15 PF-t”),
mas mezOk fizetésre utasitanak (pl. Pilvax: Fizess 20 PF-t”, Adj egy dltalad
valasztott jatékosnak 10 PF-t”, ,, Ha nincs lakdsod, fizess 10 PF-t”), egyes helyekre
Iépve pedig Ujra kell dobnunk, elére vagy hatra lépniink, de olyan mez6 is akad,
ahonnan csak 6-os dobassal juthatunk tovabb (,,Segits Janos vitéznek a sarkany
legyozésében! Dobj 6-ost!”’), mig olyan négyzetre is léphetiink, ahol érdemes
elkeriilni a 6-ost (,, Segesvar.: Ha 6-ost dobsz, meghalsz. ”). Killonleges mez0 a piac,
ahol a petdfilléreket pontokra lehet valtani. A jaték onmagéaban ennek a sokféle
mezonek kdszonhetden is gyors és izgalmas jatékmenetet biztosit, kdnnyen tudunk
pénzt és pontokat is gyiijteni (ezekben pontgylijtd mezdk vannak segitségiinkre,
melyeken elég athaladni, hogy pontot kapjunk).

A jaték fordulatossagat ezek mellett ugynevezett kiildetéskartydak is fokozzak,
melyeket bizonyos mezokon huzhatunk fel. Ezeket a kiildetéseket végre kell
hajtani. Ilyen kiildetésekre példak: ,, Petdfi Sandor 15 éves lett. Elhagyja az iskoldt,
ezért menj el szinészkedni!” | ,, Petdfi Sandor 23 éves. Megismerkedett Szendrey
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Juliaval, ezért utazz Tiindérorszagba!” | ,, Petofi 23 éves. Hozz létre egy irodalmi
tarsasagot és fizess 25 PF-t!” |, Petofi 25 éves lett, 1848 van. Menj a Nemzeti
Muzeumhoz, és szavald el a Nemzeti Dalt!”.

A jaték kiilonb6z6 korosztalya gyerekeknek és felnétteknek is élvezetes, a
jatékszabalyok egyszeriiek, konnyen megérthetdk, a tarsasjaték minden elemében
megjelenik a Petofi-témahoz vald kapcsolodas, kidolgozasa, megalkotasa szinte
minden elemében magas szinvonalu, a sajat készitésii baboktol (3. és 4. dbra)
kezdve a jatéklapig.

1. abra: a jatéktabla 2. dabra: a petdfillérek

3. abra: sajat készitésii jatékfigura 1. 4. abra: sc"zjdt keészitésii jatékfigura 2.

A Petdfi-tarsasjaték projekt tanuloi munkdjanak bemutatisa (2.)

A masodik bemutatott tanul6éi munka is egy 1étez6 tarsasjaték Petdfi vilagahoz
igazitdsanak az eredménye: ez nem mas, mint a Monopoly, ahol épiiletek és telkek
vasarlasaval a cél monopol helyzetbe keriilni a piacon. A koltd életét megidézo
tarsasjatékban nem telkek vasarlasaval €s épiiletek épitésével, hanem Petdfi-versek
kiadasaval lehet elonyt kovacsolni, €s jaj annak, aki a jaték vilagaban olyan
kolteménnyel talalkozik, amelyik mar egy jatékostarsa tulajdonaban van, annak
ugyanis fizetnie kell.
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A tarsasjaték bemutatdsa

A jaték szabalyainak leirasara itt kilon nem térek ki, mivel nem sokban
kiilonbozik az eredeti jatékétol (valamivel egyszeriibb annal), amiben sajatos, az az
érzésem szerint jol eltalalt stilus és Gtletes megoldasok, valamint a koncepcid, hogy
itt Petdfi verseivel lehet kereskedni. A jatéktabla kivitelezése ennél a tarsasjatéknal
egyszeriibb elrendezést és mintat kdvet (5. dbra), mint a masik bemutatott jaték
esetében, ami mindenképpen emlitésre méltd Gtlet, hogy egy valodi jatéktablara
ragasztottak feddlapot a didkok, igy a tdbla kezelése és tartdsa is megszokott,
tarsasjatékszerli (a masik csoport egyszerii kartonlapot hasznalt, igy ott nagyobb a
gylirédés, szakadas esélye).

5. dabra: a jatéktabla . 6. abra: jatékfigura 1.

Kreativ és szép kiilsdt kaptak a jatékhoz hasznalt forintok, melyek huszas és
szazas cimletekben allnak a jatékosok rendelkezésére, elobbieken Szendrey Julia,
mig utdbbiakon Petdfi Sandor stilizalt arcképét talaljuk. Egyszertibb kiils6t kaptak
a kiilonboz6 versek bérleti lapjai, melyek kidolgozasanal inkabb a funkcid volt az
elsddleges szempont. Minden vershez egy vételar és egy bérleti dij tartozik, eldbbit
fizeti ki az, aki megveszi, kiadasra kinalja a kolteményt, utobbit pedig az, aki
szavalni, olvasni, hasznalni akarja (arra a mezorre 1ép). A legdragabb két vers A
foltamadott a tenger... és A puszta, télen, melyek egyenként 120-120 forintba
keriilnek, bérleti dijuk pedig 60-60 forint, tehat két ,hasznalat” utan vissza is
hozzék a vételarat a tulajnak. A legolcsobb alkotasok kozott talaljuk a Fiistbe ment
terv €s a Levél Arany Janoshoz verseket, valamint a Janos vitézt. Ezek mindegyike
20 forintba keriil, &m ezeknek a bérleti dija is 20 forint, azaz mar els6 olvasatra is
megtériil a tulajdonos befektetése.
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7. abra: jatékfigura 2.

A tarsasjaték szinvilagara a barnas,
kékes-sziirkés,  fehér-fekete  szinek
jellemzok, ezaltal régies, reformkori
hangulatot tiikr6z (esziinkbe juttathatja a
szépia fotok stilusat). Kiilon emlitést
érdemelnek a kézzel készitett (rajzolt és
kivagott) papirfigurak (6. és 7. dbra),
melyek bar nem olyan bohokasak, mint a
masik bemutatott jaték figurai, de népies
megjelenésiikkel Petdfi népi kotddését jelezhetik, a parafadugok pedig a
megvasarolt verseket jeldlik (és a koltd kedvelt italat, a bort is megidézik).

AT -

Osszegzés

A bemutatott tanul6i munkak kreativ kivitelezése €s magas esztétikai mindsége
a tanuloi aktivitds mértékét és a tanuldsi motivacid erdsebb jelenlétét mutatja. A
projekt — bar az iskolai kereteken kiviili munkara kotelezte a didkokat — a csoportos
kivitelezés lehetésége (a személyes kapcsolatok erdsitése ¢€és a kozos
feladatmegoldas), az élményszerliség kiaknazasa €s a kozos jaték oromének igérete
révén felkeltette és a teljesités harom hete alatt fenn is tartotta a gyerekek
érdeklodését, igy téve élményszerlivé, jatékos kontosbe csomagolt tanulassa és

Osszefoglalassa a Petdfi-életmii lezarasat.
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Az egymas iranti tisztelet olimpiai nevelési érték
a 2020-as kerettantervekben
Tothne Vojtko Veronika

Bevezetés

Az olimpiai nevelés magaban foglalja a kiilonb6z6 olimpiakkal kapcsolatos
erkdlesi neveld értékeket. Chatziefstathiou szerint olimpiai nevelési program
,,minden oktatasi kezdeményezés vagy gyakorlat, mely az olimpizmus értékeivel
hozhato kapcsolatba” (2012, 391. old.). Az olimpiai nevelés nem az olimpiak, mint
mega-rendezvények propagaldsat jelenti, sokkal ink4bb olyan értékek nevelési célu
kozvetitését, melyek olimpiai példakon és eseményeken keresztiill kivaldan
megérthetdk és elsajatithatok. Az olimpidk szellemiségét az olimpizmus sz6 fejezi
ki legjobban, melyet az olimpidk alapdokumentumdban, az Olimpiai Chartaban
(Olympic Charter, 2020) igy hataroznak meg:

., Az olimpizmus életfilozofiaként a test, az akarat és a szellem képességeit, mint
egyseges egészet fogja Ossze és dicsoiti. Egyesitve a sportot a kulturaval és
neveléssel az Olimpizmus olyan életforma kialakitisara térekszik, amely a
munkavégzés  oromén, a példakép nmevelési értékén, a tdarsadalmi
felelosségvallalason és az egyetemes erkolcsi alapelvek tiszteletén alapszik.” (11.

old.)

A nemzetkdzi olimpiai neveléssel kapcsolatos kutatasok jelentds része meglévo
olimpiai nevelési programok értékelésérdl, azok tartalmi jellemzoirdl, illetve
eredményességérdl szolnak. Monnin (2012) kiemeli, hogy Franciaorszdgban
példaul ,,jo néhany olimpiai oktatasi-nevelési program létezik, féként az olimpiai
jatékok megrendezéséért beadott pdlydzatok miatt,” és ezért a franciaorszagi
programok tobbségét nem nevelési, hanem gazdasagi céllal hozték 1étre (340-5).
Knijnik és Tavares (2012) a 2016-os ri6i olimpiara készitett olimpiai nevelési
programot vizsgaltak €s arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a program nem éri el
a céljat, a sporton keresztiili erkolcsi nevelést. Sri Lankdn egy specidlis
konfliktuskezeléssel és problémamegoldassal kombindlt olimpiai nevelési
programot integraltak a tantervbe, melynek eredményességét Nanayakkara (2016)
vizsgalta. Eredményei alapjan a program sikeres volt, hiszen meg tudta valdsitani
a kitlizott célt, a tarsadalmi integraciod eldsegitését. Hsu és Kohe (2015) munkaja
soran egy tajvani felsdoktatasi programot vizsgalt, amelyben az olimpiai nevelést
miivészeti oktatissal otvozték. Uj—Zéland helyzete az olimpiai nevelés
szempontjabol egyedi, hiszen az ottani iskolak tantervébe (a testnevelés tantargy
., attitudes and values” részébe) hivatalosan is integraltdk az olimpiai nevelést
(Culpan és Stevens, 2017; Curriculum in Action, 1999).
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Jelen kutatés ijszerlisége egyrészt abbol adodik, hogy kevés (csupan 0j-zélandi
tantervekkel kapcsolatban talaltam erre példat) nemzetkdzi szakirodalom elemzi az
oktatasi rendszerben mar eleve jelen 1évd olimpiai nevelési értékeket; masrészt
abbol, hogy a hazai tudomanyos diskurzusban az olimpiai nevelési értékek témaja
még jszerll, korabbi kutatasainkban a nemzetkdzi gyakorlatot vizsgaltuk (7othné
Vojtko, Fiigedi, Révész, 2018a; Tothné Vojtko, Fiigedi, Révész, 2018b; Tothné
Vojtko, Fiigedi, 2018; Tothné Vojtko, 2020).

Binder (2010) kiemeli, hogy milyen sok hasonl6sag van az olimpiai értékrend
€s az oktatasi rendszer értékrendjében; az olimpiai nevelést parhuzamba allitja az
iskolaban zajlé neveléssel. A kutatas soran az olimpiai nevelés hazai helyzetének
feltarasat végeztem kerettantervek elemzésén keresztiil. A nemzetkdzi szinten
jelentds hatasu olimpiai nevelési program, melyet szamos orszdgban hasznalnak
vagy kiprobaltak, az Olympic Values Education Programme (OVEP). Ez a
kiadvany korosztaly- és kultira-fliggetlen mddon segiti a tanuldkat az olimpiai
nevelési értékek megértésében és elsajatitasaban. A feladatgyiijtemény a kovetkezo
0t nevelési érték mentén épiil fel: 1) tisztességes jaték, 2) kivalosagra torekvés, 3)
harmonikus test és szellem, 4) kiizdelem aran elért 6rom, és 5) egymas irdnti
tisztelet (International Olympic Committee, 2017). Kutatdsomban ezeknek a
nevelési értékeknek a meglétét vizsgaltam a kerettantervekben, jelen tanulmanyban
az utolso, egymads irdnti tisztelet nevelési érték elemzését mutatom be részletesen.
Ez a nevelési érték magaba foglalja olyan tartalmi elemek eléforduldsat, mint
példaul a csapat- és csoportmunka, kooperativitas, egyilittmiikodés, tolerancia. A
tanulmanyban az egymads iranti tisztelet témakorét a kerettantervekben kitlizott
célok és elvarasok feldl elemzem (Hogyan kellene beépiteni az oktatasi-nevelési
folyamatba?); és nem targyalom annak gyakorlati megvalositasat/megvalosulasat
(Hogyan épiil be az oktatasi-nevelési folyamatba?). Ennek elkiilonitését fontosnak
tartom, hiszen az oktatasi rendszerben célként kitlizott, elsajatitandd értékek
feltérképezése a késObbiekben kivalo alapot biztosithat programok tervezéséhez és
adaptalasahoz.

Kutatasi kérdések, celok

A kutatas célja feltarni az egymas iranti tisztelet nevelési érték eléfordulasi
jellemzoit a 2020-as kerettantervekben. Célom a jellemzok ismeretében pontos
képet adni arrdl, hogy milyen mértékben és megfogalmazasban fordul el6 az
egymas iranti tisztelet a magyar kozoktatds szabalyozd dokumentumaiban a
kitizott célok és elvarasok szintjén. Tanulmanyom tovabbi kutatasra is 6sztondz,
hiszen érdemes lenne azt is megvizsgalni, hogy az elvarasok megvaldsulnak-e a
gyakorlatban.

Az elemzés soran arra kerestem a valaszt, hogy 1) a vizsgalt miveltségi
teriiletek koziil melyeknél a legjellemzébb az egymas iranti tisztelet nevelési érték
el6forduldsa (kvantitativ jellegli elemzések); valamint, hogy 2) milyen tartalmi
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kiilonbségek vannak az egymas iranti tisztelet megfogalmazasaban miveltségi
teriiletek szerint (kvalitativ jellegli elemzések).

Modszer és minta

A kutatas modszere kvantitativ és kvalitativ tartalomelemzés volt MAXQDA
szoftver hasznalataval. A minta kivalasztasanal rétegzett mintavételi eljarast
alkalmaztam, mely soran elséként a 2020-as Nemzeti Alaptantervet' tiz kiilonallo
egységre bontottam: bevezetésre és kilenc miiveltségi teriiletre. Mind a tiz egységet
Ot a priori fokategoria mentén kodoltam (tisztességes jaték, egymas iranti tisztelet,
kivalosagra torekvés €s kiizdelem ardn elért 6rom, harmonikus test és szellem, sport
és olimpiai oktatas-nevelés), majd a talalatok gyakorisaga alapjan sorba rendeztem
Oket. Az igy kialakitott gyakorisagi sorrend alapjan az egységeket 6t rétegre
osztottam, majd mindbdl véletlenszerien kivalasztottam az egyik miiveltségi
teriiletet, melyet az 1. tablazatban sotét hattérrel jeldltem (/. tablazat).

1. tablazat: Miveltségi teriiletek rétegzett mintavétele a 2020-as NAT-ban kodolt
szovegszegmensek szama alapjan

kédolt szoveg-

NAT 2020 egységei .
(miiveltségi teriiletek) szegmensek szama
(db)

1 dltalanos bevezetés 5
matematika 5

5. _magyar nyely és irodalom 19
idegen nyelv 22
technologia 37

3. torténelem és dllampolgdri 51
ismeretek

4. etika hit- és erkolcstan 60
miivészetek 69

5. természettudomdany és foldrajz 78
testnevelés és egészségfejlesztés 86

A kovetkezd 6t miiveltségi teriilet 2020-as kerettanterveit elemeztem harom
iskolafokon (als6 tagozat, felso tagozat, kozépiskola): 1) matematika, 2) magyar
nyelv és irodalom, 3) torténelem és allampolgari ismeretek, 4) etika hit- és
erkolcstan, 5) testnevelés és egészségfejlesztés. A 2. tablazatban ,x”-szel jeloltem
azokat a tantargyi kerettanterveket, melyek a kutatas tényleges mintajat képezték,
Osszesen 16 dokumentumot (ezek letdltési lehetdségét az egyéb irodalomban, a
tanulmany végén soroltam fel). A miveltségi teriiletek nem azonos szamu

15/2020. (1. 31.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiaddsardl, bevezetésérdl és
alkalmazasarol szolo 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet modositasarol
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tantargyat jeldlnek, és nem minden tantdrgyhoz kothetd kerettanterv mindharom
iskolafokon. Az eredmények értelmezésénél az ebbdl adddd kiilonbségeket is
érdemes figyelembe venni (2. tdblazat).

2. tablazat: Az elemzett miiveltségi teriiletek 16 kerettanterve tantargyak és iskolafokok szerint

tantargy / iskolafokok taagl(fga ¢ t:;sz(l); ¢ li(;)lf(fll; -
1 matematika X X X
p magyar nyely és < X X
irodalom
torténelem X X
3 hon- és népismeret X
dllampolgari ismeretek 8. osztaly  12. osztaly
4 etika X X
S testnevelés X X X

A kerettantervek szovegszegmenseinek kodolasahoz sziikséges kodrendszer
megalkotasa a korabban megnevezett 6t a priori fokategoria mentén tortént. A
kédolasok megbizhatdsagat intrakddolassal biztositottam (kn=0,84), majd a
sziikséges modositasokat kovetéen dsszehangoltam a két kodolas eredményét. Ezt
kovetden szintén intrakodolassal a fokategoriakon beliil 31 invivo kdédot jeloltem,
melyet Osszesen 15 alkodba rendeztem (kn=0,77). A két kodolasi eredmény
Osszehangolasa utdn végiil megalkottam az 1. dbran bemutatott kédrendszert (/.
abra).
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1. abra: Az olimpiai nevelési értékek kodrendszere

életvitel és életvezetés

testi-lelki-tarsas jollét kros szukasuktudatosl(asa

egészségtudatossig prevenclo

rekreacio

stressz és megkuzdesel

strateglak
egészaeg- (esli jollét
fejlesztés @l
) @4\ testi-lelki egészség prevemc
egészségmegbrzés
rekreécids & Egeszseg ESTUdAOSSAE 1 ocss ds kiros testtudat

fejlesztés szokésok)

snkontroll- or\lsmeret lesll egeszseg és
onelfogadds tudatossag sport - mint a
személyiségformalss

alkalmazkodas

harmomkus test és szellem sport és ohmpla\ testkulturalis drokség
nevelés

estkoze
I /e\axac|e
tolerancia
/ erancia — G

elfogadas

@ L &
(lszleletes cgymgs rant teale] _ olimpiai nevelési Spcnescl‘m Ana’gwwo’"

megbecsilés értékek oktatds-nevelés o eso‘lm - ot
kooperauvl(as rendszere P p
torténet

4ltalénos sporttérténet
kiizdelem arén elért 6rom <l

szabalyok

blzalnm \

egyuumukod kooperanvwas

szabalyalkotds

kozosséglelesztés és kuzde\em mint folyamat
csapatszellem

kivalosag - mint cél sportszer{i jatEk
szabélykovetés
kiizd6képesség

akarat-kitartds- becsulet
monoténiat(irés

spartszemseg
teljesitmény javitésa
és kevesebb hiba fair p\ay
verseny és
eredményesség

Eredmények

Osszesen 1043 olimpiai nevelési értékkel kapcsolatos szdvegrészletet kodoltam
az 60t miiveltségi teriileten. Az 6t vizsgalt fokategoria kodolt szovegszegmenseinek
szama csdkkend sorrendben: 1) egymads iranti tisztelet: 460; 2) harmonikus test és
szellem: 252; 3) kivalosagra torekvés és kiizdelem aran elért 6rom: 162; 4)
tisztességes jaték: 126; 5) sport és olimpiai oktatas-nevelés: 43. A tobb mint ezer
talalat kozel fele (44%-a) tartozik az egymas iranti tisztelet nevelési értékhez. Jelen
tanulmanyban ezeknek a talalatoknak az elemzését ismertetem.

Az egymds iranti tisztelet olimpiai nevelési értéken beliil harom alkddba
rendeztem az invivo kodokat: 1) kooperativitas; 2) tolerancia; és 3) tisztelet és
megbecsiilés. A kvantitativ vizsgalat soran az elemzett miiveltségi teriiletek koziil
az etika hit-és erkdlcstan esetében taldltam a legtobb egymas iranti tisztelettel
kapcsolatos szovegrészletet (129); ezt kdvette a torténelem és allampolgari
ismeretek (104); a testnevelés és egészségfejlesztés (88); a magyar nyelv és
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irodalom (80); végiil a matematika (59). A szovegszegmensek szdzalékos aranya
miiveltségi teriiletek szerint: etika hit- és erkolestan 28%, torténelem és
allampolgari ismeretek 23%, testnevelés és egészségfejlesztés 19%, magyar nyelv
és irodalom 17%, matematika 13%. A harom alkod (kooperativitas, tolerancia,
tisztelet €s megbecsiilés) koziil a kooperativitas igen jelentds szdmban fordul el6 a
kerettantervekben (361) a masik két alkodhoz képest (3. tabldzat).

3. tablazat: Kodolt szévegszegmensek szama alkodok és miiveltségi teriiletek szerint az egymas
iranti tisztelet nevelési értéknél

S 3 §
= . 8 N
szegmensek SRz | S ;g IS N =
szama T | 55 § ) § 2 3
(db) = |58|gg| £ |8
S S| T oo S
= S O 53
3 3 g
kooperativitds 89 87 54 75 56 361
tolerancia 20 4 22 5 1 52
tiszielet & 20 | 13| 12| 0 | 2 | 47
megbecsiilés
OSSZESEN 129 | 104 88 80 59 460

A 2. abran lathato a 2020-as kerettantervek ot elemzett muiveltségi teriiletének
kvalitativ 6sszefoglaldsa az egymas irdnti tisztelet nevelési érték esetében (2. dbra).
Az abran bemutatott szovegrészletek nem sz6 szerinti idézetek, hanem az egyes
miveltségi teriiletekre jellemzo tipikus megfogalmazasokat 0sszesitik. Az dbran
lehetetlen lenne mind a 460 kddolt szovegrészt feltiintetni, ezért egyszeriisitve és
csoportositva jelenitettem meg a tipikus variaciokat miiveltségi teriiletenként és
alkdodonként rendezve. (Az egyszerlsitésbol adoddéan az 4abran lathatd
szovegrészletek el6tti  sorszamok nem felelnek meg az Osszes varidcid
darabszamaval.)
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2. dabra: Az egymads iranti tisztelet jellemzo szévegszegmensei tantargyak és alkodok szerint
rendezve

Egymas iranti tisztelet

TESTNEVELES

Kooperativitds
1. egyiittm(ikadési formak/lehet8ségek
2. k6z6s céliranyos/tarsakkal torténd
egyiittm(ikodés

3. egyiittmiikodésre épiil/vald torekvés
4. jatékosok egyiittmiikodésének

5. kooperaciés elemekben gazdag

6. iv elemek a:

7. kézosségi élmény megtapasztaldsa

8. csapatszellem

9. kézosségi szellem fejlesztése

10. trsakkal szembeni bizalom

Tolerancia
1. toleranssa véljanak a tarsaik gyengébb
teljesitménye, esetleg testi és més fogya-
tékossaga irant

2.tarsak irdnt tanusitott tolerancia

3. tolerdns csapattarsaival és ellenfeleivel
szemben

4. egymas/térsak elfogadsa

5. kézbsségben torténd alkalmazkods

6. térsakhoz valé alkalmazkodas

Tisztelet és megbecsiilés
1. térsak/ellenfél tisztelete,
megbecsillése

2. térsak eltérs képességeit
tiszteletben tart6

3. tarsak irdnti tisztelet

4. kolesonos tiszteletadasra
nevelik a tanulékat

MAGYAR NYELV ES IRODALOM

TORTENELEM ES ALLAMPOLGARI ISMERETEK \

Tolerancia
1. nyitott a korabbi nemzedékek

Kooperativitds
1. egyiittmdkadési képesség

Kooperativitds
1. térsaival " rendszer

2. meghallgatja tarsai véleményét

4. megérteni egymés gondolatait
5. Gkédésen alapuld

6. egyiittmikodési elv
7

3. feladatok megoldasa/feladatvégzés sordn térsaival egyittmiiksdik

iy tanuldsi.tanitasi médszerek
8. kooperativ csoportmunkak

9. tanulé felfedezze a korilstte 1évé kozosségi értékeket
10. kisebb kozosséghez (csaldd, osztaly) tartozas élményét
11. kozbsségi értékek/értékrend

12. kozbsségformalds

13. megéli a kzosséghez tartozds élményét

14. éguk irdnt ¢

15. csapatban és parban dolgozni

identitdsat

16. kultarat teremtenek, amely megerdsiti egy kozosség tagjainak az

Tolerancia

1. tolerans nyelvhasznalatot

2. nyelvi tolerancia kialakitésa, fejlesztése/tudatositdsa
3. mésok véleményének elfogaddsa

fogalmaz meg, gy(jt informaciét, Gjsageikket ir, weboldalt
szerkeszt, dolgoz fel szovegeket

2. egyiittm(ikdd, segits szemlélet jellemzi

3. tarsas tanulas alkalmai révén a tanulé megtapasztal-
hatja a nézetek, vélemények sokféleségét

4. arra torekszik, hogy feladatai egy részét a tarsas tanulas
révén teljesitse

5. kolesonds segitségnyljtason alapuld tarsas munkaveégzés
6. értékesnek tartja a masokkal valo egyiittmkadést

7. kooperativ tevékenységekben valé részvétel

8. kooperativ technikak elétérbe helyezésére

9. kozosségi és té i felelgsségvallala
kiemelt fejlesztési feladat

10. térsas egyittmiikodés személyiségfejleszts és kozosségi
&lményét

11. kiemeli/felismeri a vilag magyarsaga mint nemzeti
kozosség kohézios szerepét/Gsszetartozasanak jelentségét
12. mintét kapnak a kézdsségi életforma miksdésére, az
egymasnak nyujtott kdlcsonds segitség megvaldsithatd
formaira

13. jaa

a lokalis kézésséghez vald tartozas élményét
14. kisebb-nagyobb kézosségeiért felelGsséget véllald
polgarrd

a csaladhoz,

életmédjanak,
normarendszerének
megismerésére, elfogaddsra

2. meghallgatja és megérti —
adott esetben elfogadja — mésok
véleményét, érveit

3. alkalmazkoddképességét
fejleszti

Tisztelet és megbecsiilés
1. masik ember iranti tiszteletet
2. tiszteletben tartja a masik
ember értékvilagat, gondolatait
és véleményét

3. kiilonbo6z6 kulturakat, a
kérnyezet értékeit megbecsiilé
és véd6 magatartas

4. megbecsiili az idésebb
csaladtagok tudasat

5. tiszteletben tartja mas
kultarak értékeit

ETIKA
Kooperativitds
1. egyének és csoportok kozétti egyiittmiikodés
megteremtése

2. tarsas egy(ittélés
3. sszetartozas megélésében

4. felismeri az egyittmiikodést segitd vagy akadalyozé
tevékenységeket és sajat szerepét az egyittmiikodésben
5. befogadé és egyiittm(iksdé kézésség

6. kooperativ csoportmunka

7. csoportos projektfeladatok

8. egész csoportot bevond beszélgetések

9. kbzosségi rtékek (értelmezése)

10. tarsas aga

1. alkalmazza/gyakorolja a
kélcs6nos tolerancia elveit
2. befogadas-elfogadds -

MATEMATIKA

Kooperativitds
1. egyiittmikédés

2. csoportmunkéban/kooperativ munkaformak

3. térsai és kdrnyezete problémai
irént érzékenyebbé tehetik

4. képes azonositani a szeretet és
elfogadss jelzéseit

5. alkalmazkoddképesség

Tisztelet és megbecsiilés
1. képes a sajét véleményétsl
eltéré véleményekhez tisztelettel

11. azonositja a szaméra fontos kozosségi értékeket
12. kdzosséghez tartozas élményének megélése

13. felismeri a kozosségek mikodésének feltételeit, a
kikozosités jeleit

14. mésokért és a kozosségért végzett tevékenységek formai
15. bizalomra épiilé kapcsolatok

16. bizalmi személyt, akihez segitségért fordulhat

2. atarsas érintkezés és a
beszélgetés alapvets
szabalyainak ismerete

3. sajat érdekeit és véleményét
mésokat nem banté médon
fejezi ki

4. mésik fél érzelmeinek és

tartdsa

3. fejlédik a kooperdcios készsége

4. atanuld térsaival kozosen tervez és haijt végre kooperativ
tevékenységeket, projekteket

5. ko20sségépits hatdsa

6. két csapat kozétt

Tolerancia
mésok véleményét elfogadja

Tisztelet és megbecsiilés
megtanulja tisztelni masok allaspontjat,
gondolkoddsmédjat

Az eredmények bemutatasanal fontos kiemelni, hogy a kvantitativ és kvalitativ
elemzés darabszamai eltéréek, hiszen a kvantitativ eredmények bemutatasanal az
Osszes (akar szoismétlésként) eldforduld szovegrészlet jelenti az ismertetett

n
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darabszamot; mig a kvalitativ elemzés esetében a kiilonbozéképpen
megfogalmazott szovegrészletek szamat adtam 6ssze. A kvalitativ elemzésnél tehat
arra fokuszaltam, hogy hany féle megfogalmazasban, milyen valtozatossaggal
fordulnak elé a kifejezések. Az ismétlédéen ugyanabban vagy hasonlo
megfogalmazasban eldfordulo kifejezéseket azonosnak tekintettem.

Jelen tanulméanyban csak a kooperativitas alkédon beliili invivo kodok
szovegszegmenseinek kvalitativ elemzését részletezem, hiszen itt fordult eld a
legtobb kodolt szovegrész (361), illetve tartalmilag szorosan kapcsolodik a
csoportmunka témakoréhez. A kooperativitas alkdodon beliili invivo kédok a (1)
kooperativitas, (2) egyiittmiikddés, (3) bizalom, és (4) kozosségfejlesztés és
csapatszellem. Az aldbbiakban az ehhez a négy invivo koédhoz sorolt a
szovegrészleteket idézem.

A kooperativitas alkodon beliil talalhaté (1) kooperativitas invivo kod a
torténelem ¢és allampolgari ismeretek miiveltségi teriileten fordul el6 a
legvéltozatosabb megfogalmazasban, tizféleképpen; mig az 0Osszes tobbi
miveltségi teriileten csak négyféleképpen. A torténelem és allampolgari ismeretek
miveltségi teriilet esetében példaul ilyen megfogalmazasban fordul eld a
kooperativitas: ,,a kooperativ tanulas révén az egyiittes tevékenység élménnyé
valik,” ,, kooperativ tanuldsi technikak alkalmazdsa.” Jelen van azonban a tobbi
miveltségi teriileten is, a matematikaban példaul igy: ,,a tanulo tarsaival kozdsen
tervez és hajt végre kooperativ tevékenységeket, projekteket,” , fejlodik a
kooperacios készsége;” mig az etikdban ilyen megfogalmazas talalhato:
,,csoportos projektfeladatok szervezése.”

A kovetkez6é kooperativitds alkddon beliili invivo kod, melynek miiveltségi
teriiletenkénti példait bemutatom, az (2) egyiittmiikodés. Ez jellemzdéen az etika
hit-és erkolcstan illetve a torténelem és allampolgari ismeretek miiveltségi teriileten
fordul el6 a legvaltozatosabb megfogalmazasban (10 illetve 16 féleképpen), mig a
matematikaban csupan kétféleképpen. Példaként itt is a torténelem és allampolgari
ismeretek miveltségi teriilethez kothetd tantargyak kerettanterveibdl idézek:
., tarsaival egyiittmiikodve rendszerez, javaslatokat fogalmaz meg, ujsdagcikket ir,
informdciokat gyujt és értelmez,” ,,arra torekszik, hogy feladatai egy részét a
tarsas tanuldas révén teljesitse,” , értékesnek tartia a mdsokkal valo
egyiittmiikédést.” Az etika hit-és erkdlcstan tantargyi dokumentumokban pedig
ilyen megfogalmazasok keriiltek kodolasra az egyiittmiikodés invivo kodnal:
,egyének és csoportok kozti egyiittmitkodés megteremtése,” ,, felismeri az
egyiittmitkédést segité vagy akaddlyozo tevékenységeket és sajat szerepét az
egyiittmiikodésben.”

A harmadik kooperativitdshoz sorolt invivo kdod a (3) bizalom, mely a tobbi
alkodhoz képest igen csekély szamban fordul el6 a kerettantervekben. Az &t
miveltségi teriileten Osszesen csupan hat megfogalmazas talalhato (négy az etika
hit-és erkolestan, kettd a testnevelés €s egészségfejlesztés miiveltségi teriileten). A
kovetkezd szovegrészek keriiltek kodolasra: ,, tdarsakkal szembeni bizalom,”
,,mdsok iranti bizalom kialakitasa” (testnevelés és egészségfejlesztés); illetve
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,bizalom,” ,, bizalomra épiilo kapcsolatok,” ,, bizalmi kapcsolatainak,” ,, bizalmi
személyt, akihez segitségert fordulhat” (etika hit-és erkolcstan).

Végiil a (4) kozosségfejlesztés és csapatszellem invivo kod szovegrészleteit
mutatom be. A tobbi invivo kdédhoz képest ennél a kodnal valtozatosabb
megfogalmazasok fordulnak el6: a torténelem és allampolgari ismeretek esetében
17 féle, az etika hit-és erkdlcstannal 15, mig a magyar nyelv és irodalom mtiveltségi
teriileten 12 féle. Ezeknél joval egysikubb a megfogalmazéds a testnevelés és
egészségfejlesztés teriileten (Otféle) és a matematikaban (kétféle). Minden
miveltségi teriiletr6l bemutatok néhany példat a kozosségfejlesztés és
csapatszellem invivo kod szemléltetésére. A torténelem és allampolgari ismeretek
miveltségi terlilet példai: , kozdsségert tortend feleldsségvallalas kialakitasa,”
,tarsas egyiittmiikodes személyiségfejleszto kozosségi élménye,” ,,a kozdsségi és
tarsadalmi felelosségvallalas tudatositisa kiemelt fejlesztési folyamat.” Az etika
hit- és erkolcstan miiveltségi teriileten a kovetkezd szovegrészeket kodoltam: ,, az
etika tantargy alapvetd célja az egyéni és kozosségi identitas formdlasa,” ,, tarsas
kapcsolatok fontossaganak hangsulyozasa.” A magyar nyelv és irodalom
miveltségi teriilet kiilonb6z0 megfogalmazasai: ,, kisebb kozosséghez (csalad,
osztaly) tartozas élménye,” , [a szévegek témdi] kozosségiik irant elkételezett
emberekké teszik Oket.” A testnevelés és egészségfejlesztés teriilet példaja:
., kozosséget alakito tényezok (a kozos célkitiizések, a kozds gyakorlds élménye, a
teljesitmény egyént és csapat kozosséget formalo szerepe, a csapaton beliili
dsszetartozas és egymasrautaltsag stb.)” A matematika miveltségi teriileten kodolt
szovegrész példaul a ,, k6zosségépitd hatds.”

A kvantitativ és kvalitativ eredményeket Osszevetve ardnyaiban a
legvaltozatosabb megfogalmazas a torténelem és allampolgéri ismeretek
miiveltségi teriiletre jellemz6. Osszesen 87 talalatbol 43 féle kiilonbozo
megfogalmazas van. A talalatok kozel fele (49%), tehat minden masodik
eléfordulas hordoz jdonségot. Ezzel szemben a matematika miiveltségi teriilet
kerettanterveiben kodolt szovegszegmensek sokkal egysiktibbak, ismétlddébbek az
egyforma Kkifejezések. Az 0Osszesen 56 eléfordulasbol csupan 8 kiilonbodzo
megfogalmazas van (tehat csak a talalatok 14%-a hordoz ujdonsagot, azaz minden
7. taldlat). A tobbi miiveltségi teriilet esetében a kiilonb6z6 megfogalmazasok
aranya az Osszes talalathoz képest: etika hit-és erkolestan 33/89 (37%); magyar
nyelv &s irodalom 24/75 (32%); testnevelés és egészségfejlesztés 17/54 (31%).

Megbeszélés és kovetkeztetések

A kutatas soran vizsgalt 6t miliveltségi teriilet kerettanterveiben nagy szdmban
(460 talalat) fordulnak el olyan kifejezések, melyek az egymas irdnti tisztelet
nevelési értékkel kapcsolatosak. A magyar kozoktatds szabalyozé dokumentumai
alapjan tehat ez a nevelési érték nagy jelentdséggel bir, az elvarasok és célok
szintjén hangsulyos formaban jelenik meg. A vizsgalt miiveltségi teriileteken
(torténelem és allampolgari ismeretek, magyar nyelv és irodalom, matematika,
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testnevelés és egészségfejlesztés, etika hit- és erkdlcstan) eltéré szamban fordulnak
el6 az egymas iranti tisztelettel kapcsolatos kifejezések, tehat tantargyanként
valtozo az elvaras ennek a nevelési értéknek a tanorai hangsulyaval kapcsolatban.
A talalatok szama alapjan kiemelten fontos az etika hit- és erkdlcstan, illetve a
torténelem és allampolgari ismeretek miiveltségi teriileteken az egymas iranti
tisztelet megismerése, gyakorlasa és elsajatitasa.

A szdvegek részletes elemzésére jelen tanulmanyban terjedelmi okok miatt nem
vallalkozhattam, igy a csoportos tanulasszervezéshez legkdzelebb allo és a
kerettantervekben legnagyobb szamban kodolt kooperativitas alkddot mutattam be.
Sét, ezt is a teljesség igénye nélkiil tettem, mivel a 361 szovegszegmens bemutatasa
helyett csupan példaként emeltem ki néhanyat. A kerettantervekbdl idézett
kifejezések reprezentaljdk az igen valtozatos (esetenként tantargy-fiiggd)
megfogalmazasokat. Az elemzésnél figyelembe vettem az Osszes talalat szamat és
a kiilonbozéképpen megfogalmazott taldlatok szamat is, melyet dsszevetve arra a
kovetkeztetésre jutottam, hogy aranyaiban a torténelem és allampolgari ismeretek
miveltségi teriileten keriilt legvaltozatosabban megfogalmazasra a kooperativitas.
A kerettantervekben eldforduld kiilonbozé nyelvi kifejezéseket tartalmilag
sokrétlibbnek és mélyebbnek értékelem, mint a szoismétlés miatt eldidézett Osszes
talalati adatokat. A matematika miiveltségi teriileten annak ellenére, hogy az 6sszes
talalat szama 56, csupan 8 féle megfogalmazas van, mely arra utal, hogy az egymas
iranti tisztelet ezen a teriileten nem jelenik meg hangstilyosan az elvarasokban, a
kerettantervek vélhetden mas nevelési értékekre fokuszalnak.

Osszességében a tobbi, jelen tanulmanyban nem részletezett nevelési érték
talalati eredményeivel 0sszehasonlitva arra kovetkeztetek, hogy az egymads irdnti
tisztelet a magyar kozoktatdsi dokumentumokban kiemelten fontos (a tobb mint
ezer talalat kozel fele ezzel az olimpiai nevelési értékkel kapcsolatos). Ebbol
azonban nem lehet megallapitani, hogy az oktatasi-nevelési folyamatban is
megvaldsul-e ez a hangsulyos szerep, ehhez tovabbi kutatas sziikséges.

Konkluzio

Kutatdsom soran az OVEP-ben meghatirozott olimpiai nevelési értékek
(tisztességes jaték, egymads iranti tisztelet, kivaldsagra torekvés, kiizdelem aran
elért 6rom, harmonikus test és szellem) eléfordulasanak jellemz6it vizsgaltam
tartalomelemzés modszerével a 2020-as kerettantervekben 6t miiveltségi teriileten
(torténelem ¢és allampolgari ismeretek, magyar nyelv és irodalom, matematika,
testnevelés és egészségfejlesztés, etika hit- és erkodlestan). Jelen tanulmanyban az
egymas irdnti tisztelet nevelési érték kvantitativ és kvalitativ jellegli elemzési
eredményeit mutattam be. Részletesen kitértem a kooperativitds alkod
szovegrészleteire, a megfogalmazasok valtozatossagara.

Tovabbi kutatds soran érdemesnek tartom megvizsgalni, hogy a
kerettantervekben megjelend célok mekkora (és milyen) hatdssal vannak a
gyakorlatra. Tovabbi kérdés, hogy a kooperativitas alkodban targyalt szovegszinten



Az egymas iranti tisztelet olimpiai nevelési érték a 2020-as kerettantervekben

megjelend szemlélet az egyiittmitkddésrol és csoportmunkardl megjelenik-e a
csoportos tanulasszervezés pedagogidjaban (példaul alkalmazasuk gyakorisdgaban
vagy modszertanaban). A kutatas jelentGsége egyrészt, hogy a hazai tudomanyos
diskurzusban az olimpiai nevelési értékek témaja wjszerli, masrészt, hogy az
olimpiai nevelési értékek nemzetkozi vizsgalata teriiletén nem jellemzd az oktatast
szabalyozo dokumentumokban az elvarasok szintjén mar eleve jelen 1év6 nevelési
értékek vizsgalata.
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Also tagozat:

Kerettanterv az altalanos iskola 1-4. évfolyamara
= Magyar nyelv és irodalom 1-4. évfolyam
= Matematika 1-4. évfolyam
= Etika 1-4. évfolyam
= Testnevelés 1-4. évfolyam

Felsé tagozat:

Kerettanterv az altalanos iskola 5-8. évfolyamara
= Magyar nyelv és irodalom 5-8. évfolyam
= Matematika 5-8. évfolyam
= Torténelem 5-8. évfolyam
= Allampolgari ismeretek 8. évfolyam
= Hon- és népismeret 5-8. évfolyam
= Etika 5-8. évfolyam
= Testnevelés 5-8. évfolyam

Kozépiskola:
Kerettanterv a gimndziumok 9-12. évfolyamdra

= Magyar nyelv és irodalom 9-12. évfolyam
= Matematika 9-12. évfolyam

» Torténelem 9-12. évfolyam
= Allampolgari ismeretek 12. évfolyam
= Testnevelés 9-12. évfolyam
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A kiilonbozo foglalkoztatasi formak alkalmazasanak
gyakorisaga testnevelés oran

Horvath Cintia

Bevezetés

Mind a 2012-ben kiadott Nemzeti Alaptanterv (2012) Testnevelés és Sport
miveltségi teriiletének, mind az 0j Nemzeti Alaptanterv (2020) Testnevelés és
Egészségfejlesztés miveltségi teriiletének fontos feladata a tanulok motoros,
affektiv, szocialis és kognitiv képességeinek fejlesztése, amely a sportagi technikai
és taktikai képzésen keresztil megvalosuld személyiségformalasban is
kibontakozik, tovabba kiemelt célja az élethosszig tarto, fizikailag aktiv és
egészségtudatos életmod kialakitasa. Revész és Csanyi (2015) ezt egészségtudatos,
jovOorientalt életvezetési kompetenciaként emliti. A Kerettanterv (2012; 2020)
konkretizalja a cél- és feladatrendszert, amelyben helyet kapnak a motoros
képességek, a mozgaskészség, mozgasmiiveltség, tovabba a cselekvési biztonsag
fejlesztésén kiviil a prevencio, a testi-lelki kdrosodasok megeldzése, amelyek a
tanuldt az iskolai és a mindennapi tevékenységei sordn érhetik, a tanulok
egészséges testi fejlodésének tamogatasa (Makszin, 2014), valamint a kiillonb6z6
kompetenciak fejlesztése, ugymint a kreativitds, kooperacié, nemzeti Ontudat,
egyéni felelosségvallalas, értékelés. A testnevelés tantargyhoz kapcsolodo
fejlesztendd teriiletek soksziniisége tehat megkivanja a pedagdgusoktol, hogy
megfeleld szaktargyi tudéassal, gazdag szervezési-tervezési, modszertani
repertodrral rendelkezzenek.

A mindségi testnevelést tekintve, szabalyozaselméleti szempontbol
megkiilonboztetink pedagdguskdzpont, valamint tanulokdzpontli oktatési
stratégiat. A koztiik huzodo hatart a felfedezési kiiszob mutatja. A tanulokdzponta
stratégia esetében a tanuloknak magasabb szinti gondolkodasi miiveleteket kell
alkalmazniuk testnevelés oran, mig a pedagdguskdzpontu stratégia esetében a
pedagdgus hoz tobb dontést, a tanulok a mar meglévd tudasukat hivjak eld. A
felfedezési kiiszob holléte azt mutatja, hogy milyen mennyiségii és nehézségii
dontést kapnak a tanulok (Csdnyi és Révész, 2015).

A megfeleld oktatasi stratégia, tanitasi stilus, modszer és tanuldsszervezési-
foglalkoztatasi forma kivalasztasakor tobb szempontot is figyelembe kell venni: az
adott oktatasi-nevelési célt, az elsajatitandod tananyagot, a kommunikaciot, a
tanuldsszervezést és a tanuldsi koryezetet. (Csdnyi és Révész, 2015, Révész és
Csanyi, 2015b; Barati és mtsai, 2018). A szakirodalom a tanuldsszervezési
modoknal frontalis-, egyéni-, parban folyd-, és csoportmunkat kiillonboztet meg. A
pedagbdguskdzponti oktatasi stratégidhoz tartozo vezényld tanitasi stilus lehetévé
teszi az egyiittes, frontalis tanulasszervezést, mig az interaktiv a differencialt
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egyiittes munkaformat, az allomdsos a csoportos foglalkoztatast, mig az
onellendrzéses a csoportos €s paros munkaformat. A felfedezési kiiszobot atlépve,
a tanulokdzpontu oktatasi stratégiaban megvalosithatod tarstanitas és kooperativ
tanitasi stilus lehetdvé teszi a paros és csoportos foglalkoztatast, a felfedezéses és
tanuloi tervezéses stilus pedig a paros €s egyéni munkaformat (Csdnyi és Révész,
2015; K. Nagy és Révész, 2019a).

Az egyiittes, frontalis tanulasszervezés az egyik legjellemzébb, melynek
eldnye, hogy mindenkit szemmel tudunk tartani, az osztalyban folyé munka jol
attekinthetd, azonban hatranya, hogy az egyéni képességek fejlesztésére kevésbé
nyilik lehetdség. Testnevelés oran gyakran el6fordul tovabba csoportmunka,
azonban az 6ndallo6 tanuldi tevékenység kevésbé (M. Nadasi, 1986; Falus és mtsai,
1988; Csanyi és mtsai, 2018), annak ellenére, hogy ezen munkaforma kivaldéan
tamogatja az autondém gyakorlast, a problémamegoldé gondolkodast és a
kreativitas fejlesztését. A testnevelés 6ran megvaldsuld tanulasszervezési modok
kiilonboznek az osztalytermi foglalkozasokétol, hiszen a testnevelés orakon
alland6 a helyvaltoztatds. A szervezési feladatokhoz kapcsolodnak az
alakzatvaltasok is, amelyek segitségével valtoztatni tudjuk a kiillonbdzo
foglalkoztatasi formakat, vagy akar a szerek kiosztasat, mozgatdsat végezhetjiik
gyorsan és hatékonyan. A mozgasos cselekvések oktatasanal, igy a testnevelés
oran, a szervezési feladatok harom feladatkorbdl allnak, a tanuldk, a szerek
mozgatasabol és a foglalkoztatasi formak megvalasztasabol (Rétsdgi, 2004).

Akar egyiittes, akar csoportmunkaban tervezziikk az 6rat, nagyon fontos a
folyamatos differencidlas (K. Nagy és Révész, 2019b). A differencialas
kiilonbségtevés, a Pedagogiai Lexikon (1997) szerint: ,, a differencidlas a gyerekek,
iffak egyéni sajatossagara tekintettel levi fejlodés és fejlesztés lehetéségeinek
biztositasa.” A differencialas célja tehat, hogy a tanulds hatékonysagat noveljik,
figyelembe véve az egyéni sajatossagokat.

Csoportszintii  differencialas soran heterogén és homogén csoportokat
alakithatunk ki. Heterogén csoportok kialakitasakor arra kell tdrekedni, hogy a
csoportok kozel azonos tudésu, eloképzettségii, hasonld teljesitményre képes
csoportokka valjanak. Heterogén csoportalakitasnal az egyes tagoknak segiteniiik,
biztatniuk kell egymast, toleransnak ¢és empatikusnak kell lenniiik annak
érdekében, hogy a csapatnak szant feladatot meg tudjak oldani. Testnevelés oran
gyakran el6fordulnak versenyhelyzetek (sor- és valtoversenyek, csapatjatékok), igy
kiilonosen fontos, hogy kozel azonos képességii csoportokat alakitsunk ki, nehogy
egyes csoportok hatranyban érezzék magukat és igy veszitsenek motivaciojukbol.
Homogén csoportok kialakitasanak alapfeltétele, hogy a csoporton beliil kozel
azonos tudast, képességli tanulok legyenek. Ilyen esetekben az egyéni fejlesztés, a
tehetséggondozas, felzarkoztatas kertil elétérbe. Egyéni szintl differencialas soran
az egyéni sajatossagokat kell figyelembe venni, majd e szerint jarhatunk el
konnyitéssel vagy nehezitéssel. Az egyéni differencialas lehetdvé teszi az egyéni
fejlesztést, amely soran hatékonyan javul a tanuldok autondém tanulési képessége,
kreativitasa, egyéni feleldsségvallalasa, elfogadjak az egymas kozotti



A kilonb6z6 foglalkoztatdsi formak alkalmazasanak gyakorisaga testnevelés éran

kiilonbségeket, elismerik masok erésségeit, tovabba elfogadjak sajat és tarsuk
gyengeségeit. Amennyiben a differencialds hatasara sikerélményhez jutnak a
gyermekek, megné kotodésiik a testneveléshez és a sporthoz (Arday és Tihanyiné,
2008). A testnevelés oOran kiilonbozé szempontok szerint differencialhatunk.
Csoportokat alakithatunk ki a tanitdsi célok szerint, a tananyagon beliil, a
kovetelményekben, értékelésben, ellenOrzésben, a munkaformak
megvalasztasdban, a modszerek, eljarasok a gyakorlasi id6, a terhelés dsszetevoi,
vagy akar a tanari szerepvallalés szerint.

Hazai vonatkozasban napjainkban kevés, a sporttudomany teriiletén megjelend,
a testnevelés tanitasanak gyakorlatdban megvaldsuld kutatassal talalkozhatunk a
foglalkoztatasi formakat tekintve (M. Nddasi, 1998; Révész és Csanyi, 2015),
azonban kitekintve a tagabb neveléstudomanyi szakirodalmakba talalkozhatunk az
oktatasi stratégiakra, tanitasi stilusokra (H. Ekler, 2015; H. Ekler, 2018; Horvath
és H. Ekler, 2019; Mosston és Ashworth 2002; Salvara 2003), és a testnevelés oran
megvalosuld differencialasi lehetdségekre vonatkozo publikaciokkal (M. Nddasi,
1986; Biro, 2007; Csdnyi és Révész, 2015; Nagy, 2016).

Csanyi és Révész 2015-ben megjelent konyvében ismerjiik meg részletesen az
egyes tanitasi stilusokat és a hozzajuk koéthetd munkaformak jellegzetességeit. A
vezényld, tradicionalis stilus esetében a frontalis osztdlymunka valdsithaté meg,
azonban ennek alkalmazasanak visszaszoritasa javasolt, csak a tandrak egyes
részeiben, rovid idére indokolhatd: egyiittes bemelegités vagy levezetés, hiszen a
differenciélés legkevésbé oldhatdé meg ennél a munkaformandl. Az interaktiv stilus
esetében a differencialasra mar van lehetéségiink és javasolt minél tobb gyakorlat
esetében ¢élni vele, a tanuldk altal adott visszajelzések alapjan (Csdnyi, 2012). Az
allomasos stilus a testnevelés oran a tanulok 6nalld tevékenységének lehetdsége
miatt az egyik legkedveltebb tanulasszervezési megoldas, hiszen lehetdséget
biztosit a tanuldk autondém gyakorlasara, ©6nallo feladatvégrehajtasara. Az
Onellendrzéses stilus esetében a tanulok oOnalléan végrehajtand6 feladatokat
kapnak, amelyeket oOnmaguk ellenériznek egy elére meghatarozott
szempontrendszer alapjan. A gyakorlatokat egyénileg, parban vagy
kiscsoportokban is végezhetik. A tarstanitas €s tarstutoralas motivalé és a teljes
személyiséget foglalkoztatdé modszertani eszkdz, amelyet paros munkaformaban
szervezhetiink. A  kooperativ tanulast tdmogatd stilus olyan csoportos
tanulasszervezésben megvalosuldé modszer, amely a didkok kozotti szocidlis
kapcsolatokban rejlé motivacidt hasznalja fel. A csoportoknak egy kozds cél
érdekében kell egyiittmiikodniiik, aminek feltétele, hogy minden tanul6 hozzategye
a csoportmunkahoz a sajat eréfeszitéseit. A felfedezéses tanulds, mint produktiv
tanulasi lehet6ség megvaldsulhat kiscsoportos, paros €s egyéni munkaformaban
egyarant. Sajatossaga, hogy a testneveld tanar nem mutatja meg a tanulasi folyamat
végére elérendd6 mozgastevékenységet, hanem a tanulokra bizza annak
felfedezését. A tanulok altal tervezett tanulds soran egyéni, paros vagy csoportos
munkaformat alkalmazhatunk, amelyek soran a feladatkartyak segitségével
terveznek a tanulok gyakorlatokat, gyakorlatsorokat.
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Kutatasunk célja, hogy feltérképezziik a testnevelés oOrdkon megjelend
foglalkoztatasi  formak  jellemzéit ¢és  gyakorisagat, illetve, hogy
kiilonbségvizsgalatot végezziink a foglalkoztatasi forméak alkalmazasanak
gyakorisaga és a pedagdgusok egyéni jellemzbinek tekintetében, mint a nem, az
életkor, a palyan toltott évek szama, az iskola fenntartdsanak tipusa és a tanitott
iskolafok.

Az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

o Jellemzden az egyiittes osztalyfoglalkoztatas jelenik meg testnevelés ordkon.

o A palyakezdo testnevelé tanarok inkabb a csoportos munkaformat
alkalmazzak.

o Ugy véljiik, nincs kiilonbség a nemek kiozétt a kiilonbozé munkaformdk
alkalmazasanak gyakorisagat tekintve.

o Feltételezziik, hogy kiilonbség van a munkaformdk alkalmazdsanak
gyakorisaga és a tanar dltal tanitott évfolyamok szintje kozott.

Anyag és modszerek

A vizsgalati mintdba testneveld tanarok (n=124) keriiltek, az orszag minden
részérél. A kutatasban részt vevok 64,5 %-a né (N=80), mig 35,5 %-a férfi (N=44).
A vizsgalt személyek atlag életkora 43,11 (M=43,11£11,507) év. A mintaba keriil6
testneveld tanarok 69,4 %-a allami fenntartast iskoldban, 15,3 %-a egyhazi, 4 %-a
alapitvanyi, 2,4 %-a sportiskolaban, valamint 8,9 %-a egyéb fenntartast iskolaban
dolgozik. A vizsgalatban részt vevok 34,7 %-a alsé tagozaton, valamint 65,3 %-a
felsd tagozaton és gimnaziumban tanit.

Az adatfelvétel soran az irasbeli kikérdezés modszerét alkalmaztuk, amely zart és
nyilt végl kérdéseket tartalmazott. A demografiai jellemzokon til arra kérdeztiink
ra, hogy a kitoltbk hany éve vannak a testneveld tanari palyan, milyen
¢vfolyamokon tanitanak, milyen tanuldsszervezési modot, foglalkoztatasi format
¢és modszertani eszkdzoket alkalmaznak leggyakrabban az draikon.

Az adatfeldolgozas soran az SPSS Statistics 23.0 programot alkalmaztuk, leir6
statisztikat szamoltunk, valamint tOobbvaltozos analizissel megvizsgaltuk a
testneveld tanarok altal alkalmazott foglalkoztatasi formak gyakorisagat,
népszerliségét. Varianciaanalizist alkalmaztunk annak megallapitisara, hogy a
kiilonbozé  foglalkoztatasi formak alkalmazasanak gyakorisiga milyen
kiilonbségeket mutat a tanitasban eltoltott évek, az életkor és a tanitott évfolyamok
szerint. Kétmintds t-probaval vizsgaltuk a nemek szerinti kiillonbségeket a
foglalkoztatasi formak alkalmazasanak gyakorisagat tekintve.



A kilonb6z6 foglalkoztatdsi formak alkalmazasanak gyakorisaga testnevelés éran

Eredmények

A megkérdezett testneveld tanarok leggyakrabban a csoportos (M=3,95+0,623)
munkaformat alkalmazzak testnevelés oran, majd az egyiittes, frontalis
foglalkoztatasi format (M=3,77+1,019), mig legkevésbé a paros (M=3,62+0,728)
és az egyéni (M=2,95+1,066) munkaformat.

Nemek szerinti megoszlasban megallapitottuk, hogy a ndk esetében a
leggyakrabban  alkalmazott  foglalkoztatasi forma a  csoportmunka
(M=4,04+0,605), mig legritkabb az egyéni (M=3,05+1,066) foglalkoztatasi forma.
A férfi testneveld tanarok leggyakrabban az egyiittes (M=3,80+0,904) és a
csoportos (M=3,80+0,632) munkaformat alkalmazzak, mig legritkabban az egyéni
(M=2,77+1,054) foglalkoztatasi format.

1. tablazat: Munkaformak alkalmazasanak gyakorisaga nemek szerint

Munkaforma N 0 R
Nem (elemszam) e RIS

Egyéni 124 3,77 0,019
Férfi 44 3,80 0,904

NG 80 3,76 1,082

Egyéni differencialt 124 3,70 0,988
Férfi 44 3,70 0,978

N6 80 3,70 0,999

Csoportos 124 3,95 0,623
Férfi 44 3,80 0,632

N6 80 4,04 0,605

Pdros 124 3,62 0,728
Férfi 44 3,41 0,726

N6 80 3,74 0,707

Egyéni 124 2,95 1,066
Férfi 44 2,77 1,054

NoO 80 3,05 1,066

A foglalkoztatasi formak alkalmazasanak gyakorisagat vizsgaltuk a nemek
szerint. Azt az eredményt kaptuk, hogy szignifikans kiilonbség van a csoportos €s
a paros munkaformak alkalmazasanak gyakorisagaban, miszerint a n6k gyakrabban
alkalmazzédk mind a csoportos (t=-2,072; p=0,041), mind a paros (t=-2,452;
p=0,016) foglalkoztatasi formakat.

A kiilonbozd foglalkoztatasi formakat tekintve nem taldltunk szignifikans
kiilonbséget a testneveld tandrok munkatapasztalatanak mértéke és az iskola
fenntartdsdnak tipusai ko6zott, azonban a testneveldk életkordt és a tanitott
évfolyamok vizsgalata soran igen.

Szignifikdns kiilonbség van a testnevelok életkora kozott az egyéni
munkaformat tekintve (F= 2,409; p=0,049), miszerint a 20-29 éves testnevelok
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alkalmazzak leggyakrabban az egyéni foglalkoztatasi format, mig a 30-39 éves
testneveldk legritkabban.

Tovabba szignifikans kiilonbséget talaltunk a kiilonb6z6 évfolyamokon tanitd
pedagogusok kdzott a paros munkaformat tekintve (F=3,259; p=0,042), ugyanis az
alsé tagozatban alkalmazzak legtobbszor, mig a fels6 tagozatban legkevésbé.

Megbeszélés
Az eredményeink tiikkrében megvizsgaljuk az alabbi hipotéziseinket:
o Jellemzden az egyiittes osztalyfoglalkoztatds jelenik meg testnevelés orakon.

Az els6 hipotézis nem igazolddott be, hiszen a megkérdezett testneveld tanarok
leggyakrabban a csoportos (M=3,95+0,623) munkaformat alkalmazzak testnevelés
oran.

o A palyakezdd testnevelé tanarok inkdabb a csoportos munkaformat

alkalmazzak.

A hipotézis nem igazoldodott be, hiszen a kiilonb6z6 foglalkoztatdsi formékat
vizsgalva nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget a testneveld tanarok
munkatapasztalatinak mértéke és munkaéveinek szadma kozott.

o Ugy véljiik, nincs kiilonbség a nemek kozott a kiilonbozé munkaformak
alkalmazasanak gyakorisagat tekintve.

A hipotézis nem igazolddott be, hiszen szignifikans kiilonbséget talaltunk a
csoportos és a paros munkaformak alkalmazasanak gyakorisagaban a nemek
kozott. A ndk gyakrabban alkalmazzak mind a csoportos (t=-2,072; p=0,041), mind
a paros (t=-2,452; p=0,016) foglalkoztatasi formakat.

o Feltételezziik, hogy kiilonbség van a munkaformdk alkalmazasanak
gvakorisaga és a tanar altal tanitott évfolyamok szintje kozott.

Beigazolodott, hiszen az eredmények azt mutatjak, hogy szignifikans kiilonbség
van a kiilonb6zd évfolyamokon tanitd pedagdgusok kozott a paros munkaformat
tekintve (F=3,259; p=0,042), ugyanis az als6 tagozaton alkalmazzak legt6bbszor,
mig a felsd tagozaton legkevésbé.

A kutatasi tevékenységiink sordn betekintést nyertiink a téma relevans
szakirodalmaba, valamint feltartuk a hazai gyakorld testneveld tanarok Aaltal
alkalmazott foglalkoztatasi formdk jellemzOit, gyakorisagat, tovabba
kiilonbségvizsgalat soran megallapitasokat tettink a nemek, az életkor, a
munkaévek, a tanitott évfolyamok és az iskola fenntartasanak tipusa tekintetében.
Annak ellenére, hogy az elézetes kutatasok eredményei azt mutattdk, hogy az
egylittes, frontalis foglalkoztatasi forma a legjellemzdébb, kutatdsunkban azt az
eredményt kaptuk, hogy a csoportos munkaforma a leginkabb alkalmazott a
megkérdezett hazai testneveld tanarok korében. Ez az ellentmondas a testnevelés
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oOra sajatossagai miatt alakulhatott, hiszen a klasszikus tanulasi kdrnyezetben, az
osztalyteremben inkabb jellemz0 a frontalis osztalymunka, mint a tornateremben.

A kutatasi eredményeink arra sarkallnak minket, hogy tovabb folytassuk a
vizsgélatot a kiilonbozé foglalkoztatasi formak alkalmazéasanak gyakorisagat
tekintve a kiilonb6z6 tematikus egységekben (labdajatékok, torna, atlétika, stb...),
valamint az egyes munkaformak hatékonysagat, eredményességét tekintve.

A kutatasunk korlatjaként tudjuk megemliteni a mintavalasztas gyengeségét,
hiszen a kis elemszam miatt nem tekintheté reprezentativnak a minta, valamint a
nemek aranya sem kiegyensulyozott, ebbdl fakadhatnak kiilonbségek az egyes
munkaformak alkalmazasanak gyakorisagat tekintve.
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Bevezetés

Tanulmanyomban célom bemutatni a koérnyezeti nevelés rovid torténetét,
valamint néhany megvaldsitési szinterét, lehetdségét a kozoktatasban. A kdrnyezeti
nevelési munkat egy komplex oktatocsomag segitségével mutatom be. Az
Oktatocsomag a kérnyezettudatossagra, egészséges életmodra neveléshez cimii
segédanyag két nagy egysége egyszerre célozza meg a didkok élményalapt
ismeretszerzési lehetdségét egy kdrnyezetismeret tananyag keretében.

Elmeéleti hattér — A kirnyezeti nevelés torténete

A XX. szdzad masodik felében, 1968-ban 25 orszag részvételével alakult meg
a Romai Klub, amely célja volt felméri, milyen globalis probléméak vannak jelenleg
a Foldon, mit Iehetne tenni ezek ellen (Rosta, 2008).

A népesség rohamos novekedése, az ezzel 6sszefiiggd egyre nagyobb eréforras
hasznalat, az ebbdl kovetkezd kornyezetszennyezd tevékenységek szamanak
gyakorisagat osszefliggésbe hoztak a kétezres évekre gyakorolt kornyezeti karok
mértékével, azok valoszinliségével (Szdsz, 2010).

Mar 1972-ben Stockholmban megfogalmazasra keriiltek olyan alapelvek,
amelyek nem csak arra hivtak fel a figyelmet, hogy fontos a kérnyezet védelme, a
jelenlegi allapotdnak megdvasa, hanem kiemelték, hogy mindehhez az oktatason
keresztiil vezethetne az ut (Havas, 2001).

Ugyanebben az évben Meadows és tarsai A novekedés hatarai (The Limits to
Growth) cimli munkéjukban kiemelten kezelt¢k a folyamatosan gazdaséagi
novekedés és a kornyezetben megfigyelhetd valtozasok kozotti kapcsolatot (Ldng,
1980).

AZ ENSZ Kornyezet és Fejlodés Vilagbizottsaga (World Commission on
Environment and Development — WCED), mas néven a Brundland-bizottsag 1987-
ben kiadta a Koézés Jovonk (Our Common Future) cimii munkéjat. Ebben a
kiadvanyban talalkozhatunk el6szor a fenntarthatdo fejlodés fogalmaval. A
Bizottsag szerint a fenntarthato fejlddés alapelvének magaban kell foglalnia, hogy
az emberek ugy ¢élik a mindennapjaikat, hogy a jelenlegi sziikségleteik
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kielégitésével nem veszélyeztetik ugyanezen erdforrasok hasznalatdnak
lehet6ségét a jovo generacioi szamara'.

Harom f6 teriiletet hataroztak meg (Persanyi, 1988), amelyek ennek
megvaldsulasdhoz nélkiilozhetetlenek: Az egyenlbtlen fejlédés, a szegénység, a
népesség novekedése stlyos tulélési gondokat okoz, amelyek példatlan médon
terhelik bolygonk terméfoldjét, erdeit, vizeit és mas természeti erdforrasait. A
szegénység és a kornyezetkarosodas lefelé futd spirdlja pazarolja a lehetdségeket
¢s az erOforrasokat, koztik féleg az emberi eréforrasokat. Elemzéseink és
ajanlasaink alapja a szegénység, az egyenlOtlenség és a kornyezetkarosodas kozotti
Osszefliggések feltarasa ¢és megismertetése. Mara a gazdasagi ndvekedés 1)
korszakara van sziikség. Olyan novekedésre, amely erdteljes, ugyanakkor
tarsadalmilag és kornyezetileg egyarant fenntarthat6 (18. old.)

A kovetkez6 ENSZ konferencidan Rio de Janeirdban az Agenda 21
dokumentumanak elfogadasaval olyan fenntarthatésag szempontjabol fontos
teriiletekre tértek ki, amelyek addig kevésbé voltak megfogalmazva. Ilyen a
szegénység elleni kiizdelem, a nemzetkdzi egyiittmiikodés tamogatasa, az
egészéges élethez valod hozzaallas (Tilbury és Wortman, 2004).

Tovabbra is lényegesnek tartottdk a szakértok, hogy az oktatds révén a
kornyezettel szemben tdmasztott pozitiv attitlid formalhatd, kialakithaté lenne.
Emiatt is fontos a kornyezeti nevelés feladatdnak, céljanak szervezett
megvalodsitasa, amely az egyik leghatékonyabban az altalanos iskolai gyakorlatba
torténd beépitéssel lehetséges (Kopnina, 2011).

Havas szerint egy folyamatként tekintiink altaldban a fenntarthatd fejlédést,
mint célt elérd tanuldsra és az oktatisra. Ez azért fontos, mert ezek segitségével
érhet6 el, hogy a didkok megtanuljak a személyes dontéseiket meghozni, amellyel
elérhetd, hogy a késébbi generaciok szamara is a joléti, alapvetéen a foldi
okoszisztéma miikodését nem befolyasolo életvitelt folytassanak (Havas, 1997)

Németh véleménye szerint a fenntarthatésagra nevelésre tekinthetiink gy, hogy

az oktatason keresztiill megvalositjuk a kornyezeti, tarsadalmi és gazdasagi
rendszerek kapcsolodasat (Németh, 2008).

Erre azért van sziikség, mert az altalanos sémak, vagyis a természetes

srr

specialis sémak, azaz a kulturalis kotottségek csak bedgyazddva tudnak
kapcsolodni (Fiizné, 2002).

Ennek ellenére a mai napig sok helyen a kdrnyezeti nevelést és a fenntarthatésag

srcr

tobb olyan teriilet is akad, amely bar nem kozvetlenil kapcsolhatd a

! World Commission on Environment and Development (1987): Our Common Future: The
Bruntland Report. Oxford University Press, Oxford. Megtekintés: 2020.10.03. Forras:
http://bit.ly/1bZIgwk
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kornyezetiinkhoz, mégis befolyasolja annak allapotat (Vecsei, Varga, Horvath és
Carvalho, 2008).

A 2005-t61 2014-ig tartd idészakot az ENSZ a Tanulas a fenntarthatosagert
évtizedének nyilvanitotta, amellyel céljuk volt, hogy az oktatds minden részén
elérhetd legyen a kornyezet- és egészségvédelem, fenntarthatosag alapértékeinek
atadasa (Havas és Varga, 2005). Az UNESCO véleménye szerint ez a
kezdeményezés a fenntarthatd jovokép kialakitdsa miatt kiemelten fontos,
mindamellett, hogy az egészséges kornyezet, a gazdasag fenntarthaté formajanak
megteremtését is megalapozza (UNESCO, 2005).

A 2012-es ENSZ Fenntarthato Fejlodés Konferencidajat kovetéen megalapult a
HLP (High-Level Panel of Eminent Persons on the Post — 2015 Development
Agenda). Céljuk a fenntarthat6 fejlodés teriiletén olyan javaslatok készitése,
amelyben szerepet kap a civil szféra is. 2015 szeptemberében az ENSZ
kezdeményezésére a Fenntarthato Fejlodés Csucstalalkozon 193 tagallam
elfogadta az Agenda 2030 programjat (Transforming our world: The 2030 Agenda
for Sustainable Development), amely a fenntarthatd jovokép kiépitésének egyik
fontos egységének tekinti a szegénység felszamolasat. A résztvevd orszagok mind
deklaraltdk, hogy a megvaldsitds érdekében olyan feladatokat vallalnak, mint a
szegénység okainak feltarasa, a gazdasagi jolét és novekedés fokozasa vagy éppen
az egészségligyi, oktatasi sziikségletek biztositasa, kiemelten kezelve mindekozben
a komyezetvédelmet (Farago, 2015).

Az Agenda 2030 legfontosabb kdzponti eleme a Fenntarthato Fejlodési Célok
(Sustainable Development Goals, SDG). Ez dsszesen 17 célt, 169 részcélt és kozel
230 indikatort foglal magaban. Ezekért a célokért az ENSZ munkacsoportja, az
Inter-agency and Expert Group on SDG Indicators, [AEG-SDGs? felel. Az 1. abran
lathato az a 17 cél, amelynek elérése 2030-ig lett megfogalmazva.

1. abra: Az Agenda 2030 céljai
“ ' ASTEGENYSER MINGSEG!
FELSZAMOLASA OKTATAS
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Forras: KSH. Meotekintés: 2020.10.01. Forrds: httos://www.ksh.hu/sde

2 The Sustainable Development Goals Megtekintés: 2020.10.20.
Forras: https://unstats.un.org/sdgs/iaeg-sdgs/
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Kornyezeti nevelés a pedagogiaban

Czippan, Mathias és Victor (2004) Ggy fogalmaz: ,, A kornyezeti nevelés olyan
értékek felismerésének és olyan fogalmak meghatarozdasanak folyamata, amelyek
segitenek az ember és kulturdja, valamint az 6t koriilvevé biofizikai kornyezet
sokrétli kapcsolatanak megértéséhez és értékeléséhez sziikséges készségek és
hozzaallas kifejlesztésében. A kérnyezeti nevelés hatdst gyakorol a kérnyezet
mindségét érintd dontéshozatalra, személyiségformalasra és egy széles értelemben
vett viselkedésmod kialakitasara.” (10. old.)

Nahalka szerint ki kell emelniink a pedagogiai gondolkodasnal, igy a kdrnyezeti
nevelésnél is a konstruktivizmust, mint megvalositasi lehetdséget. A tudast az
ember konstrukcio altal szerzi, azaz az ember a sajat tapasztalatainak szerzdje,
értelmezdje, befogaddja, ezzel elérve, hogy bizonyos mértékig elére tudja jelezni a
jovobeli allapotokat. Ebbdl kovetkezik, hogy a tanulas egy allandé konstrukcio, a
belsé vilagunk felépitése. Ehhez nélkiilozhetetlen a megismerd folyamatok
alkalmazésa, az ezéltal szerzett informacidk feldolgozasa, értelmezése, majd
valamilyen rendszerben valoé megjelenitése. igy érhetd el a tanulas (Nahalka,
1997). Mindez akkor tud a legjobban megvalosulni, ha a felfedezés 6nallo folyamat
(Nahalka, 2002). Kornyezetlink megismerése, a jelenségek felismerése, beépitése
a mindennapokba, a kdrnyezettel szembeni pozitiv cselekvés kialakitdsa nem csak
a tananyag részét kell, hogy képezze, hanem egy szemléletformalas részét kell
kitennie (Nahalka, 1997).

Mikhazi Ggy véli, hogy nem tekinthetjiik 6nmagéban elégnek a kornyezet
altalanos megismerését, mivel a kornyezeti nevelés nem foghato fel csupan
ismeretatadasnak, ismeretszerzésnek. Ennek oka, hogy a végso cél a szemléletmadd,
magatartas és az életvitel megvaltoztatasa (Mikhdzi, 2006).

Ezért lehet a konstruktiv pedagogiai nézet jol megvalosithatd a kornyezeti

gyakorlati megvalositassal tudja dsszekapcsolni (Nahalka, 1997).

Gulyas és Havas 0gy véli, hogy aki kornyezettudatos életvitelt folytat, annak
ismernie kell a kdrnyezetvédelmi problémakat, azok megfékezése érdekében tehetd
cselekvéseket, valamint a kornyezeti fogalmakkal tisztaban kell lennie (Gulyds és
Havas, 1998). Péntekné ugyanakkor tigy véli, nem elegendd a kognitiv ismeret a
kornyezettudatos magatartashoz, nélkiilozhetetlenek a megfeleld attitidok és olyan
értékek, amelyek a felelds cselekvés gondolatat taplaljak (Péntekné, 1999).

A kornyezeti nevelés célja, feladatai

A kornyezeti nevelés hosszatavu célja, hogy az emberek rendelkezzenek egy
olyan attitliddel, viselkedésmintaval, amely alapja a kornyezettel vald egyiittélés
oly modon, hogy ne hasznaljuk ki azt (Weiland és Morrison 2013).

Orgovanyi, illetve Yang szerint a kdrnyezeti nevelést értelmezhetjiik 0gy is,
hogy annak megfelelden éliink és cseleksziink, amellyel a bioszféra megdrzését
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tartjuk szem el6tt. Emiatt fontos a pedagoégiaban a didkok érdeklédésének és
kivancsisaganak fenntartasa, amely sok esetben egy velesziiletett tulajdonsag a
koriilottik 16vé vilag megismerése irant (Orgovanyi, 1999; Yang, 2015).

Modszerét tekintve a kdrnyezeti nevelés tevékenységalapu, élménykozpontu,
ezzel segitve, hogy a tanulok aktiv résztvevoi legyenek a tanulas és tanitas
folyamatanak (Kostova és Atasoy, 2008).

Lang ugy véli, hogy ahhoz, hogy ilyen modszerek alkalmazasa megvalosuljon
a pedagogidban, egy cselekvéskdzpontu oktatas sziikséges az ismeretkozponta
helyett, igy elérve, hogy a passziv tudas helyett aktiv ismeretekkel rendelkezzenek
a gyermekek (Ldng, 2002). Ahhoz, hogy a kdrnyezeti nevelés cselekvéspedagdgiai
keretek kozott valosuljon meg, el kell érni, hogy a cselekvési képességgel
rendelkezhessenek a didkok (Jenses és Schank, 1994, idézi: Varga, 2004). Varga
véleménye, hogy a cselekvésre nevelés akkor eredményes, ha a tanulok az
intézményesitett oktatas soran olyan lehetdségeket kapnak, ahol valds cselekvések
sordn ismerhetik meg a kornyezetiiket, ezekhez kapcsolddva zajlik az oktatdi-
nevel6i munka (Varga, 2003).

A kornyezetvédelemre is kiemelt figyelmet kell forditani a kérnyezeti nevelési
munka soran. Lang (2002) 0gy véli, a kérnyezetvédelem alatt: ,, olyan céltudatos,
szervezett, intézményesitett emberi (tarsadalmi) tevékenységet értiink, amelynek
célja az ember ipari, mezégazdasagi, banydszati tevékenységébdl szarmazo karos
kovetkezmények kikiiszobolése és megelozése az élévilag és az ember karosodds
nélkiili fennmaradasanak érdekében.” (636. old.)

Kerényi (2003) véleménye szerint: ,, A kérnyezetvédelem a legtagabb
értelmezés szerint olyan tarsadalmi tevékenységi rendszer, amelynek célja a
bioszfera létének (beleértve az embert, mint biologiai fajt is) és egészséges
fejlodésének megdrzése oly modon, hogy kornyezetiinket (és magat az embert is)
megovjuk mindenfajta emberi tevékenység nem szandékolt szennyezd és pusztito
hatasatol. Mesterséges kornyezetiinket ugy alakitiuk, hogy az a természeti
kérnyezettel harmonidban legyen,; barmiféle emberi tevékenység, ezen beliil
kiemelten a gazdasagi tevékenység végzése soran tekintettel vagyunk az élo
rendszerek és az egyes élolények tiiroképességére, és a tirési hatdrokat
tevékenységiink soran nem lépjiik at.” (14. old.)

A kornyezeti nevelés szinterei

A komyezeti nevelésnek tobb olyan része van, amely nem csak intézményen
beliil, hanem intézményen kiviil is megvaldsithato, ezzel segitve a szélesebb kori
kompeteciafejlesztést (Fernengel, 2002). A kdrnyezeti nevelés soran a pedagogus
az ember és kornyezete kapcsolatdnak Osszefiiggéseit tarja fel, mutatja be
(Lehoczky, 1999). Mindez megjelenhet tanéran és tanoéran kiviil, akarmilyen
tantargy keretében, illetve intézményi vagy intézményen kiviili helyszinen (Yang,
2015). Tanodran barmilyen tantargy keretén beliil foglalkozhatunk a koérnyezeti
nevelés témakoreivel, valamennyi ismeretanyagba konnyen beépithetd (Major,
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2014). Tanoéran kiviil a szakkorok, jeles napok, kornyezetvédelmi akciok,
tematikus napok-hetek, projektek szinesithetik a modszertani lehetdségeket
(Nddai, 2005). Az intézményen kiviili kdrnyezeti nevelés soran egy-egy
alkalommal valés kornyezetben mélyithetok el az informaciok, példaul egy
terepgyakorlat, vagy muzeumi, zoopedagogiai ora keretében (Balogh, 2002).

Az erdei iskolak neviikkel ellentétben nem feltétlen erdds teriileten valosulnak
meg, céljuk sokkal inkabb a természetben foly6é oktatdi-neveléi munka
megvalositasa. A kdrnyezettel harmoniaban, kozos tevékenységekkel igyekeznek
a kornyezeti nevelés munkat megvalositani, ahol az aktiv, cselekvé tanulas kap
fészerepet (Kurucz, 2012).

A kornyezeti nevelés szintereinél nem hagyhato ki a csalad, mint a szocializacio
els6dleges szintere. Elsddlegesen a kisgyermek a sziil6i mintat fogja utanozni,
beleértve a kornyezethez, é16lényekhez, a fogyasztas-termelés viszonyahoz valo
hozzaallast (Havas, 1998).

Az intézményi kornyezeti nevelés hatasa, hogy az ott elsajatitott ismereteket,
szemléletet a gyermekek hazaviszik a csalddjukhoz, ezzel hatva rajuk is (Krakker,
2020).

Oktatocsomag fogalma

Az oktatdcsomagokat tobb szempont alapjan csoportosithatjuk. Ilyen lehet,
hogy egy gyakorlati tevékenységet tartalmaznak vagy éppen az altalanos
ismeretatadds a céljuk. Tartalmazhat csupan egy kurzussal kapcsolatos
ismeretanyagot, ugyanakkor akér teljes témakat is feldolgozhat (Tompa, 1982;
Falus és mtsai, 1977) Falus szerint akkor tekinthetd oktatdbcsomagnak egy
kiadvany, ha tartalmaz egy elére megfogalmazott célt, amelyet audiovizualis,
nyomtatott és tanuldsi-tanitasi anyagokkal egészit ki, beleértve az értékelést is
(Falus, 1980). Nadas véleménye az oktatdcsomagok megfogalmazasardl annyiban
tér el Falusétol, hogy tartalmaznia kell utmutatét, valamilyen teljesitménymérd
eszkozt, feladatokat, amelyek az elsajatitando ismerethez kapcsolddnak?.

A kutatas

A kutatasban alkalmazott Oktatocsomag a kornyezettudatossagra, egészséges
életmodra neveléshez (OCS) cimli oktatécsomag két részbdl all. Tartalmaz egy
hanganyagot és egy azt feldolgozod foglalkoztatofiizetet, amely célja, hogy a
diakoknak lehet6sége legyen differencialtan megoldani a jatékos, figyelemfelhivo,
sajat tapasztalason alapulo feladatokat. Fontos eleme az élményalapusag, igy a

3 Nddasi Andras: Oktataselmélet és technolégia. Megtekintés: 2020.10.10.
Forras: http://okt.ektf-hu/data/nadasia/file/tananyag/oktataselmelet/index.html
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program keretében a hagyomanyok, népszokasok, jeles napok mellett a mindennapi
életben is el6forduld helyzetek, ismerek bemutatasa, elsajatitasa is megvalosul. Az
oktatocsomagra €piilé alapkutatds 2013 o6ta zajlik. A mostani kutatasban az
oktatdbcsomag megvaldsulasat vizsgaltam IKT lehetdséggel kiegészitve. Az
elhangzott audiovizualis tartalmak IKT feliileteken megvalésithatoé jatékokkal,
digitalis eszkozokkel lettek megerdsitve, amelyhez a tanulok otthon is hozza tudtak
férni.

A kutatasban ugyanazon témakdr tanitdsa megvalosult kontroll csoport keretén
beliil is. Két osztaly alkalmazta az oktatdcsomagos modszert, két osztaly pedig
kontroll csoportként a hagyomanyos oktatasi format kovette (1. tabldazat)

1. tablazat: A két mérés adatai
2019. szeptember és december
A7 iskola OCS+IKT

. 28 16 46% fia + 54% lany
alkalmazo
A7 iskola kontroll 30 16 50% fit + 50% lany
»B" iskola OCS+IKT 30 8 53% fiti + 47% lany
alkalmazo
., B iskola kontroll 3116 51% fit + 49% lany

Forras: sajat dbra

Mindkét intézmény Budapesten talalhato 6koiskola, kozel 120 £6 részvételével
valdsult meg a mérés. A két csoport azonos témakort dolgozott fel, de az egyiknél
az oktatécsomag és az IKT eszkozok nyujtottak kiegészitd lehetdséget, a masik
csoportnal a hagyoményos orakeretben megvaldsithatd tankonyvi, munkafiizeti
feladatok. Azonos tankdnyvesaladbol tanulnak a vizsgalt gyermekek és a tanmenet
szerint ugyanabban az idében keriilt sor az 0j ismeretek bevezetésére.

A primer mérés a tanitasi-tanulasi folyamat el6tt valosult meg, tandrai keretek
kozott, azt vizsgalva, milyen alapismeretek birtokaban vannak a didkok a vizparti
¢és virdgos novények témakorében. A masodik, szekunder mérés mar a tananyag
elsajatitasat kovetden par héttel tortént, igy vizsgalva a hosszabbtavon rogziilt
ismereteket (2. tabldzat).

2. tablazat: A kutatas adatai

Primer mérés Szekunder mérés
Okoiskolak
online kérdoiv tandran
3. osztaly
szeptember december

Forras: sajat dbra
Az oktatocsomag kiegészitd IKT feladatait a didkok az interaktiv tablan

talalhatd programok segitségével érhették el, valamint a LearningApps és az
okosuli.hu oldalon.
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Egy olyan témakor keriilt vizsgalatra (virdgos novények a vizparton), amely
ismeretanyagéanak targyai nem tekinthetdek meg altalaban az iskoldk kornyékén,
nincs lehet6ség a természetben megfigyelni Oket a tanuldsi fazis soran, igy
kiemelten fontos lehet talalni olyan mddszereket, lehetoségeket, amelyek a passziv
tudas helyett az aktiv, élményszerli ismeretszerzést teszik lehetové.

Kutatds eredményei

Az els6 mérésbol latszott, hogy a vizsgalt négy osztaly kozel azonos
ismeretekkel rendelkezik a témakdrben. A 2. abran lathatd az oktatdcsomagot és
IKT lehetoségeket késdbb alkalmaz6 és a kontroll csoportként szolgdld osztalyok
Osszesitett eredménye.

2. abra: Bemeneti mérésre kapott dsszesitett valaszok

2019. szeptember 2019. szeptember
»A” iskola tanuloi »B” iskola tanuloi
Virdgos vizparti névények Viragos vizparti névények

mriindérrézsa
m tiindérrozsa

® békalencse
® békalencse

W mocsdri

golyahir B beékasz6l6

wizitok

= nad

W kdka

W nincs valasz

Forras: sajat abra

Ezt kovetden két osztalynal az oktatocsomaggal kiegésziilt IKT lehetdségek
alkalmazasa segitette a tananyag elsajatitasat, mig a kontroll csoportokban csak a
tankonyvi és munkafiizeti feladatok. Az oktatdbcsomagot alkalmazo diakok kozel
90%-a otthon is hasznalta a digitalis feliileteket, illetve a pedagdgusi visszajelzések
alapjan sziinetben is igénybe vették az interaktiv tablas jatékokat.

Mind a négy osztalynal megvaldsultak egyéni, paros és csoportmunkak is. Az
oktatdécsomagot alkalmazoé didkok tobb kooperativ, differencialt feladatot kaptak a
pedagogusi visszajelzések alapjan. Az értintett tanarok véleménye szerint sokat
segitett a csoportalakitaskor is a differencialt feladatmegadas lehet6sége, illetve a
jobban haladé didkok a csoportokon beliil szivesebben segitették a logikai,
tapasztalaton alapul6 jatékos feladatoknal tarsaikat, mint az oktatbcsomagot nem
alkalmazd osztalyokban.

A decemberi szekunder mérésnél érdekes volt 1atni, hogy amikor csak fel kellett
sorolni a tanult virdgos vizparti novények neveit, hétbdl atlagosan hatot tudtak az
oktatocsomagot alkalmazo osztalyok, és hétbol négyet a kontroll csoport tagjai.
Ezzel szemben a 3. dbran latszik, hogy azok kozott a didkok kozott, akik
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tapasztalatok alapjan, jatékosan gyakorolva sajatithattdk el a tankonyvi viragos
vizparti novényeket, 1ényegesen tobben voltak, akik emlékeztek hosszabb tavon is
mind a hét névényre kép és név alapjan, mint a kontroll csoportként szolgald
évfolyamtarsaik.

3. dbra: Szekunder mérés eredménye
Tankonyvi viragos vizparti névények
képeihez a neviik beirdsa
2019. december

70
60
50
40
30 l
. . Nl NN
0

"A" iskola "A" kontroll iskola "B" iskola "B" kontroll iskola

N
S

]

m7-b617 W7-bél4 4-nél kevesebb

Forras: sajat dbra

Azok az osztalyok, ahol alkalmaztak segédanyagként az oktatdcsomagot,
késdbb a ndvények részeinek felsoroldsanal is 63%-kal jobban teljesitettek,
kevésbé keverték a bibe-porzoé-termé fogalmakat, mint az oktatbcsomagot nem
alkalmaz6 osztalyok. Ennek oka lehet a kozosen videofelvétel segitségével

elkészitett haromdimenzids virdgmodell, illetve az ismereteket megerdsitd online
jatékok.

Osszegzés

A bementi mérés soran lathatod volt, hogy a didkok alapvetden rendelkeznek
valamilyen elézetes ismerettel a vizparti viragos névények témakdrében, amelynek
oka lehet, hogy tobb koziiliik korabbi olvasmanyokban, illetve a kdrnyezetismeret
tananyagban is elokeriil. Mégis a szekunder mérés eredménye azt mutatja, hogy a
kevésbé ismert novények (sovényszulak, zergeboglar, kereklevelii harmatfii)
neveinek felidézése, illetve a név €s abra parositds csak azoknal az osztalyoknal
rogziilt mélyebben, ahol nem csak a tankényvi és munkafiizeti feladatokat
oldhattak meg a didkok.

Ez azért lényeges eredmény, mert az el6z6 évek mérései is ugyanilyen
eredményeket timasztanak ala (Krakker, 2016, 2017, 2018), miszerint azoknal az
ismeretanyagoknal, ahol a didkoknak valamilyen benyomasuk, élményiik lehet,
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sajat maguk alkothatnak, jatszva tanulhatnak a hosszutavi ismeretrogziilés jobban
megvalosul, ezzel elkeriilve a csupan passziv tudast add ismeretszerzést.

Ezalapjan a mérés alapjan elmondhatd, hogy érdemes lenne mas témakorokben
is, hosszabb tavon, tobb intézmény részvételével vizsgalni az online feliiletek
alkalmazasanak kiegészito lehetdségeit a kornyezetismeret tananyag keretén beliil,
ezzel segitve az otthoni tanulas lehetdségének bovitését is a kizarolagos tankonyvi-
munkafiizeti feladatokkal szemben.
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Uj szemléletii tanitasi és tanulasi lehetéségek
a technikumokban

Gégh Eléd

Bevezetés

A Szakképzés 4.0 a szakképzés és a felndttképzés megujitasarol sz61o, 2019-ben
létrehozott stratégia, aminek elsddleges célja a magyar szakképzés megljitasa.
Megjelenésével és a szakképzés 2020-as atalakitasaval nem csak a képzések valnak
korszeriibbé, hanem mer6ben 1 tanitdsi megkozelitések sziikségesek a
kovetelmények megvaldsitdsdhoz. Ezek a  tandroktdl (oktatoktol) is
szemléletvaltast igényelnek, de a tanulok szempontjabol is Ujfajta gondolkodast
varnak el.

A tanulmanyban — mely egy deduktiv tartalomelemzés — attekintjiik a megajult
szakképzéshez kapcsolodd és meghatarozé dokumentumok legfébb pontjait,
érintve az élethosszig tartd tanuldst, valamint részletezziik és értelmezziik a
meglévo és az ujszerii tanitasi médszerek és tanulasszervezés alkalmazhatosagat,
fokuszalva a csoportmunka lehetdségekre is.

A Szakképzés 4.0 kapcsolodik az Ipar 4.0 (negyedik ipari forradalom)
értelmezéshez, miszerint az ipar gyors fejlédése miatt a munkakorok atalakulnak,
elsdsorban a rendszerek tervezésével, épitésével, lizemeltetésével kapcsolatos
munkahelyek szama fog néni. Magasabb hozzaadott értékli munkakorokre van
sziikség, amelyekhez megvaltozott kompetencia elvardsok tarsulnak, melyeknél a
hangsuly a kreativitdson és az emberi egyiittmiikodésen van.

Ezek olyan tulajdonsdgok, amik eddig is fontosak voltak a hatékony
munkavégzésnél, azonban mara megkeriilhetetlenné valtak és komoly hangsulyt
kapnak. Ezek az elsd, a kreativitds a problémamegoldashoz és az innovativ
otletekhez kapcsolodik, mig az emberi egylittmiikodés a csoportként egylittmiik6do
kollégak egyiittesen még hatékonyabb munkavégzéséhez kdtheto.

A Szakképzés 4.0 stratégia elsé néhany bekezdésébdl is érezhetd, hogy ezek a
valtozasok masok, mint az eddigiek. Az oktatasi rendszer, ezen beliil a szakképzés
az elmult évtizedekben elég gyakran valtozott ugy, hogy még uj iskolatipusok is
1étrejottek. Gondoljunk csak a 2016 szeptemberétdl bevezetett szakgimnaziumi
rendszerre.

Val6sziniisithetd az, hogy a szakgimnaziumok rendszerének rovid idGtartama
sem azzal indokolhat6, hogy sikertelennek mutatkozott, hanem egyszeriien egy
még atgondoltabb rendszerre volt sziikség. (Az tény, hogy a szakgimnaziumot a
tanulok 46%-a hagyja el érettségi utani szakmai végzettség nélkiil.) Olyanra,
amellyel a munkaerdpiac elvarasainak még inkabb megfeleld szakembereket Iehet
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képezni. Ehhez sajnos nem volt elég a hagyomanyos képzési szerkezetet és
berdgziilt oktatasi modszereket tovabb folytatd szakgimnaziumi rendszer, hanem e
tekintetben is valtozast hozd, modernebb felfogasu képzési szerkezetre van
sziikség.

A szakképzés 4.0 lényeges, viltozast hozo elemei

Jelen tanulmany arra koncentral elsddlegesen, hogy tanitasi és tanulasi
szempontbdl milyen valtozasok tapasztalhatok a megujult szakképzésben.

Azért lényeges az alabbi ujitast jelentdé elveket attekinteniink, hogy
megérthessiik, hogy milyen alapokon képzelhetd el a szakképzés megujitasa. A
koncepcié teljes szovegét nem tekintve, lényeges, a hagyomanyos oktatdsi
paradigmakkal felhagyo gondolatokkal talalkozhatunk, mint:

o ,Lassan el kell tekinteniink attol a gyakorlattol, hogy korcsoportokat
képziink, olyanokat, ahol a korcsoport helyett a képzettségi szintet veszik
alapul a képzési csoportok kialakitasanal.” (Szakképzés 4.0, 2019, 25. old.)
Ez azt jelenti, hogy teljesen eltéré korosztalyu tanulok is lehetnek egy
tanuloi csoporton beliil. Ennek az elénye az lehet, hogy kevésbé
differencialtan is lehet oktatni, hatranya az, hogy a tanari munkéban az
életkorhoz kothetd nevelési elvek masodlagos szerepet toltenek be.

o olyan képzési szerkezetre van sziikség, amely a gazdasag igényeit jobban
titkrozi, mint korabban.” (Szakképzés 4.0, 2019, 26. old.)

A gazdasag igényeinek megfeleld képzési struktra kialakitdsa azért fontos,
mert végsd soron a gazdasagban fognak elhelyezkedni a végzett szakemberek.
Azaz, az alkalmazkodasi hajlandosag a képzések oldalan kell, hogy megjelenjen.
Ne legyenek felesleges képzések, viszont induljanak a hidnyszakmakat
szakemberekkel feltoltok. Egytttal belathatd, hogy valoban sziikség volt az OKJ
rendszer ujragondolasara.

o A megujulo Nemzeti Alaptantervnek tovabb kell erdsitenie azt az elvarast,
hogy az dltalanos iskolai képzésbol olyan alapkompetenciakkal lépjenek ki
a didkok, amelyre alapozva képesek elsajatitani egy szakmat.” (Szakképzés
4.0,2019, 29. old.)

Ez a szakmai képzések belépési pontjat jelenti, ahol sziikség van a tovabbi
erdsitésre, mert sokszor a diakoktol elvarhato alapok valoban olykor meglehetésen
hianyosak. Az iskolatipusok kozti (altalanos iskola és kozépiskolak kozotti)
1épcsdknek joval kisebbnek kellene lennie. Mindezt kiegésziti a kdvetkezd valtozas

o Felvételi helyett szamitogépen végzett kompetenciameérés. A klasszikus
matematika és magyar felvételi helyett a kulcskompetenciara fokuszalo, a
képzési, fejlesztési célokat jobban megalapozo méréssel lehet bekeriilni a
szakmai képzésbe.” (Szakképzés 4.0, 2019, 45. old.)
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Megvaldsulasa esetén egy olyan bekeriilési rendszer 1ép életbe, ahol
felhagyhatunk azzal, hogy az altalanos iskolabol kikeriilé diakok egy egyaltalan
nem atgondolt dontés alapjan valasztanak kozépiskolat és keriilnek be olyan
képzésekbe, amik esetleg nem is felelnek meg a kompetencidiknak és
alulmotivaltan tanulnak, ha egyaltalan elvégzik a képzést.

o, Kimenetként, a technikus szakmai vizsgat kévetéen a didkok a szakmai
vizsgajuk eredményétdl fiiggden jelentls tobblet pontszamot kapnak, ami
alapjan egyenes ut vezet a szakiranyu felséoktatasba.” (Szakképzés 4.0,
2019, 39. old.)

Tobb szempontbdl elonyds ez a megkozelités, mert a felsGoktatds és a
szakképzés nem egymas rivalisaiként tekinthetnek egymadsra, hanem egymas
kiegészitéseként.

o Az elsé két év dgazati ismereteket ado képzése utan a masodik ciklusban
dualis képzés folyik. A képzés iddszakiban a tanuloszerzédés datalakul

munkaszerzodéssé, amely a képzés alatt jovedelemhez juttatia a tanulot.”
(Szakképzés 4.0, 2019, 40. old.)

Talan nem kell kiilon taglalni azt, hogy ez milyen szintli motivaciot jelent a
didkok felé, masrészt mar a képzés soran megmutatja a jovébeli perspektivakat.

o Az uj szakképzési struktura lényege, hogy mindenki szamdra rugalmas
tanulasi utakat, atjarhatosagot biztosit. A tanulmanyaikat gimnaziumban,
technikumban vagy szakképzé iskolaban megkezdok is eljuthatnak a
felséoktatasba, illetve versenyképes, alapfoku vagy érettségi végzettségre
épiil6 szakmai képzettséggel léphetnek be a munkaerdpiacra.” (Szakképzés
4.0,2019, 43. old.)

Azaz, anagyon feszes keretek kozott miikodo iskolarendszert — mely egyébként
pont emiatt a kor igényeinek egyre kevésbé felel meg — felvalthatja egy
flexibilisebb, sokrétlibb tanuloi igényekre alkalmazhatobb intézménystruktura.

o Jelenleg a szakgimndzium tobb terhet jelent, mint a gimnazium. Ez
jelentésen kedvezobb lesz, ha négy kozismereti tantargybol kell érettségi
vizsgat temni, az Otodik vizsgatargyat a szakmai vizsga kivadltja.”
(Szakképzés 4.0, 2019, 45. old.)

A Szakképzés 4.0 tanitishoz, tanuldashoz szorosabban kithetd elemei

Az alabbiakban felsorolt, kiragadott elemek szintén a Szakképzés 4.0-at
bemutaté dokumentum részei, — azonban az elézdektdl szeparaltan targyaljuk —
tanulasi folyamatban konkrétabb formaban tetten érhetd tényezékként
értelmezhetdek:

e Vonzd tanulasi kornyezet kialakitasa: ,, 4 ,,21. szdzadi szakképzé iskola”
fejlesztési program eredményeként a didkok vonzo iskolaépiiletekben, jol
felszerelt tanmiihelyekben tanulhatnak. A fiatalok az életiik szerves részét
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Jjelenté digitalis kérnyezetben tanulnak, amiben benne vannak az eszkozok,
a szupergyors WIFI, a digitalis tananyag és az érintéképernyds tabla is.”
(Szakképzés 4.0, 2019, 45. old.)

o Az iskolai rendszerii szakmai képzésben az informatika tantdirgy helyett
elsésorban a szakmai tantargyak oktatasa sordan kell megjelennie a
digitalizacionak.” (Szakképzés 4.0, 2019, 49. old.) Ez a fordulat jelentésen
atrendezi a technikumokban zajlé informatikai oktatast, ahol a profil nem
informatikai agazathoz kotheto.

o Az uj elvart készségeknek, kompetenciaknak meg kell jelenniiik a képzési
tartalmakban is.” (Szakképzés 4.0, 2019, 50. old.) Azaz, korabban is
besz¢ltlink elvart kompetenciakrdl, de ezutan szervesebben és még inkabb a
kompetencidkra fokuszalva kell képezni a didkokat.

o A munkaltatok elvardasaiban a szakmai tudassal azonos szinten jelennek
meg a kulcskompetencidk: a komplex problémamegoldas, a kreativ
gondolkodds vagy a csapatmunka.” (Szakképzés 4.0, 2019, 50. old.)

A csapatmunka alapjainak megteremtése olyan szakmodszertani elemekkel
torténhet, ahol mar a képzés soran kialakulnak a csoportban torténé munkavégzés
aspektusai. Trivialis modon ez a csoportmunkahoz kothetd tanulashoz kotheto.

o Az agazati szintii képzésekhez korszerii digitilis tananyagokat kell
biztositani és folyamatosan gondoskodni kell az aktualizdalasukrol. Meg kell
hatarozni az iskolai tanmiihelyekben zajlo szakmai alapgyakorlat tartalmat
és kotelezé eszkozrendszerét.” (Szakképzés 4.0, 2019, 50. old.)

Nem sziikséges kiilonosebb magyarazat ahhoz, hogy a 2020-as év ,,hozadéka”
kapcsan mit gondolunk a digitalis oktatasrdl. Mig korabban ez egy lehetdség volt
és nem minden pedagdgus alkalmazta, a kényszer egy csapasra egy rendkiviil
lényeges oktatasi modda tette a digitalis tanitast. Ugy gondoljuk, hogy a sziikséges
tapasztalatokat minden pedagogus meg kellett, hogy szerezze, igy ez az atallas
egyszeriibben megvalosulhat, mint egy nem kikényszeritett €s elnyulo atallassal.

o Komplex strukturalis fejlesztés sziikséges, amiben az iskolai rendszerii és
iskolarendszeren kiviili képzések egységes rendszert alkotnak.” (Szakképzés
4.0, 2019, 50. old.)

A szakmai programok tartalma

Az alabbi fejezet az , Utmutaté a szakmai program készitéséhez” cimii
dokumentum részeinek hivatkozasaibdl és értelmezésébdl all. A cim is jelzi, hogy
a hagyomanyos felfogast valami mas valtotta fel a szakképzésben, ami nem mas,
mint a tanuldsi eredmény alapu oktatds. Ennek valodi megvalosulasahoz uj
gondolkodasmddra és 1j pedagdgiai, modszertani €s intézményiranyitasi kultirara
is sziikség van, hogy a szakképzés valdban igazodni tudjon a gazdasag
elvarasaihoz.
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., A tanulasi eredmény alapu szemlélet nem csupdn egy uj pedagogiai technika,
hanem egy olyan korszerii gondolkodasmod, amely az oktatokozpontu kulturdval
szemben a tanuldast és a tanulot helyezi a kozéppontba, és ebben az értelemben
maga a tanulasi folyamat, valamint a tanulo altal elért kompetenciafejlodes keriil
a fokuszpontba.” (Utmutaté, 2020, 3. old.)

Mas szavakkal, a hangstly attevodik a tanitasrol a tanulasi eredményekre,
jobban 0Osszhangba keriilhetnek a munkaerépiac sziikségletei az oktatasi és
szakképzési szolgaltatasokkal, konnyebbé valik a nemformalis és az informalis
tanulds elismerése, valamint a képesitések atvitele és felhasznalasa kiillonbozo
orszagok, illetve oktatasi és képzési rendszerek kozott.

A tanulasi eredmény alapu kévetelmények megvalositasahoz a kiilonbozé, a
tandrok altal valasztott tartalmakon, gyakorlatokon, projekteken és modszereken
keresztiil torténik, és a mérés vizsgaval valésul meg.” (Utmutaté, 2020, 11. old.)
Fontos, hogy az iskola tanuld szervezet legyen, amely folyamatosan tanul, és
ekdzben magat is atalakitja. Ez utdbbi tényezd rendkiviil 1ényeges, mert nagyon
tomoren egy olyan uj paradigmanak feleltetheté meg, amit iskolak esetében nem
tapasztaltunk.

A szakmai programok a kimeneti kovetelmények (KKK) teljesitésére
késziiljenek. Ennek megfeleléen a KKK tanuldsi eredményei azt hatdrozzdk meg,
hogy a tanul6 a szakmai oktatas elvégzésével

o milyen feladatok/tevékenységek ellatasara lesz képes,
o cezeket milyen 6ndllosagi és feleldsségi szinten képes elvégezni,

o az eredményes és hatékony ellatasukhoz milyen szintii és dsszetettségii
tudassal rendelkezik,

* milyen — az eredményes munkavégzéshez sziikséges — attitiidok jellemzik.”
(Utmutaté, 2020, 11. old.)

A tanuldsi teriilet kimeneti kovetelményei négy kategéridban vannak
meghatarozva.

o A képesség kategoria: az adott szakmai tevékenység gyakorlati
alkalmazasat irja le.

o A tudas kategoria a képesség kategoriaban meghatdrozott tevékenység
elvégzéséhez sziikséges fogalmakat, tényeket, definiciokat, szabalyokat, stb.
tartalmazza, a szakmai tevékenységhez sziikséges szakmai tuddssal egyiitt.

o Az attitiid kategoria a kivanatos magatartasformdkat, a szakmaval, a
munkaval, a tanuldssal Osszefiiggd érzelmi és értékeld viszonyulasokat,
elkotelezettséget, megitélést, szandékokat, torekvéseket stb. hatirozza meg.

o Az autonomia-felelésség a munkavégzés onadllosiganak és a
felelosségvallalas mértékét hatarozza meg a tdarsas kornyezetben zajlo
tevékenységekben. Azt mutatia meg, hogy az egyes munkatevékenységeket
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milyen ondllésagi szintre kell fejleszteni a szakképzés sordan” (Utmutato,
2020, 11. old)

Nagyon lényeges tényez6 €s a képzés egészének szemléletét athatja az, hogy az
elmélet és a gyakorlat nem keriil élesen elvilasztasra. A cél, hogy lehetdség legyen
a gyakorlat soran is elméletet oktatni, hatékonyabba téve ezzel az oktatast.
(Utmutaté, 2020, 12. old.)

Az egyes tantargyaknal torténik annak meghatdrozasa, hogy a tantargy teljes
tartalmat tekintve az drakeretnek minimalisan hany szazalékat kell gyakorlati
koriilmények kdzott oktatni. Ez az adott tantargy egészének gyakorlatigényességét
mutatja.

A szakiranyll oktatasban a tantargyakra meghatarozott id6keret és tartalom
kotelezd érvényli, a témakorokre kialakitott 6raszam, valamint a tantargyak és
témakorok oraszamanak évfolyamonkénti megoszlasa és sorrendje — a szakmai
vizsga kovetelményeire tekintettel — pedig ajanlas. (Utmutaté, 2020, 13. old.)

A rendszer eredményes miikddtetésében jelentds a szakképzo iskola és a dualis
képzohely szoros és tényleges egyiittmiikodése, mivel a képzési programot kdzdsen
kell kidolgozniuk. (Utmutato, 2020, 15. old.)

A tanuldsi eredmények a tanuldsi teriilet tanuldsanak a végére elérendd
kovetelményeket hatdrozzdk meg, a tanulasi eredmények eléréséhez vezetd utat
nem. Ez egyszerre jelent szabadsagot és felelosséget a szakképz6 intézmények és
a gyakorlati képz6helyek szamara. A szabadsag a kimeneti célok eléréséig a képzok
autonomidjat erdsiti. A felelésséget pedig azt jelenti, hogy a képzd intézmény és a
gyakorlati hely egyiittmiikodve, lehetoség szerint projekt alapon szervezi meg az
oktatdst, és hatékony tanulasi kornyezetet kell teremteniiik. (Utmutaté, 2020, 15.
old.)

Nincsenek kiilon, kotelezo és egységes kozismereti kerettantervek a szakképzd
intézmények szamara. A szabalyokbol kovetkezik, hogy egyetlen egységes
kozismereti kerettanterv minden, technikumban oktathatdé szakmara nem
készithetd, mert az egyes szakképzo intézmények dtcsoportosithatjak az évfolyamok
kozott az oraszamokat, témakoroket, akar szakmanként masképp. A NAT ki is
mondja, hogy a technikumban a gimndziumi kerettantervet kell alkalmazni.
(Utmutaté, 2020, 20. old)

Meg kell tervezni a tanulési eredmények eléréséhez vezeto utat, és ezen az Giton
a tanulot kiilonbozoé innovativ tanitds-tanulds modszertani megoldasokkal,
tanulastamogatadssal kell segiteni. A tanulasi folyamat kdzben (esetleg elején) és
végén pedig objektiv és megbizhatd modon kell értékelni, hogy a tanuld hol tart a
tanulasi eredmények elsajatitdsaban, milyen médon tudja bizonyitani és bemutatni
az altala birtokolt tanulasi eredményeket. (Utmutaté, 2020, 21. old.)

A TEA szemléletnek a tantermi és tanmiihelyi munkara is hatast kell
gyakorolni. A tanitasi stratégiat, a tanitas tartalmat, modszereit, eszkozeit, az
értékelést a tanulasi eredményekbol kiindulva kell meghatarozni. Azt kell
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atgondolni, hogy az adott tanulisi eredményeket milyen tartalmakkal,
modszerekkel, feladatokkal, eszkozokkel lehet a legeredményesebben fejleszteni,
illetve objektiv modon értékelni. A TEA alapii szakmai program esetében a
hagyomanyos tantargyi rendszer helyett eredményesebb a projekt alapu oktatas. A
TEA szemléleti képzési terv t6bb rugalmassagot ad a differencialt oktatdsra. Ezt
biztositjak a javasolt 6raszamok is, amelyek egy-egy tanulasi eredmény elérésére
lehetdséget biztositanak a minimalis €s maximalis 6raszam tervezésére.

A tanitasi-tanulasi folyamat megtervezésének alapja a tanulasi eredmény leiras.
A tanulasi eredményekre épiil a teljes tanitasi folyamat (beleértve a vizsgaztatast
is). A tanulasi eredmények nemcsak az adott tanulasi szakasz (tanulasi teriilet)
kovetelményeinek pontosabb meghatirozasat teszik lehetdvé, hanem a tanitdsi
folyamatra, moédszerek kivalasztasara, értékelési kritériumok ¢és feladatok
meghatarozasara vonatkozdan iranymutatasul is szolgalnak az oktatok szamara. A
tanulasi eredmény alapt képzési program esetében a hagyomdnyos tantargyi
rendszer helyett/mellett eredményesebb a tanulasi teriilet alap oktatas. Az ilyen
jellegii képzési program egyben mas tanitasi modszertant is igényel.

A tanulét és az intézmény munkajat egyforman segiti a szakma
Osszefiiggéseinek az atlatdsadban, a tantargyak kapcsolddasaban az adott szakma
gyakorlasaban, ha nagyobb egységek és komplex feladatok alapjan torténik a
tanulofoglalkoztatas mar az iskolaban is, ezért preferalt a projekt alapu oktatas. A
tantargyak esetében is lehetdséget ad a szakképzés megujult rendszere a tantargyak
és témakorok nagyobb tananyagegységekbe torténd rendezésére. (Utmutato, 2020,
21. old.)

A képzés tervezésénél, a képzési program megalkotasanal a projekteket ugy kell
definialni, hogy a projekt keretében ,,oktatott” targyakkal lefedjék a KKK-ban
rogzitett kompetenciakat, tananyag tartalmakat. (Utmutato, 2020, 22. old.)

., A projektek kialakitdsa soran van lehetéség arra, hogy azonos projekten tobb
szakma és/vagy tobb évfolyam didkjai is dolgozzanak. Példaul egy komplex
munkadarab elkészitése soran minden évfolyam a sajat tudasszintjének megfelelo
részfeladatokat kap. A projekteknél meg kell hatdarozni azt is, hogy a projektmunka
intézményen beliil vagy vallalati partnernél torvténik.

A projekteken keresztiil és a hagyomanyos tantargyi keretek kozott torténd
oktatds szervezése dtgondolt szervezési feladatot jelent. A hatékony szervezéshez
szitkséges a didkok és az oktatok orarendjének kiilon torténd kezelése, valamint el
kell donteni, hogy az oktatdsi projektek milyen iddsavban valosulhatnak meg.”
(Utmutaté, 2020, 22. old.)

., A tanulasi eredmény alapu képzés esetében a hagyomanyos tantargyi értékelés
nem értelmezhetd, igy az alabbi értékelési lehetdségek javasoltak:

® a projekt eredményének adatait (szakmatol fiiggden az eredménytermékek
fotojat, leirasat stb.) egy portfolio tarolo rendszerben taroljak el

® a projektmunkak értékelésénél késziiljon szoveges értékelés, amely szintén
eltarolasra keriil a portfolio rendszerben
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o a teljesitmény értékelésére az alabbi lehetoségek koziil lehet valasztani:
o egy osztdlyzat a projekt feladatban nyujtott teljesitményeért,
o egy-egy osztdlyzat tanuldsi teriiletenként,
o egy-egy osztdlyzat tanuldsi témanként.” (Utmutaté, 2020, 24. old.)

A csoportmunka lehetdségei a technikumokban

Az elavultnak szamitd ismeretalapu oktatast és a kompetencialapu oktatast
Osszehasonlitva, az 1. tablazatban szerepl6 jellemzoket tekintve, lathatjuk, hogy a
szamos eltérés egyike, hogy a csoportmunkan alapulé oktatas keriil tilsulyba.

1. tablazat Az ismeretalapu és a kompetenciaalapu oktatas osszehasonlitisa

Ismeretalapu oktatds Kompetenciaalapu oktatas
Gyakorlatorientalt,
Ismeretkozpontu tanterv kompetenciakdzponti
tanterv
Elméletorientalt oktatés (tények, Gyakorlatorientalt oktatas (készségek,
adatok, szabalyok megtanitasa) kompetenciak fejlesztése)

Tobb tantargyhoz, tobb

Tantargyakhoz kapcsolodo miiveltségteriilethez kapcsolddo

miveltségteriiletek Kompetencidk
Tantargyakra épiil6 Modularis, azaz modulokbol felépiil
Hangsuly a tanitdson van Hangsuly a tanuldson van

Tanul6i aktivitason alapuld egyéni és

Tanuléi passzivitason alapuld . , .
P P csoportmunkan alapul6 oktatés

frontalis oktatas tilstulya

tulsulya
Ismereteket méro, értékeld Kompetenciakat méro, értékeld
szdmonkérési rendszer szdmonkérési rendszer
Ismeretalapti kimeneti Kompetenciaalapti kimeneti
kovetelmények kovetelmények

Tandr: a tanitasi-tanulasi folyamat
segitdje, elomozditodja
Az oktatas tanarkdzponta Az oktatas tanulokdzpontl
Forras: (Vidékiné, 2008)

Tanar: az 1j ismeretek forrasa

Az eddigi, a tanulasi folyamatot érint0 valtozasokat bemutato6 részekbdl 1athato,
hogy gyokeres szemléletmdd valtasra van sziikség a teljesiilésiikhoz.

A projektmodszer és a csoportmunka Osszekapcsolhatok, mivel a
., projektmunka pdros vagy csoportos feladatok megoldasat kéveteli, amelynek
kapesan a kreativ gondolkodds, a problémamegoldo képesség és a kooperacio
fejlodik, amelyek, mint tudjuk, a kulcsképességek korébe tartoznak.” (Szilagyi,
2008) Pontosan ezek azok a kompetencidk, amik sziikségesek a gazdasag
igényeinek kielégitéséhez.
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Belathat6 az is, hogy a nagyfoku rugalmassag a megujult szakképzés terén
olyan lehetdségeket nyit meg a pedagdgusok, oktatok és a tanulok szamara, amire
eddig még nem volt példa a magyar oktatasban. Szinte az Osszes kotottség
megsziinik, csak a kimeneti kovetelmények azok, amiknek meg kell felelni. A
projektfeladatok megoldasaval, — ahol még az évfolyamok tekintetében sincs
megkotés — a csoportmunka feltételei adjak magukat. Lényegében a cél egy
¢letszerli és a jovObeni szakmai életre felkészitd komplex, tantargyakon ativeld
feladat megoldasa, amely az elméleti tudast alkalmazva a gyakorlatban is
megvaldsul.

Osszefoglalds

A Szakképzés 4.0-ban leirt stratégiai elvek 2020 szeptemberétol
kézzelfoghatoan elérhetdvé valtak a szakképzési intézmények esetében, amelyek
egyik tipusa a technikum.

Ennek el6készitése tobb, mint egy éven keresztiil zajlott és igyekeztek a
képzésben részt vevoket és a gazdasagi szereploket és igényeiket kdzos platformra
hozni annak érdekében, hogy egy 1j alapokon nyugvo, mitkodoképes struktirat
alakitsanak ki.

Az oktatds hagyomanyos modja 2020-ra mar elavultnak hat, nem véletleniil
érezziik, hogy a valos igények és teljesiilésiik mintha nagyon tavol lennének
egymastol. Ezért a megujult szakképzés szinte minden tekintetben szakit a
konvencidkkal ¢és egy tanuldsi eredmény alapti rendszerrel a kimeneti
kompetenciakat rogziti csak, a hozza vezetd t rugalmassa valik. Azaz nincsenek
kébe  vésett, elkiiloniilé elméleti-gyakorlati  tartalmak, kerettantervek,
tananyagsorrendek stb.

S6t, a csoportmunkat elétérbe helyezd projektmunkat javasolja elsddlegesen
alkalmas tanitasi médszernek.

Az elmult idészakban a digitalis oktatas probaja soran sziikség volt a
pedagogusok szemléletvaltasara. A szakképzés esetében vazolt ujdonsagok szintén
jelentds gondolkodasmod valtoztatassal miikodhetnek csak, amely remélhetdleg
mindenkinél zavartalanul megtorténik és az elképzelt célokat valdban eléri a
szakképzés és sikeres lesz.
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A jelen és a jovo informacios tarsadalmanak
kompetenciaelvarasai

Medovarszki Istvan

Bevezetés

A 20. szazad masodik felétdl kezdddd rohamos technologiai fejlédés
eredménye, hogy az informatikai és kommunikacids eszkdzok a mindennapi
tevékenységeink szerves részeivé valtak. Az IKT eszkdzok szamos — korabban meg
nem fogalmazott és el nem képzelt — probléma megoldasara adtak lehetoséget.
Ezzel padrhuzamosan megindult az alkalmazdi oldalt megcélzd tartalomfejlesztés
is, melynek hatasaként rengeteg olyan feladat és tevékenység keriilt az informatikai
eszkozokkel tamogatott teriiletek kozé, melyek korabban csupan analég médon
voltak megoldhatok. Rovid tanulményunkban bemutatjuk az ISTE tanuloi
sztenderdeket, és az informatikai kompetenciak fejlesztésének egy hatékonynak
gondolt tanulasszervezését.

Kihivasok

A 21. szazadra az IKT eszk6zok nem csupan az ipar és az informatika teriiletén
valtak megkeriilhetetlenné, hanem a tarsadalom tagjainak is Uj, innovativ
megoldasokat és utakat kinaltak, melynek kovetkeztében a mindennapi élet szerves
részeivé valtak. A korabbi ipari forradalmak linealis fejlodése komoly mértékben
befolyasolta az adott kor tarsadalmanak mitkodését, azonban a jelenleg is zajlo 4.
ipari forradalom exponencialis fejlédési titeme tovabbi kihivasok elé allitja korunk
embereit. (Lengyelné Molnar, 2019) A szamitastechnika és az Internet fejlodésével
természetessé valt az az igény, hogy minél kevesebb id6 alatt a lehetd legtobb
ismerethez jussanak a tarsadalom szerepldi, ezzel parhuzamosan az informatika
onallé tudomanyagbol egy kozvetitdé szereplové, kisegitd ¢és kiegészitd
diszciplinava valt. A szocialpszichologiabol ismert hatlépésnyi teoria szerint
minden ember legfeljebb hat kapcsolatnyi tdvolsagra van a tobbiektdl (Barabdsi,
2003), azonban az internet-timogatott vilagban ezek a Iépésszamok tovabb
csokkenthetdk. Az informacidszerzés és az informacio feldolgozasanak szabadsaga
tobbnyire adott, azonban az egyenld hozzaférés mértéke és az értelmezés
képességének fejlettsége jelentsen eltér a digitalis vilag szerepldinek korében, ami
digitalis hasadékot okoz a technologia-timogatott kdzosségekben. (Medovarszki,
2020b) E kihivasok a személykozi interakciok szemszogébdl is uj gondolkodast
igényelnek, ugyanis a ,,4. ipari forradalom a kommunikacios formakban hozott
ujabb radikalis valtozast. [ ...] a technologia mar kifejlesztette a kévetkezé szintet:
egyre tobb teriileten jelenik meg a mesterséges intelligencia hasznadlata, és ez a
kommunikacios folyamatokat sem kiméli [...] ” (Lengyelné Molndar, 2021)
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Tanulas-tanitds az informdcios tarsadalomban

A modern tarsadalmak alapvetd bazisat jelentik az oktatas kiilonb6z6 szintjeirdl
érkez6 tarsadalmi rétegek; munkajukkal, tudasukkal tevékenyen jarulnak hozza a
kozosség tovabbi fejlodéséhez, a tudas reprodukalasdhoz, az idésebb korosztaly
tamogatasahoz és a fiatalabb nemzedékek neveléséhez. Az informacios tarsadalom
leirasa 6t definiciécsoport mentén torténhet: technoldgiai, gazdasagi,
foglalkoztatasi, térszemléletli és kulturdlis kontextusban (Nddasi, 2013).
Mindezeket figyelembe véve az oktatasnak jelentds kihivasokkal kell
szembenéznie, mivel a jovo nem mindig vildgosan lathatd elvarasaira az
intézményesiilt oktatasnak a jelenben kell valaszokat és stratégiakat kialakitania.
Az informécios tarsadalomban alapvetd igény az allampolgarokkal szemben, hogy
az informacios aradatban otthonosan mozogjanak ¢€s a sziikséges ismereteket tobb
forrasbol legyenek képesek beszerezni. Nélkiilozhetetlen a rendelkezésre allo
informacidtomeget rendszerezni és kelld kritikaval valogatni, ugyanis a kibdviilt
szamu csatornak és kiilonb6z6é médiumok nyujtotta adatmennyiség jelentds része
korrekciora szorul. A parhuzamos és szinte végtelen szamu informacios forrasok
megjelenésének fo oka az internet fejlédése és térnyerése. A szamitogépek és a
halézatok elképesztd szamil kapcsolodasainak eredményeképpen az informécio
megosztasa €s igény esetén torténd elérése pillanatok alatt megvaldsithato, és a
hatékony keresémotoroknak és algoritmusoknak héala minimalis szdmitogépes
kapcsolat  érintésével ¢és  atlépésével realizalhat6. , A4 médiumok uj
generdcidja/nemzedéke: az Uj Média, — amely a tartalmat vilaghalon, multimédids
megjelenitéssel, interaktivan, egyéni és kozdsségi cselekvési formdkban is
feldolgozhatja — eszkézrendszerével eldallitott tartalmak, kiilonbozd csatorndakon
keresztiil jutnak el a kézonseghez (weboldal, interaktiv televizio, mobiltelefonia,
sth.).” (Forgo, 2009) Mig korabban az irott informaciéhordozok, majd késobb a
radi6 ¢és a televizid jelentették a tudas és a vildg megismerésének elemi
kiindulopontjat, addig mara az internet lett a valoban élményalapu
informacioforrds, ami szamos pozitiv valtozasokat indukaldé szerepe mellett
addiktiv és diszruptiv jelleggel is bir (Sziits, 2020).

Oktatasunknak a fenti tényeket figyelembe véve alkalmazkodnia kell az
informacids tarsadalom kihivasaihoz, ugyanis az iskola és az ott alkalmazott
oktatasinformatika tarsadalomformald erének, a digitalis pedagogiai kultara
alapjanak tekinthetd (Jakab, Alexandrov és Horvath H, 2016). Az iskolanak a
kollaboracion alapuld kozosségi egyiittmitkodéseket kell tdmogatnia, olyan
tanulokat kell oktatnia és nevelnie, akik a tudasmegosztds és a kdzds munka
kiilonbozd szinterein hatékonyan lesznek képesek a kooperacidra. Manapsag a
gyermekek egyre korabban taldlkoznak az informatikai eszkdzokkel, azok
hasznalatat egészen apro korban elkezdik. Ennek hatasa az, hogy els6 latasra ugy
tlinik, mintha otthonosan mozognanak a technoldgia vilagaban, azonban a digitalis
kompetencidk tudatos fejlesztése olyan nevelési szituaciok megteremtését igényli,
melyben a koznevelés minden szerepldje érintett és felel6sséggel tartozik a
folyamatok irant (Kdrosné, 2006). Az elemi kompetencidk fejlesztése soran



A jelen és a jovl informdcios tarsadalmanak kompetenciaelvarasai

kiemelt figyelmet kell szentelni az informacioszerzés képességének, az informacio
osztalyozasanak és tudatos értelmezésének. A digitalis allampolgarokkal szemben
megfogalmazott elvaras, hogy legyenek produktivak, a digitalis irasbeliség
kovetelményeinek megfelelve legyenek képesek 1) tartalmak létrehozésara.
Minderre online vagy digitalis kornyezetben is képesnek kell lenniiik. Ehhez
sziikséges, hogy ismerjék és értsék a digitalis vilag miikodését, a benne zajld
folyamatokat meghatarozo szabalyokat. Legyenek birtokaban biztos és alapvetd
IKT kompetencidknak, melyek bazisul szolgalnak ahhoz, hogy a digitalis
tarsadalmat fejleszté és fenntartd egyénekké valjanak. E digitalis kompetenciak
fejlesztése l1étfontossagll, azonban az intézményesiilt oktatas-nevelés rendszerében
nem csupan a szaktargyi informatikadrakon kell, hogy megvalosuljon. A digitalis
tarsadalom legfiatalabb nemzedékét tobb szakirodalomban is , digitalis
bennsziilottként” szokas megnevezni (Ohler, 2010), akiknek intézményes
fejlesztése, oktatasa és nevelése alapvetden €s eldszor a koznevelés rendszerében
torténik meg. Azonban nem mindegy, hogy ez a fejlesztés milyen formaban valosul
meg, valamint az az elgondolas is talhaladott, miszerint a digitalis kompetencidk
fejlesztésének elsédleges szintere az informatikaodra lenne. Az IKT eszkdzokhoz és
alkalmazasokhoz kapcsolodd képzésnek és attitidformalasnak az iskolai élet
szerves részévé kell valni, a szlik értelemben vett fejlesztést valtsa fel a holisztikus
szemléletli tanitas-tanulas, melynek legfontosabb eszenciaja a
tantargyfiiggetlenség. A tantargyi kotottségek felszamoldsa mellett a digitalis
kompetencidk fejlesztésének egy tovabbi sikerességi indikatora lesz az, amikor a
pedagdgiai kozgondolkodas az elemi tanulasszervezés szintjén is képes lesz az 11jitd
és nem hétkdznapi megoldasok elfogadasara és adaptalasa. Az informatikaoktatas
alapveté modszertani kulturajahoz jelenleg a tevékenykedtetésen és gyakorlason
alapulé individudlis munkaformdban torténd képzés tarsithatd, azonban a 21.
szazadi kompetencidk fejlesztéséhez nélkiilozhetetlennek latszik az, hogy ezen a
szervezési modon tullépjiink. Miért ne lehetne a digitalis irasbeliséghez, az IKT
kompetencidk fejlesztéséhez kapcsoldodo, formalis vagy informalis keretek kdzott
zajlo, az explicit vagy implicit tanulast is tdmogatd tanulasi folyamatot — akar a
tanteremben, akar online térben zajlik — csoportmunkédban megszervezni?
Amennyiben a hazai informatikatanités el tudna mozdulni abba az iranyba, hogy a
szaktargyi keretek levetk6zése utdn az alkalmazd és értékteremtd oldalra
fokuszaljon, akkor a digitalis kompetencidk fejlesztésének, altala pedig szamos
olyan képességnek (kollaboracid, team-szemlélet, elfogadas, tiirelem,
monotoniatiirés, szelekcio, analizis, szintézis, kutatéi felfogas, értékteremtés,
kritikus gondolkodas, stb.) a fejlesztése valosulhatna meg, amelyek a
hagyomanyosan az informatikai-szamitastechnikai képzéshez kapcsolodo
munkaformak esetében kevéssé képzelhetd el.

Az digitdlis vilag koriildlel benniinket, ha tetszik, ha nem, az informacios
tarsadalom tagjaiva valtunk. Ennek tagadasa nyilvan lehetséges, azonban aki ugy
tekint a digitalis vilagra, mint az emberi kapcsolatok végére, a megszokott vilag
leromboldjara, és negalja ennek a berendezkedésnek a létjogosultsagat és
valoésagossagat, az Onmagat csapja be és sajat dontésének kovetkeztében
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onmaganak general hatranyokat. Az IKT-hoz kapcsoldédd készségek fejlesztését
mar az altalanos iskola alapoz6 szakaszaban el kell kezdeni, természetesen olyan
tartalmak kozvetitésével €s biztositdsaval, melyek — mint minden mas hordozo
vagy csatorna esetében is — megfelelnek az életkori sajatossagoknak, a
fokozatossagnak és az egymasra épiilésnek. A digitalis fejlesztés kivaldan
megvaldsithatd csoportos tanuldsszervezésben is, erre egy kivalo példa a
Békéscsaban talalhatd Jankay Tibor Két Tanitdsi Nyelvii Altaldnos Iskoldban
miikddé informalis csoportorientalt foglalkoztatd tér, ahol a gyerekek nemcsak
csoportokban dolgoznak a tanérakon, hanem ezek a csoportok mindig valami
konkrét teriilet fejlesztését is szolgaljak. A hat csoportsziget koziil az egyik a
tanulok digitalis fejlesztését végzi (IKT foglalkoztato tér), azonban ezt tantargyi
tartalmak keretei koz¢é igazitva teszi. (Medovarszki, 2020a)

Vass Vilmos (2006) a kompetencia tartalmat illetden az alabbiak szerint
fogalmaz: ,, Ez napjaink egyik legtobbet idézett fogalma. Altaldnos és pedagégiai
értelemben egyarant széles korben hasznaljak. A kompetencia korabbi értelmezése
inkabb a szakképzéshez és a hétkoznapi haszndlathoz all kézelebb. A kompetencia
. divathullama” ez elobbit erdsiti, a tudomanyos értelmezést bonyolitja. A fogalmi
tisztazds nem pusztan konceptudlis szinten, hanem a kompetencia fejlesztése és
értékelése teriiletén is fontos. A kompetenciafogalom tovabbi teoretikus
megalapozasdra, kutatasdara és az eltéré konceptudlis nézépontok egyeztetésére
van sziikség.” Az informécios tarsadalom fejlédésével és az informdcids
robbanasnak koszonhetéen égetd sziikség van arra, hogy definidlasra keriiljenek
azok az elemi kompetencidk, melyek a digitalis irdsbeliség és a digitalis megértés
szintjeihez nélkiilozhetetlenek. ,, 4 21. szdzadban elengedhetetleniil fontos olyan
elvarasok, normak megfogalmazasa is, amelyeket a technologiai fejlodes és a
felgyorsult mindennapok hivnak életre” (Ollé és mtsai, 2013), minderre a digitalis
kompetencidk korének meghatarozasa ad megfeleld valaszt.

Az alapkészségek deklardldsakor az elemi matematikai, szobeli és irasbeli
szovegértési, szovegalkotasi készségek mellett kiemelt hangstlyt kell fektetni a
digitalis kompetencia fejlesztésére és az idegen nyelvek minél hatékonyabb
tanitasara is. Eppen ezért a jelenkor iskolajanak arra kell fokuszalnia, hogy a
hagyomanyos értelemben vett alapkészségek fejlesztése mellett ezekre a
teriiletekre is kelld figyelmet tudjon forditani. A digitalis pedagégianak nemcsak
az informatika vagy a digitalis kultara tantargyak tanulési folyamataiban sziikséges
felszinre keriilnie, de a tobbi szaktantargy keretében is elvarhatdé lenne a
megjelenése.

Az intézményekben alkalmazott digitdlis pedagogiai megoldasok
sikerességének kritériumait az ISTE sztenderdek, az International Society for
Technology in Education éltal kidolgozott szempontrendszer alapjan kivaloéan ¢€s
egyértelmiien képesek lehetiink identifikdlni. Az ISTE tanul6i sztenderdek
kiemelik, hogy a tanulokat fel kell készteni arra, hogy képesek legyenek boldogulni
az allanddéan valtoz6 informaciés kornyezetben. Ennek érdekében hét olyan
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konkrét kompetenciateriilet hatarozhatd meg, melyeket a sikeresség
kritériumaiként lehet értelmezni. (ISTE, 2017)

o Felelds tanulé — a tanulok legyenek képesek
egyértelmiien megfogalmazni és kijeldlni sajat
tanulasi céljaikat. Sziikséges, hogy olyan stratégiakkal
rendelkezzenek, melyek hozzasegitik Oket ahhoz,
hogy a tanulasi folyamatban sikeresek legyenek és a
tanulasi eredményeik javuljanak. Alakitsanak ki
haloézatokat ¢és kapcsolatokat mas tanulokkal,
tanarokkal, szakértékkel vagy egyéb relevans
személlyel, valamint a tanulasi kornyezetiiket ugy
alakitsak ki, hogy az tamogassa a tanulasi folyamatot
és inspiral6 legyen.

e Digitalis allampolgdr — a tanuloknak képessé kell valniuk arra, hogy felismerjék a digitalis
tarsadalomban 6ket megilletd jogokat, felelosségeket, kotelezettségeket és lehetéségeket.

e A tudas épitdje — a gyerekek kell kritikaval kozelitsenek a szamtalan informacioforras felé,
amikor sajat ismereteik, tudasuk gyarapitasat, épitését végzik.

e [nnovativ alkoto — a tanulok hasznaljak ki a technoldgia adta lehetdségek széles tarhazat a
produktumok 1étrehozasanak, megalkotasanak folyamataban, és legyenek képesek az adott
problémak azonositasara és megolddsara Gjszerii, hasznos és a képzelder6t megmozgatd
megoldasokkal.

o Szamitogépes gondolkodo — a tanulok fejlesszenek ki és alkalmazzanak olyan stratégidkat,
melyek segitik 6ket a problémak megértésében és megoldasaban. A relevans adatok gytijtése
és azonositasa soran digitalis eszk6zok hasznalata tandcsos, mialtal a rendelkezésre allo
forrasok analizalasakor és megjelenitésekor szamos tton eljuthatnak a probléma
megoldasahoz.

e Kreativ kommunikator — a tanulok legyenek képesek kiilonb6z6 modokon és szamos
kiilonb6zd céltdl motivaltan vildgosan kommunikalni és kifejezni magukat. E tevékenységiik
soran szamos platformot, eszkozt, stilust és formatumot alkalmazhatnak és a digitalis média
minden elényét kihasznalhatjak a céljaik megvaldsitasara.

® Globalis egyiittmiikédo — a tanuloknak azért sziikséges digitalis eszkdzoket hasznélniuk,
hogy szélesedjen a latokoriik és gazdagodjon a tudasuk a masokkal vald egylittmiikodés és a
helyi vagy globalis csapatmunkéjuknak kszonhetden.

ISTC.
Tanuloi
sztenderdek

Kovetkeztetes

Az oktatas-nevelésben dolgozd pedagdgusok tobbsége palyaja soran tobb
forradalmi valtozassal jaré korszakot €It at, ami rendkiviili szakmai terhelést
jelent(ett) szamukra. Jelenleg még nem ismerjiik pontosan az eljovendd —
csodalatos vagy ijesztd? — vilag elvarasait és azokat a sziikségleteket sem, melyek
kielégitése nélkiilozhetetlen lesz az életvezetésben vald sikerességhez ¢és
eredményességhez. Igazan pontos ismereteink sincsenek azokra a kompetenciakra
vonatkozdan, melyek birtoklasa 20-30 év mulva majd trividlis médon elvart lesz a
népesség tagjaitdl. Azonban a jelenben meghatarozhatunk olyan altalanos
képességkereteket, melyek megfeleld fejlettsége lehetdvé teszi majd a jové embere
szdmara azt, hogy megallja a helyét az élet kihivasaiban, ¢és sikeresen toltse be
digitalis allampolgari szerepét. A képességfejlesztés egyik jelentds szintere az
iskola, melynek pontos stratégiakkal kell rendelkeznie azzal kapcsolatban, hogy a
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fejlesztést hogyan kivanja megvalositani, a képzés kimeneti eredményeként pedig
milyen embereszményt, embertipust kivan a tarsadalom rendelkezésére bocsatani.
A stratégiak megalkotasakor az alkalmazott tanulasszervezési eljarasokat is
érdemes tisztazni: a digitdlis kompetencidk fejlesztésekor hatékonysag
szempontjabol kiemelkedd szerepe van a csoportmunkanak. Természetesen a
pedagogiai tervezés soran tisztan kell latnunk a fejlesztendé kompetenciakat
illetéen is, ennek érdekében az ISTE tanuldi sztenderdek kivaldan alkalmazhatok a
fejlesztés pedagdgiai indikatoraiként.
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