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Szerkesztoi eloszo

Jelen tanulménykotetiink a Miskolci Akadémiai Bizottsdg Pedagogiai Szak-
bizottsdganak immar négy évre visszatekintd hagyomanyait kivanja folytatni.
A Reflexiok a neveléstudomany legujabb problémdira cimi kotetben a szak-
bizottsag tagjai altal irt tanulményok olvashatok. A valogatas céljaként fogal-
maztuk meg, hogy olyan irdsok kapjanak helyet a kotetben, amelyek problé-
mafelvetéseikkel, kutatasi eredményeikkel és javaslataikkal reflektdlnak a
neveléstudomanyok teriiletén felmeriilt kérdésekre. A problémakdzponti meg-
kozelités mint kozos tulajdonsag mellett a témak, a kutatdsi stratégiak, modsze-
rek és a lehetséges megoldasok sokszinlisége adja a kotet védjegyét. A targyalt
témakorok érintik a korszerii tanulasi kdrnyezet értelemzésének problémako-
rét, a pedagdguskutatasok korén beliil a digitalis pedagodgia megvalositasa so-
ran megjelend Uj tipusu tanari szerepeket, az online/digitalis oktatashoz kotédo
tanitoi nézeteket, attitidoket, a pedagdgusok szakmai egylittmikddésrol vallott
nézeteit, a pedagogusképzés vonatkozdsdban az 0j tanarképzési modell jogi,
kodifikaciés és terminologiai dilemmait, a problémamegoldd gondolkodas
SAMR-modell altal torténd fejlesztését, az olvasdi mithelymunka modszerének
alkalmazasat az olvas6va neveléshez a tanitoképzésben, az iskolapedagogia
vonatkozasdban, az alsofoku oktatasban tanuld gyermekek szovegértési kész-
ségeinek fejlesztése érdekében a képeskonyvek nagyobb aranyu hasznalatat, az
onértékelés alkalmazasat kozépiskolas tanulok onszabalyozott tanuldsanak és
énhatékonysag-észlelésének tamogatdsdhoz, a Komplex Instrukcidés Program
¢s az azon beliil megjelend jol szervezett csoportmunka hossza tava, a dia-
kok tanulmanyi eredményeire ¢és kdzosségen beliili statuszdnak megvaltozasara
gyakorolt hatasat. Szerz0ink egyetemi oktatok, gyakorld pedagogusok, a neve-
léstudomanyok meghatarozott teriileteit tanulmanyozé doktorandusz hallgatok.

A kotetet figyelmébe ajanljuk minden, a neveléstudomanyok irant érdekl6do
olvasonak.

K. Nagy Emese ¢és Zagyvané Szlics Ida
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INNOVACIO ES TANULASELMELET
A TANARKEPZESBEN ES AZ ISKOLABAN

URBAN PETER

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Tanulmanyunk a pedagogiai innovaciok egyre nagyobb kutatoi és szélesebb tarsadal-
mi érdeklddést kivaltd kérdéséhez a konstruktivista tanulaselmélet felél kozelit. A ta-
nulaselméleti megkozelités az eddig foképp a tag értelemben vett szervezeti mikddés-
re koncentralo vizsgalodasokat meggy6z0odésiink szerint relevans 01j szempontokkal
egészitheti ki. A konstruktivizmus gondolatmenetiink kdzéppontjaba allitott adapti-
vitasfogalmanak segitségével az innovaciok tervezésének, bevalasanak és elterjedé-
sének problémaja 01j modon valik felvethetévé. A kérdezés fokusza a josag objektiv
kritériumair6l az érintett személyek (tanarképzok, pedagogusok, tanuldk, sziilok stb.)
elézetes tudasrendszereire, ismereteire, meggy6zodéseire, tapasztalataira helyezddik
at, amelyek az eredményesség novelését célzo Ujitasnak vagy éppen az ujitassal fel-
valtani kivant gyakorlatnak az adaptivitas tapasztalatat biztosithatjak. Az alapvetden
elméleti igény(i, am az empirikus kutatas szdmara is szamos kérdést megnyitd tanul-
many a hagyomanyos tanulasi kdrnyezet sajatos ellenalldo képességének okait keresi,
¢és igyekszik ramutatni a lehetséges beavatkozasi pontokra.

Kulcsszavak: innovacid, konstruktivista tanulaselmélet, adaptivitas, hagyomanyos
tanulasi kdrnyezet, tanarképzés

Bevezetés

Az oktatas kiilonboz6 szintjein megvaldosuld innovacios torekvések kialakulasa, beva-
lasa, fennmaradasa, illetve elterjedése irant az elmult idészakban mind a kutatas, mind
az oktatasiranyitas részérdl fokozott érdeklodés tapasztalhatd. Az utobbira jo példa
a kozoktatasban bevezetett mestertanari €s kutatotanari fokozat, mindkét kategoria
esetében ugyanis hangsilyos feladatot jelent az innovaciok tervezése, megvalositasa,
értékelése, dokumentalasa és az ezaltal keletkezd tudas megosztasa. A novekvo tudo-
manyos érdekldédést pedig példaul a nemrég lezarult, 4 helyi innovdciok keletkezése,
terjedése és rendszerformalo hatasa az oktatasi agazatban (roviden: Innova) cimd,
az alabbi gondolatmenet szamara is tobbszor viszonyitasi alapot ny(jtdé nagyszabasu
kutatasi projekt szemlélteti meggy6z6 modon. Eppen az imént megnevezett példak vi-
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lagitanak ra azonban arra is, hogy e fokozott figyelem elsésorban a téma szervezetfej-
lesztési aspektusaira iranyul, és igy olyan kérdések 6sszefiiggésében mertil fel az inno-
vacio kérdése, mint a vezetési stilusok, a munkahelyi klima, a tanari autondmia keretei
stb. Tanulmanyunk a szervezeti vonatkozasoktol csak részben elvalaszthato, mégis Uj
szempontokat kinalo és ijszerli eredményeket igéré megkozelitést javasol, amikor ta-
nulaselméleti kontextusban helyezi el az innovacioval kapcsolatos kérdéseket.

Egy tanulaselméleti megkdzelités a téma azon mozzanatait helyezi a vizsgalodas
kozéppontjaba, amelyek az oktatas az innovacio (lehetésége) altal érintett szerepl6-
inek valdsagpercepcidjaval, a folyamatok ok-okozati Osszefiiggéseit érintd véleke-
déseivel, illetve azzal kapcsolatosak, ahogyan e szereplok elézetes tudasrendszerébe
a pedagogiai kutatdsok empirikus adatokkal is alatamasztott eredményei beépiilnek.
Nemcsak a neveléstudomany, hanem a laikus megfigyeld szamara is ismert koriilmény
ugyanis példaul, hogy a gyakran ,,hagyomanyos tanulasi kornyezet”-ként emlegetett,
tobbek kozott a tudas jellegére, a tudasatadas mechanizmusaira, a tanarszerepre, az
osztalyterem berendezésére, a hasznalt eszkdzokre, illetve az értékelés modjara vo-
natkozo6 dontések jellegzetes egyiittese meglehetdsen stabilnak mutatkozik még a bi-
zonyitottan eredményesebb megoldasokkal szemben is. Erre utal példaul Komenczi
Bertalan, amikor ramutat, a 19. szazad vége ota folyamatosan jelen 1év0, az oktatas
bevett gyakorlatat kritizal6 hangok és az alternativ pedagdgiai mozgalmak ellenére az
»iskola tradicionalis alapszovete nem sokat valtozott”, és siirgetden veti fel azt a kér-
dést, amelynek megvalaszolasdhoz jelen tanulmany is kozelebb kivan lépni: ,,[m]ég
az angolszasz vilag iskolaiban is a tradici6 az a norma, amelyhez képest valtoznak az
osztalytermi tevékenység keretei és formai. El kell gondolkozni azon, hogy mi lehet az
oka a tradicionalis oktatas rendithetetlennek tiin6 ellenalloképességének” (Komenczi,
2016, 21.). Egy kifejezetten innovativ pedagdgusok korében végzett interjis kutatas
pedig arra az eredményre jutott, hogy a jo iskola meghatarozo dsszetevoirdl megkérde-
zett tanarok valaszaiban példaul a szakmaisag vagy a tanulo-kozpontisaggal szemben
a tanulasi kornyezet mindsége csak minimalisan jelent meg (Fehérvari, 2016).

Gondolatmenetiink elméleti keretét a konstruktivista tanulaselmélet adja. A tudo-
manyfilozofiai (ismeretelméleti, nyelvfilozofiai stb.) és pszichologiai kutatasi ered-
ményeket 6tvoz0 konstruktivizmus ugyanis nem csupan egy ,,negyedik paradigma”
(Nahalka, 2002) elméleti hatterét jelentheti a neveléstudomanyi gondolkodasban, ha-
nem egyfajta metaclméletként egyszersmind a teoretikus pedagogiai tudas gyakorlati
¢letképességeérol és annak korlatairol is képes szamot adni, igy jo okkal varhatjuk téle,
hogy az innovaciokkal kapcsolatos kérdéseket is 10j, produktiv sszefiiggésben tudja
lattatni.

A fentiek mar vilagossa tették, hogy dolgozatunk alapvetden elméleti érdekeltségii
kérdéseket targyal, ezaltal azonban reményeink szerint fontos j empirikus vizsgala-
tokat alapozhat meg. Amint mar utaltunk ra, e szertedgazo kutatasi teriilet korantsem

10



Innovacio és tanuldselmélet a tanarképzésben és az iskoldaban

tekintheté empirikusan feldolgozatlannak, munkank soran ezért torekedtiink arra is,
hogy kovetkeztetéseinket a mar rendelkezésre allo kutatasi eredményekhez viszonyit-
va fogalmazzuk meg.

A hagyomanyos tanulasi kdrnyezet fogalmanak értelmezését kovetden a kutatasi
kérdést a konstruktivista tanulaselmélet keretei kozott interpretaljuk. Megitélésiink
szerint kiillondsen a konstruktivizmus adaptivitasfogalma érdemel Kkitiintetett figyel-
met, hiszen ez teszi majd lehet6vé, hogy ne a hagyomanyos tanulasi kornyezet josagat,
objektiv médon mérhetd eredményességét, hanem adaptivitasat helyezziik a kdzép-
pontba, és azokat a tényezoket érjiik tetten, amelyek ezt az adaptivitast ilyen erdtelje-
sen biztositjak.

A hagyomanyos tanulasi kornyezet dsszetevoi

A tanulasi kdrnyezet fogalmanak tartalma nem teljesen egységes a szakirodalomban.
Témank szempontjabdl a fogalom egy viszonylag tag értelmezése latszik célravezeto-
nek, amelyben helyet kapnak példaul a tanulasszervezés elméleti elofeltevései is. Na-
tilag egységes, hatarozott elméleti alapokon nyugvo, a tanulasi folyamatot befolyasolo
Osszes fontos tényezOot magaba integrald rendszert jelenti, amelynek keretei kdzott a
valdsagos iskolai tanulas végbemegy” (Nahalka, 2002, 66.). Az idézett meghatarozast
ugyanakkor mar most sziikségesnek tartjuk egy ponton arnyalni, illetve kiegésziteni.
A tanulasi kornyezetet meghatarozo ,,hatarozott elméleti alap” korantsem ugy tekinten-
do6 ,hatarozott”-nak, hogy arrol birtokldja explicit, tudatosult, koherens rendszerként
be tudna szdmolni, ehelyett feltehetéen éppen azok az elméletek gyakoroljak a min-
dennapi osztalytermi munkara a legnagyobb hatést, amelyek implicit modon vesznek
részt a tanulast érintd, gyakorlati kovetkezményekkel jaré meggydzddések kialakita-
saban.' Emellett fontos hangsulyoznunk, hogy ilyen ,,hatarozott elmélet” nem csupan
a pedagdgus gondolkodasat és szervezdi tevékenységét vezérelheti, hanem tobbek ko-
zOtt a tanulokét is. A tanuloknak a tanulas folyamatara vonatkozo elméletei legalabb
olyan mértékben meghatarozzak a tanulasi kdrnyezet érzékelését és eredményességét,
mint a pedagogus meggydzdodései.

Lényegesen problematikusabb fogalom a ,,hagyomanyos tanulési kornyezet” mind
anemzetkdzi, mind a hazai szakirodalomban meghonosodott terminusa, amelynek tar-
talma a kiilonféle innovativ tanulasi kdrnyezetekkel szembeallitva bontakozik ki, és

' Knausz Imre Miveltség és demokracia cimii kotetének Utohangjaban a pedagdgiai metaforak ha-
sonl6 szerepére mutat ra: ,,Azt mondjak a metaforakutatok, hogy a legkiiliresedettebb metaforak
hatarozzak meg a legerdsebben a gondolkodasunkat. Ha példaul azt mondom: leadom az anyagot,
ez csak egy szofordulat, nem kell szo szerint érteni. De benne van egy rejtett iizenet, amely rate-
lepszik a szemléletiinkre.” (Knausz, 2018, 381.)
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igy sziikségszerlien mint az innovacio el6tti allapot kizarélag negativ értékindexekkel
ellatva azonositodik.? E részben terminologiai, részben e dolgozat témajat is mélyen
érintd szemléletbeli probléma alapos kortiljarasara itt ugyan nincs lehetdség, a foga-
lom kapcsan réviden felvetett anomaliara az alabbiakban még utalnunk kell.

Komenczi Bertalan (2016) sajat tipologiajaban a tanulasi kornyezetek szervezésé-
nek négy alapformajat kiiloniti el. A tradicionalis tanulasi kdrnyezettel a konstrukti-
vista, a komplementer, illetve a problémakdzpontt tanulasi kdrnyezetet allitja szembe.
A szerz0 a tradicionalis tanulasi kornyezetet hét jellemzé egyiitteseként mutatja be.
A tanuléds ebben az Osszefiiggésben egy kész tudasrendszer reprodukciora iranyulod
befogadasat jelenti, szemben példaul a konstruktivista felfogassal, amely a tudas aktiv
megkonstrualodasarol beszél. Ebbol az elképzelésbol kovetkeznek a tanari és a tanu-
161 szerepek is: a tanar ennek a kész tudasnak a forrasa, feldolgozoja és kozvetitdje, a
tevékeny fél, a tanuld pedig az ismeretek passziv befogaddjaként jelenik meg. A ha-
gyomanyos tanulasi kdrnyezet a tananyagot gyakran emeli ki a valds élethelyzetekbdl,
¢és egyfajta dekontextualizalt ismeretként tarja a tanulok elé. Az els6dleges forrasok
helyett a tudas a tankdnyvekbdl ismerheté meg, az ismeretek feldolgozasa tobbnyire
induktiv modon linearis, mechanikus folyamatok keretében torténik. Az értékelés a
tanulasi ciklus végén, a tanulas helyzetétdl hatarozottan elvalasztva torténik, gyakran
frusztracioval jar egylitt. Komenczi a tradiciondlis tanulasi kdrnyezet jellemzoéjeként
azonositja tovabba, hogy a folyamat kiviilrél vezérelt, és a motivaciéo sokszor nem
nélkiilozi a félelem mozzanatat sem (Komenczi 2016, 35.).

A fenti jellemzok mellett a hagyomanyos tanulasi kornyezet sajatossagaként talal-
kozunk az irodalomban a frontalis dravezetés dominancidjaval, a tudatosan tervezett
értekelés szinte kizarolagos szummativ jellegével, a tanulok kozotti egyéni kiilonbsé-
gekkel szemben mutatkozo érzéketlenséggel (vo. pl. Brooks & Brokks, 1999; Nahal-
ka, 2003a; Knausz, 2008).

A kovetkezdkben a konstruktivista tanulaselmélet néhany relevans aspektusanak
kiemelését kovetoen arra a kérdésre is valaszt kereslink, milyen tényezok biztositjak
az imént korvonalazott tanulasi kornyezet elemeinek ellenallo képességét.

A konstruktivista tanulaselmélet

A konstruktivista tanulaselmélet abbol az egyszerinek hatd, mégis sulyos kdvetkez-
ményekkel jaro, a tanulasi kdrnyezet gyokeres tjragondolasara késztetd tételbol indul
ki, hogy a tudas mindig aktiv konstrukcié eredményeképpen sziiletik meg (Brooks &
Brooks, 1999; Nahalka, 2002). A tanulas folyamatat tehat nem irhatjuk le a hagyoma-

2 Hasonlo szerepet tolt be a hagyomanyos jelzd a korszer(i miiveltségrél szolo diskurzusban is (Ur-
ban, 2022).
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nyos tanulasi kornyezet mogott allo modell szerint, amely a tudasra egyfajta maradék-
talanul athelyezheto targykeént, a tanuld elméjére pedig a tudast felhalmozo6 tartalyként
tekint. Ennek az alapvetésnek koszonhetd, hogy a konstruktivizmus érdeklddésének
a kdzéppontjaban nem a tanitas, hanem maga a tanulas all: az a folyamat, amely so-
ran az Uj informaciok a tanuld szamara személyes jelentést kapnak (Fosnot & Perry,
2005; Nahalka, 2006; 2013). A konstruktivista alapokon nyugvo tanulasi kornyezet
tehat nem a tudasatadas zavartalansagat biztositja, hanem ezeket a jelentéskonstruald
folyamatokat optimalizalja (Nahalka, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet alapjaira épiilé pedagogiaban radikalisan megnd
a szerepe a tanuld eldzetes tudasrendszereinek, azaz ismereteinek, személyes tapasz-
talatainak, meggy6z0déseinek, a gondolkodasat meghatarozo elméleteknek, hiszen
ezek nagymértékben hatarozzak meg az 11j informaciok észlelését: a konstruktivizmus
Piaget nyoman ramutat arra, hogy mar a tapasztalas maga sem elméletfiiggetlen (Gla-
sersfeld, 1995; Nahalka, 2002). Az 0j tudassal valo talalkozas el6tt tehat gondot kell
forditani a tanulok eldzetes tudasrendszerének minél alaposabb feltarasara.

A konstruktivista elkotelezettségli pedagogiai kutatasok gyakori témaja a tév-
képzetek teriilete: azok a tudomanyos konszenzustol eltéréo meggyozodések ¢és el-
méletek, amelyek ennek az eltérésnek a dacara sokszor igen j6 magyarazoerdvel
birnak, és ezért nehezen is valtoztathatok meg (Korom, 2005; Jung, 2020). A tévkép-
zetkutatasok szemléletes példaja a gyerekek a Fold gombolyt alakjara vonatkozo
fogalmanak fejlédése (Nahalka, 2002). Abban az esetben, amikor a tanulo el6zetes
tudasrendszere 0sszeférhetetlen az 0j tudassal, a valodi tanulas érdekében fogalmi
valtasra van sziikség, azaz arra a munkdra, amely sordn a tanuld korabbi fogalmi
struktarai radikalisan atrendezédnek (Korom, 2005). A fogalmi valtas megtorténté-
nek nemcsak az tehat a feltétele, hogy az 0j tudas elfogadhaté modon legyen képes
potolni a régit, hanem az Gjnak valamiképpen jobbnak kell lennie az altala felval-
tottnal: a jelenségeket jobban, egyszeriibben, hasznalhatobban, ,.elegansabban” kell
magyardznia (Korom, 2005).

A tévképzetek és a fogalmi valtas jelensége ezen a ponton mar atvezet a konst-
ruktivista tanulaselmélet problémafelvetésiink fel6l nézve talan leginkabb relevans
kovetkezményéhez, a tudas adaptivitasanak kérdéséhez. Epp a tévképzetek nehezen
megingathato stabilitasa hivja fel ugyanis a figyelmiinket arra, hogy a tudaskonstruk-
ci6 folyamata szempontjabol az adaptivitasnak fontosabb szerepe van, mint annak,
hogy az 1 tudas objektiv igazsagat hangsulyozzuk. Ezért ragaszkodik a konstrukti-
vista pedagogia tobbek kozott az elsddleges, hiteles, életszerti kontextusokhoz, a ta-
nulok kérdéseinek, otleteinek folyamatszabalyozo szerepéhez vagy a kooperativ ta-
nulasszervezéshez (Nahalka, 2002). A tanulas tervezése soran tehat a pedagdgusnak
fel kell mérnie a tanulok 0j tudassal Osszeférhetetlen eldzetes tudasat, illetve fel kell
tarnia az e tudas adaptivitasat biztositd tényezoket és azokat a valos, életszerli prob-
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lémakat, amelyekre az 0j tudas jobb és egyszeriibb megoldast kinalhat a korabbinal.
A fentiekbdl az kovetkezik, hogy ett6]l abban az esetben sem tekinthetiink el, ha az
adott tananyag latszolag teljesen érdektelen a tanul6 életének aktualis problémai fel6l
nézve. Ilyenkor a szakirodalom egy ,,koztes cél” (intermediate goal) kitlizését java-
solja. Az aerodinamikai ismeretek példaul dnmagukban egyes korosztalyok szamara
viszonylag alacsony adaptivitassal birnak, de ugyanezen életkorban egy egyszeri, so-
kaig a levegdben marado repiildgépmodell készitése mar talalkozik ugyanezen tanulok
igényeivel (Middleton, Rheingold & Seaman, 2018).

A hagyomanyos tanulasi kornyezet adaptivitasa és az innovacio lehetéségei

A konstruktivista tanulaselmélet a hagyomanyos tanuldsi kdrnyezet tanulmanyunk
elején szdba hozott, mind az innovacios torekvésekkel, mind a korszerii neveléstu-
domanyi kutatasok eredményével szemben mutatott ellenalld képességét is ujszeri
kontextusba helyezi. A problémat az el6z6 pontban végiggondolt szempontok alapjan
ujrafogalmazva a tudomanyos kutatas altal objektiv mércével mérve is eredményesebb
megoldasok és a hétkdznapi gyakorlat kozott fennallo, athidalhatatlannak tiing fesziilt-
ségrol athelyezodik a fokusz az adaptivitas kérdéseire: Milyen tényezok biztositjak a
hagyomanyos tanuléasi kdrnyezet szerepldi szamara az adaptivitas tapasztalatat? Mi-
lyen tényezok gatoljak példaul a kutatasok alapjan bizonyitottan eredményesebb inno-
vativ megoldasok adaptivitdsanak tapasztalatat?

Az adaptivitast fenntartd tényezok szambavétele el6tt roviden vissza kell térniink
ahhoz a probléma komplexitasat jelentésen noveld koriilményhez, amelyre mar a ta-
nulasi kornyezetek meghatarozasanak arnyalasanal is utaltunk. A tanulasi kornyezet
adaptivitasarol beszélve nem csupan a pedagoégus tudasaval, meggyozddéseivel és
elézetes tapasztalataival kell szamolnunk, hanem legalabb ugyanolyan mértékben a
tanulokéval, s6t a tantestiilet tobbi tagjaéval, illetve a sziilokével is. (A tanulaselméleti
megkdozelités tehat ezen a ponton tobb szempontdl is érintkezik a szervezetelméleti
megkozelitéssel.) Hidba szervezi meg a tanulasi kornyezetet a pedagogus innovativ
modon, ha példaul a tanoran részt vevo tanulok a tanar kezdeményezéseit nem ta-
pasztaljak adaptivnak sajat szempontjukbol. A nagy energiaraforditassal megtervezett,
am emiatt mégsem ,,miik0d4” progressziv tanulasi kornyezet az innovativ pedagogus
szamara sem bizonyul adaptivnak, ami egy sajatos ordogi kort alkotva kdnnyen és
gyorsan fojthatja el az 0jit6 torekvéseket.

A hagyomanyos tanulasi kornyezetnek tehat nehezen kikezdhet6 adaptivitast biz-
tositanak azok a régota rogziilt szerepelvarasok, amelyek kizarolag a tanar felel6sségi
korébe utaljak a tandra cselekvést igényld feladatait: pl. a kész ,,tananyag” rendelke-
zésre bocsatasat, ,,leadasat” (vo. Knausz, 2018), magyarazatat, az értékelést, a tanuldi
oldalon pedig foképp az utdlagos memorizalas feladata all. A tekintélyes, nagy tudasu,
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jol magyarazo, jo eldadd, humoros, igazsagos €s kovetkezetes tanarrdl szolo erdteljes
szerepelvarasok (v6. Helmke, 2014) fényében nem igényel magyarazatot egy fronta-
lis munka keretében ,,diktalt” attekinthetd vazlat, amelyet otthon kell megtanulniuk a
tanuloknak, egy nagyobb hangzavarral jaré kooperativ munka viszont annal inkabb,
kiilondsen akkor, ha az igy szervezett ora végén nem korvonalazodik az egyetlen, a
megtanulando6 ,.helyes valasz” (v6. Brooks & Brooks, 1999).

A teljesség igénye nélkiil a hagyomanyos tanulasi kornyezet adaptivitasat biztositd
tényezoként azonosithatjuk tovabba az explicit, ismertjellegli tudas felsorolasara épiild
tantervi szabalyozokat, a magas osztalylétszamokat és tanari éraszamokat, az iskolai
tudas koriili bizonytalansagokat (v6. Csapd, 2002; Urban 2021; 2022), az értékeléssel
kapcsolatos anomaliakat (pl. Csap6, 2002, Knausz, 2008), a nagy téttel biro vizsgak
torzitd, ,,backwash hatasat” (Réti, 2015; Illich, 2003) €s nem utolsdsorban azt is, hogy
a hagyomanyos tanulasi kornyezet ,,zokkendmentes” atmenetet tesz lehetové a fel-
sOoktatas eldadasainak €s szeminariumainak vilagaba (v6. Cheng, 2012).

Mar e néhany tényez6 felsorolasszerli szambavétele is jol érzékelteti, milyen sok
ponton akadhat el a tudomanyos kutatds eredményeinek gyakorlati adaptalasa vagy
akar még egy egyszerii innovacios kezdeményezés is. A konstruktivista tanulaselmélet
tanulsagait szem elott tartva tudatosithatjuk, hogy a feladat kdzel sem meriil ki az Gji-
tas eredményessége melletti érvelésben, ennél sokkal fontosabb, hogy az innovaciot
a korabbi gyakorlatnal adaptivabbnak tapasztalhassak meg az érintettek. Korabban az
adaptivitas fogalmat két tényezdre bontottuk: az adaptiv tudas birtokosanak egy valos
problémajara kinal megoldast, illetve e megoldas a korabbi tudasbol kovetkezonél ér-
z¢kelhetObben jobb és egyszeriibb. Az alabbiakban azt gondoljuk roviden végig, mi-
lyen kovetkezményekkel jar mindez a tanarképzésben (illetve tovabbképzésben) és az
innovativ igényt osztalytermi munkaban.

Kovetkeztések: innovacio a tanarképzésben és az osztalyteremben

A tanarképzésbe érkezd hallgatok tizenkét, jo eséllyel hagyomanyos tanuldsi kor-
nyezetben eltoltott tanévvel a hatuk mogott rendkiviil stabil, &m reflektalatlan peda-
gogiai elméletekkel rendelkeznek (Nahalka, 2003b). A tanulmanyok soran amellett,
hogy ezek tudatosulhatnak, a hallgatok alternativ szemléletmodokat ismerhetnek meg.
Ez utobbiak adaptivitdsanak kiprobalasara a tanitasi gyakorlatok terepén nyilna lehe-
t0ség, ahol azonban — épp a fent bemutatott koriilmények miatt — nagy valoszinliség
szerint ismét a hagyomanyos tanuldsi kornyezet meghatarozhat6 volta teszi mintegy
zardjelbe az egyetemi pedagogiai kurzusokon elsajatitott, a gyakorlatban adaptivitas
nélkiilinek mutatkozé tudast. Az e mechanizmus szerint miikodo tanarképzés a leg-
korszerlibb pedagogiai ismereteket épp az altala is kritizalt hagyomanyos tanulasi kor-
nyezet paradigmaja szerint dekontextualizalja, és lehetetleniti ezaltal el a hatarozott

15



Urban Péter

adaptivitastapasztalatot elofeltételezd fogalmi valtast, azaz ebben az esetben a valddi
tanulast.’

Mindebbdl az kovetkezik, hogy a korszert tanuldsi kornyezet kialakitasara képes
pedagogus képzésének elengedhetetlen része kell hogy legyen a valddi, életszer, a
hagyomanyos tanuldsi kornyezeténél meggy6z6bb adaptivitast nyujtoé kontextus biz-
tositasa. Tanacsos az ilyen gyakorlati képzést kis l1étszamu tanulocsoporttal az iskola
napi rutinjatol (o6rarendi oraitol) elvalasztva megszervezni, hiszen jo okkal feltételez-
hetjiik, hogy ebben az esetben nem vagy lényegesen kevésbé tudnak érvényesiilni a
hagyomanyos tanulési kornyezetben rogziilt mechanizmusok. Ugyanakkor azt sem
szabad szem eldl téveszteni, hogy a tanarképzésbol kikeriilo palyakezdd pedagdgu-
sok tilnyom¢ tobbségének, még azoknak is, akik a legkorszeriibb pedagogiai nézetet
valljak, eldszor mégiscsak a hagyomanyos tanulasi kormyezetben kell helytallniuk.
Ezért — egyfajta koztes célként — sziikség van olyan innovativ megoldasokra, amelyek
a paradigmavaltas igénye nélkill a hagyomanyos tanulasi kdrnyezetben jelenthetnek
adaptiv megoldast a tanar valos gondjaira, példaul a fegyelmezés, az idéhiany vagy a
motivacio problémajara (vo. Szivak, 2002).

A konstruktivista tanulaselmélet az osztalytermi munka innovativ tervezésére néz-
ve is hasonlo kovetkeztetések levonasat teszi lehetdvé. Az innovacio mellett elkotele-
zett és e tanulaselmélet legfontosabb Osszetevait is magaéva tevo pedagogus ugyanis
pontosan tudja, hogy a tanulasi kdrnyezetnek a megszokottol eltéré elemei csak akkor
valtjak be a hozzajuk flizott (akar objektiv mérésekbol szarmazd bizonyitékok altal
megalapozott) reményeket, ha azok adaptivitasat a tanulok is megtapasztalhatjak: azaz
az 0jitas a tanulok ténylegesen megélt, maguk altal is problémanak érzékelt anoma-
lidira kinal a korabbinal jobb és egyszeriibb megoldast. A fenti példanal maradva, a
tanitasi ora kooperativ munkara épiilé szervezése sokszor kifejezetten inadaptivnak
bizonyul a tanulok szempontjabol. Elképzelhetd példaul, hogy a kooperativ munka
altal megkovetelt aktiv és egyenld részvétel, amelyet e munkaforma egyik legnagyobb
elényeként tarthatunk szamon, a pedagogus kifejezetten jo (kovethetd, érdekes, humo-
ros stb.) eldadasait és a kényelmes befogadodi szerepet valtja fel, és igy a csoportmunka
annak ellenére is inadaptiv lehet, hogy az eldadashoz képest szamtalan tanulési és
fejlodési lehetdséget is kinalhat. Ez j megvilagitasba helyezheti azt a jelenséget is,
»hogy a valtoztatd, megtjulni kivand pedagogusnak nem ritkan a legkonzervativabb
ellenzékét kezdetben sajat tanuldinak egy része képezi” (M. Nadasi, 2014, 15). Nem
varhatjuk tehat ebben az esetben sem, hogy az innovaci6 automatikusan teremti meg
sajat maga adaptivitasat, az adaptivitas tapasztalatat tervezni kell. A konstruktivista

Jegyzet: Az adaptivitashiany ezen ujitasokat kisiklato szerepét ismerték fel Németorszagban is,
ahol az elmult évek nagyszabast oktatasfejlesztési projektje, a Mindségoffenziv tanarképzés (Qu-
alitdtsoffensive Lehrerbildung) program egyik kulcsteriilete éppen az elmélet és a gyakorlat szo-
ros, adaptiv sszekapcsolasa (Urban, 2020).
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didaktika az el6zetes tudasrendszerek alapos feltarasanak sziikségességét hangstlyoz-
za. Az innovacio tervezési szakaszaban nem keriilheté meg azoknak a tanuloi oldalon
megjelend problémaknak és sziikségleteknek a megismerése, amelyekhez az ujitas
adaptivitasa varhatoan majd kotheto.

Osszegzés

A tanulmany a pedagégiai innovaciok az utobbi idoben fokozodo érdeklddést kival-
to kérdéskorét egy sajatos, tanulaselméleti nézépontbol vizsgalta. Elméleti jellegi, a
probléma felvetését célzo gondolatmenetiink a konstruktivista tanulaselmélet eredmé-
nyeinek tiikkrében fogalmazta ujra a pedagdgiai munka eredményességének novelését
célzo yjitasok kialakulasanak, fennmaradasanak és elterjedésének feltételrendszerét.
A konstruktivista tanulaselmélet azon a ponton jarulhat hozza a legtermékenyebb mo-
don a kérdés jrafogalmazasahoz, ahol az innovaciés kezdeményezés az érintett sze-
replok (pedagogusok, tanulok, sziilok stb.) elozetes tudasrendszerével (ismereteivel,
tapasztalataival, el6feltevéseivel, meggydzddéseivel) talalkozik. Megitélésiink szerint
ugyanis ¢ kezdeményezések elfogadasa és ezzel Osszefiiggésben bevalasa elsdsorban
nem az objektiv mércével, példaul egy empirikus kutatassal igazolt josagatol fligg,
hanem mindenekeldtt attol, hogy képes-e az adaptivitas tapasztalatat nydjtani a szerep-
16k szamara, azaz képes-e arra, hogy hatékonyabban, egyszertibben és ,,elegansabban”
oldja meg a tanar, a tanulo, a sziil6 stb. egy valds problémajat. A fentiekben ennek
az elméleti felvetésnek a tanarképzés és az iskolai tanulasi kdrnyezetek tervezésének
teriiletén levonhato legfébb kovetkezményeit vettiik szamba. Reményeink szerint fel-
vetésiink tovabbi elméleti kutatasokat és a témaban végzett empirikus vizsgalatokat
kovetden hozzajarulhat ahhoz, hogy jobban megértsiik a pedagogiai innovaciok egyre
stirgetébb kérdését.
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TANARI SZEREPEK ATERTEKELODESE
ADIGITALIS PEDAGOGIA TUKREBEN

NAGY KATALIN — BECK-ZAJA MONIKA
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem

Az infokommunikacios technologiak folyamatos fejlédésével egyre inkabb atjarja
mindennapi pedagdgiai munkankat a digitalizacio és a digitalis pedagdgia. Tanulma-
nyunk célja az, hogy a tanulas-tanitas folyamataban azonositsuk és megnevezziik azo-
kat a tanulasmodszertani, didaktikai elemeket, ahol a digitalis pedagogia altal hasznalt
eszk6zok vagy programok megjelenhetnek. Ezekbdl is kiemelve a tanari szerepek val-
tozasat, azt a fajta szemléletmodot, mely eltér a hagyomanyos frontalis technikatol,
¢és valami Gjat (majd lathatjuk, hogy ezek a médszerek nem mindig jak), érdekeset,
mas szemlélettel telit hoz az osztalyterembe vagy a virtualis osztalyterembe. Illetve
a célunk az is, hogy elméleti és gyakorlati keretet adjunk a digitalis pedagdgia altal
kinalt eszkoztarnak, és ennek tiikkrében ujradefinialjuk a tanari szerepeket. Munkank
f6 vezérfonalat a Sziits Zoltan altal irt A digitalis pedagogia egységes elméleti kerete
és alkalmazasa a tanitas és tanulas folyamataban doktori értekezése alapjan fiiztiik fel
¢s bontottuk ki.

Kulcsszavak: tanari szerepek, digitalis pedagogia, informdacios tarsadalom, modszer-
tan

Digitalis pedagogia

E cikk szerzoi elkdtelezettek a digitalis pedagodgia elemeinek hasznalatdval kapcsolat-
ban, am fontos kijelenteniink azt is, hogy ennek tudatos és elére megtervezett hasz-
nalataval kapcsolatban. Azt gondoljunk, hogy a digitalis eszkozdk elterjedése miatt
meg kell tanitanunk a gyermekeket ezen eszkdzok hasznos és megfeleld hasznalatara,
hogy az azon érkez6 tdmadasokkal szemben sajat magukat is meg tudjak védeni. Eh-
hez azonban arra van sziikség, hogy ne csak az informatikatanar, digitaliskultara-tanar
érezze ennek fontossagat, hanem egyfajta szemléletmodot kialakitva akarmelyik tano-
ra részévé valhasson.

A 2020-as év elején vilagszerte futdtiizként elterjedt egy 1j, eddig ismeretlen virus,
a koronavirus (SARS-CoV-2). Bar a digitalis pedagogia eszkdzei mar ezt megeldézden
is léteztek, de most valt kizarolagossa az osztalytermen kiviili oktatds mint egyediili
szintér. Szamos orszagban, igy Magyarorszagon is szigorito intézkedéseket vezettek

21



Nagy Katalin, Beck-Zaja Monika

be, amelyek tobbek kozott az oktatasi intézmények bezarasat rendelték el. Uj oktatasi
munkarend 1épett ¢életbe: tantermen kiviili, digitalis munkarend lett érvényben.

Vitathatatlan tény, hogy a vilaghal6 1990-es megjelenése és az IKT-eszk6zok elter-
jedése mar elemi és visszafordithatatlan valtozasokat hoztak a tanitas és a tanulas vila-
gaban. A digitalis pedagogia terminus hasznalata mindennapossa valt a jarvanyhelyzet
kialakulasaval, bar elméleti hatterét kevesen ismerték.

Attekintve a hazai szakirodalmat, kiemeltiink néhany szerzét, akik kiilsnbz6 mo-
don definialtak a digitalis pedagogiat. Benedek Andrds meghatarozasaban a digitalis
pedagogia olyan tradicionalis vagy konstruktiv pedagdgiai, vagyis tanitasi és tanuldsi
modszer, amely soran a tanar és a tanulé is szamitdgépet, informatikai eszkozt is hasz-
nal (Benedek, 2008). Molndr Gyorgy az IKT fogalmat a kovetkezd fobb értelmezési
tartomanyokba utalja: az IKT mint eszkodz; szervezési technika; média; fejlesztési €s
tarsadalomalakito folyamat, illetve mint gyakorlat (Molnar, 2015). A digitalis peda-
gogia ,,olyan eszkozok, technologiak, szervezési tevékenységek, innovativ folyamatok
osszessege, amelyek az informacio- és a kommunikacio kozlest, feldolgozast, aramlast,
tarolast, kodolast elésegitik, gyorsabba, konnyebbé és hatékonyabba teszik” (Kis-Toth
& Lengyelné Molnar, 2014).

Sziits Zoltan szerint a digitalis pedagdgia olyan, az informacids tarsadalomba be-
agyazott osztalytermi vagy tavoktatdsi modszertanok egysége, amelyben a tanitasi
¢és tanulasi folyamat infokommunikéciés eszkozokre, képernyokre, adatbazisokra és
digitalis tartalmakra épiil (Szits, 2020). A digitalis pedagdégia modszertana eszkoz-
fiiggd, de ellendll a technikai elavulasnak. Minél valosaghtiibb szemléltetésre torekvo
multimedialis tartalom, magas foku tanuloi interakcio €s proaktiv magatartas, illetve
az eszkozok tudatos haszndlata jellemzi. A digitalis pedagogia lehetéve teszi a tanar
¢és az osztalyterem szerepének, illetve a tanulok kognitiv képességeinek kiterjesztését.
A valosag abrazolasanak és érzékelésének digitalis technologiaval torténd augmentala-
saval 1j szemlélteté médokhoz juttatja az oktatasi folyamatokat. Am az eszkozhaszna-
lat 6Gnmagaban nem garancia az eredményességre. Sziikség van olyan megoldasokra,
amelyek szerves egészet alkotnak a hagyomanyos oktatas modszertani gyakorlataival
(Sziits, 2020).

Ugyanakkor a digitalis pedagogia dnmagaban nem Iétezd jelenség; folyamatosan,
ujra meg Ujra (de)konstrualjuk az informatika, az informéacios tarsadalom, a digitalis
kultura és gazdasag, de legfobbképp az internetes kommunikacié és média, illetve a
pedagogia egymassal szamos ponton dsszefon6do elemeibdl (Sziits, 2020).

A digitalis pedagogia épitdelemei tamogatjik a tanulok kreativitasat; segit szélesebb
skalan és gyorsabban ismereteket szerezni; hatékonyabb egyiittmiikddést alakit ki hori-
zontalisan, a tarsakkal; lehet6vé teszi a peer-to-peer (A P2P [peer-to-peer] informacios
halozat végpontjai egyenranguak, és kdzvetleniil egymassal kommunikéalnak) kapcsola-
tokra épiil6 oktatasi folyamatok kialakulasat, az egymastol valo tanulast (Sztts, 2020).
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A digitalis pedagogia az alabbi elvre épit: az informacids tarsadalom kornyezete
arra ,tanitja” a tanulokat, hogy ne féljenek hibazni; tamogatja, hogy a kisérletezés so-
ran jobban atlassak az altaluk hasznalt infokommunikacios rendszereket, igy konnyeb-
ben fejlesztokké valhatnak, mig végiil a szabadon irhat6 platformok kdrnyezetében a
tananyagfejlesztésben is részt vehetnek, ami az ismeretek megerdsitésének révén még
hatékonyabba teszi a tanulasi folyamatot. A digitalis pedagogia elméletének vezérelvei
a tudatos, a tervezett és a kontrollalt eszkdzhasznalat a tanitas €s tanulasi folyamat
soran (Sziits, 2013).

Az oktatas helyszine tovabbra is az osztalyterem, amelyek terét az online kommu-
nikacios technologiak és digitalis médiaplatformok terjesztik ki — de nem valtjak fel.

A digitalis pedagogia a digitalis kornyezetre készit fel. Megkozelitése, pedagégiai
eszkozei illeszkednek a digitalis vilag elvarasaihoz.

A digitalis pedagogia két foszerepldje a tanulo és a tandr. Az iskola mint intézmény
a digitalis kultira kozege. A digitalis pedagogia a tanartol a tanulonal magasabb foku
digitalis kompetenciat var el, a didkokat pedig magas foku tanul6i interakcio és proak-
tiv magatartas, illetve az eszk6zok tudatos hasznalata jellemzi (Sziits, 2020).

Az Informatikai, Tavkozlési és Elektronikai Vallalkozdasok Szovetsége allaspont-
ja szerint az intézmény digitalis kultiraja a parbeszédbdl alakul ki. Az iskolan beliil
a kezdeményezések kétiranyuak: az intézményvezetd és a tanarok kozott zajlanak.
A vezet6 feladata a rendszerszemléleti mitkodés kialakitasa, az eszkdzallomany meg-
fontolt korszertsitése, illetve a kollégak digitalis kompetenciainak fejlesztése.

A Digitdlis Pedagogiai Fejlesztések Munkacsoport mar 2019 novemberében
megfogalmazta az intézmények digitalis atallasanak Iépéseit, amelyek a kdvetkezdek
voltak: infokommunikéciés technologia hasznalata az osztalyteremben; hatékony ok-
tatast biztosito digitalis tanulasi kornyezet megtervezése és bevezetése; az osztalyte-
rem kiterjesztése az online térben; digitalis kompetenciafejlesztés.

A koronavirus vilagjarvany nem hagyott id6t minden esetben erre a digitalis atallas-
ra. Kikényszeritette azt: az elektronikus eszkdzokkel segitett tanulas vilagaban idében
¢s térben kitagultak az oktatas keretei, és gyokeresen atrendezte az eddig megismert
tanarszerepeket is, melyek igazodtak a digitalis oktatas kihivasaihoz és feladataihoz.

Tanari szerepek valtozasa

Az infokommunikacios eszkdzok térnyerésével mar hosszu évek ota figyelhetjiilk meg
azt a folyamatot, mely a tanari szerepek valtozasaval, atértekelddésével fiigg Gssze.
Ezt a folyamatot csak felgyorsitotta, valamint tovabb erdsitette a koronavirus-jarvany
kapcsan kialakult tantermen kiviili digitalis munkarend bevezetése, mely késobb vé-
leményiink szerint atértékelte a személyes jelenléttel kapcsolatos eddigi pozitiv onér-
tékelésiinket.
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A hazai tanarszerep-felfogas az elmult évtizedekben bizonyos modosulasokon
ment keresztiil. A szazadfordulon jellemzd ,,tudds-szervezé-hivatalnok™ szerep betol-
tésének egyediili kritériuma a muveltség volt. Ebben az iddszakban a tanarral szemben
még nem tamasztottak modszertani kovetelményeket. A huszas-harmincas években
kezdett megjelenni a szaktandrattitiid a szerepkovetelmények megfogalmazasaban.
Ezt a folyamatot a tudomanyok fejlodése, differencialodasa inditotta el. A masodik
vilaghaborut kovetd idészakban az ,,agitator-mozgalmar” szerep keriilt eldtérbe. A ta-
nari szaktudas, valamint a klasszikus értelemben vett miiveltség némiképp leértékels-
dott, a palya ,,felhigult”, els6dlegessé valt a kozdsségszervezo és vezetd tevékenység.
Ez a helyzet a hatvanas évek végétol kezdett valtozni, amikor a tudomanyegyetemek
és tanarképz6 intézmények Ujra el6térbe helyezték a targyi tudast mint a tanari szerep
legfobb kovetelményét (Boreczky, 1993).

Trencsényi LaszIlo a tanarszerepet differencialtan kozeliti meg. Szerinte a tanari
palyan a személynek harom szerepkorben kell megjelennie: a nevel6i, a szakemberi
(szaktanar) és a tisztviseld hivatalnoki (adminisztrativ feladatok) szerep kovetelmé-
nyeit egyszerre vagy valtogatva kell teljesitenie. Ezek a viselkedéses és attitlidokre
vonatkoz6 eldirasok gyakran konfliktusba is keriilhetnek egymassal, hiszen mas-mas
kivanatos tulajdonsag, esetleg viselkedési stilus sziikséges az adott szitudcidoban a
megfeleld helytallashoz. (Trencsényi, 1988)

Magyarorszagon a rendszervaltozas utan a pedagogusi szerep boviilése kdvetkezett
be, Uj szerepkorok jelentek meg: menedzseri, gyogyito-terapeuta, szolgaltato, kreativ
pedagdgus (alkotd személyiség).

Bardos Jend mas szemszogbdl kozeliti meg a témat: ,,A tanar vagy csak kozvetitd
tanar, vagy alkoto tanar is, azt implikalja, hogy az alkoto tanar fogalma magaban fog-
lalja a kozvetit6 tanar kategoriajat is. Ezek a hivatasok (mindkét esetben) csak alkoto,
kreativ moédon valdsithatok meg, mégis ott htizodik valahol egy demarkacios vonal a
»esak« €s az »is« kozott, egy inflexios pont, ahonnan valaki mar mas mindségeket is
képvisel.” (Bardos, 2015)

KOZVETITO TANAR ALKOTO TANAR
Csak a gyermekben Tanartarsai. a szaktudomany.
(tanuloban. didkban) alkot. az intézmeény és a vilag szamara is alkot.

1. abra: Kozvetito tanar €s alkoto tanar: hany kompetencia? (Forras: Bardos Jend:
A TANARI LET DIMENZIOI, KULONOS TEKINTETTEL A TUDOS
TANAROKRA [PEDAGOGIAI ARS POETICA]
https://ojs.elte.hu/pedagoguskepzes/article/view/1154/1116)
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Fontos azonban kiemelniink, hogy véleményiink szerint a digitalis pedagogia fela-
data ebben az, hogy tamogassa a pedagdgust abban, hogy ezeknek az 11j szerepeknek
megfeleljen. Ugyanis a tanarkutatasok és a tanari mindségbiztositas vilagaba szinte
szervesen beépiilt a nyolc tanari kompetencia. Milyen tjdonsagokat hozott ez a modell
a tanarvizsgalatokban, esetleg a tudos tanarok beazonositasaban? (Kotchy, 2011)

A tanulok személyiségének fejlesztése

Tanuloi csoportok, kdzosségek alakulasanak segitése, fejlesztése

A szaktudomanyi, a szaktargyi €s a tantervi tudas integralasa

A pedagogiai folyamat tervezése

A tanulas tdmogatasa

A pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlédésének folyamatos
értékelése

7. A kommunikaci6 €s a szakmai egyiittmiikodés

8. Elkotelezettség és felelosségvallalas a szakmai fejlodésért

S e

Véleményiink egybecseng Molnar Gyorgy szavaival, aki arra keresi a valaszt: , ki
a tudos ma? Azt gondolom, hogy az, aki a legjobban, a leggyorsabban, a legdinamiku-
sabban, a leghatékonyabban tudja kdvetni a valtozassal 6sszefiiggo tudaselemek frissi-
tését, megujitasat. Azaz azok Ujratermelését. Az lehet, aki a tudasnak az Gjratermelését
a legdinamikusabban ¢s leggyorsabban tudja megvalositani”. (Molnar, 2021)

2020 a pandémia éve vilagszerte. Kijelenthetjiik, hogy a digitalis oktatds mar nem
segédeszkdz, hanem a mindennapi pedagdgia része.

A digitalis pedagogia életre kelt tehat, megsziiletett és atrendezte az eddig ismert
tanari szerepeket: a teljesség igénye nélkiil a tanar kurdtor, influenszer, medidator, tutor/
mentor, facilitator, jatékmester lett egyszemélyben.

Tutori (mentori) szerep

Kezdjiik a sort a tutori (vagy mentori) szereppel. Az osztalyterem kiterjesztése soran
komoly szerephez jut a tanuld 6nallo tanulasa. A hangsuly a tanitasrol a tanulasra te-
vodik at. E folyamat soran a tanar térben eltavolodik a tanulotdl, és tutorként segiti a
munkajat. ,,A feladatok problémamegoldo jellegliek, eldsegitik az ismeretek felhasz-
nalasat egy adott helyzet keretei kozott. Ebben a folyamatban a tutornak [...] kdzponti,
iranyito szerepe van.” (Imets, 2007)

Az osztalyteremben tehat fontos szerep jut a tutornak, mivel figyelemmel kiséri
¢és tamogatja a tanulok tanulasat és fejlodését. A tdmogatd szerep egyénre szabottan
valosul meg, a tanulocsoport munkajanak 6sztonzése a feladata (Oll¢, 2011). Ezért is
fontos elvaras a pedagogusokkal szemben, hogy az interakciokra, intenziv kommuni-
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kaciora épitve eldsegitsék az egyre gyakoribb ember és gép kozotti interakciot (Kéva-
11, 2018). Mindezt abban a folyamatban, amelyben az online kollaboraci6 soran tutori
szerepet vallalnak, kovetik és tdmogatjak az egyéni és csoportszintli tevékenységet
akar projektjellegli tevékenységek soran is (Kovari, 2017).

Mediator

Az 1j szerepek kozott van a moderatori is. Mivel a digitalis pedagogia az internetes
kommunikacio és média jelenségeire tamaszkodik, sziikség van egy moderatorra, aki
keretek kozott tartja a kooperacié és kommunikaciéd soran kialakulo vitakat, kiilono-
sen az osztalyterem kiterjesztése esetén. A tanulas mar egyenrangu résztvevok kozott
zajlik, ezért a hierarchia hianyat a moderatori szerep potolja.

Kurator

crer

ve vezetd személy, aki egy kiilonleges helyzeti tudomanyos vagy miivészeti intézet,
intézmény, (kozcéln) alapitvany €lén all. A kurator f6leg feliigyeleti jogot gyakorol az
altala vezetett szervezet munkaja, miikodése felett. A digitalis pedagogiaban szintén
ellatja a vezetdi szerepet, de nem a klasszikus, frontalis, hanem a digitalis oktatas
keretén beliil, amely a vezet6i feladata mellé szupervizios szerepkorrel is felruhdzza.
A tanar mint kurator a forrasok hasznalataban ¢és feldolgozasaban is segiti a tanulokat,
mikozben sajat digitalis gylijteményeket is készit. A forditott osztalyterem modszeré-
ben példaul kivalogatja azokat a digitalis tananyagokat, amelyeket a tanulok otthon
sajatitanak el.

Jatékmester

Specialis szerep a jdtckmesteré, aki a gamifikacion alapuld tanulas soran felkelti és
fenntartja a tanulok érdeklédését a jaték irant, ismerteti vellik a szabalyokat, és ligyel
ezek betartasara.

Influencer

A jovébe mutatd szerepek kozé tartozik az influenceri. Az influencer a kozosségi mé-
dia véleményvezére, akinek aktivitasat sokan kovetik és utanozzak. Amennyiben a
tanar képes influencerré valni az online médiaban, hatdsa megsokszorozodik. Az influ-
enceri szerep elézménye a pedagdgiaban a példakép, melyben fontos szerepet jatszik
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szakmai felkésziiltsége, szaktargyi tudasa, emellett fontos a tanulokkal kiépitett kap-
csolata, kommunikacioja is (Sallay, 1993). A jelenben a tanarok az influenceri szere-
pet a technika és a kdzosségi média magabiztos €s kreativ hasznalataval tolthetik be,
kevésbé meghatarozé szakmai felkésziiltségiik vagy szaktargyi tudasuk (Sziits, 2020).

Facilitator

A facilitatori szerep a digitalis technologia kontextusaban értékelddott fel, hiszen a
tanarnak at kell segitenie az osztalykozosséget a digitalis transzformacio folyamatan.
Facilitalnia kell a valtozasokat, el0segitve a kreativ folyamatokat és a csoport tagjai
kozotti egylittmiikddést. A tartalmi kérdésekbe ebben a szerepben nem sz6l bele, tamo-
gatja viszont az egyéni érdeklddés kiteljesedését. A digitalis transzformacié facilitala-

A digitalis pedagogiaban nem csupan a tanar, hanem a sziild szerepét is Gjra kell
definialnunk. Az osztalyterem kiterjesztése soran fontos szerepet kap a nagyobb foku
Onallosag €s az Oniranyitott tanulds. A sziilé szamos esetben lemasolja a tanar facilita-
tori funkciodjat. Ez a funkci6 alapvetéen mar nem a tananyagok atadasara, hanem a di-
gitalis kompetenciak fejlesztésére, technikai és modszertani tamogatasra vonatkozik.
Ennek eleme, hogy a sziil6 monitorozza és tdmogatja az otthoni kdrnyezetben végzett
tanulast (Szts, 2020).

A felsorolast folytathatnank: a tanar lehetne akar digitalis idegenvezetd, digitalis
értekteremtd vagy digitalis értékkozvetitd, koordinator stb. Egy bizonyos: ezek a tana-
ri szerepek nem kiilon-kiilon, hanem egymast kiegészitve vagy d6sszemosodva jelennek
meg az online oktatasi idészakaban, de meg kell emliteniink a tanarok kiszolgaltatott-
sagat és szerepbizonytalansagat is, mivel megvaltozott a pedagogus ¢és a diakok kap-
csolata (a tekintélytisztelet, a didkok kiszolgaltatottsaga kevésbé jellemzd).

A 2010-es évektdl dominans pedagogiai stratégiak és modszerek

,»Az osztalytermi oktatdsban vilagszerte néhany, a problémat kiemelten kezel orszag
kivételével, alapveton jogyakorlatokkal (best practices) talalkozhatunk, és még nem
alakult ki teljes mértékben az IKT eszkdzok hasznalatanak kozpontilag egységesen
szabalyozott rendje, ahogy az példaul a tankonyvek esetében évszazadokkal a konyv-
nyomtatas 1450-es megjelenése utan mar megtortént. A jelenben a valtozasok széles
regiszteren mozognak, a tanarral vald személyes konzultaciot példaul mar kiegésziti a
cseveges és a tanulmanyi forumozas. A tanulds horizontalissa valt, nemcsak az okta-
totol, hanem tarsaiktol is tanulhatnak a képzési folyamatban résztvevok, nonformalis
csoportos munka keretében.” (Sziits, 2021)
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Forditott osztalyterem

A forditott osztalyterem szerint a diakok az elméleti ismereteket sajat, otthoni kdrnye-
zetlikben sajatithatjak el, olyan iranyitott segédletekkel, melyek a megfeleld tartal-
makra forditjak a figyelmet. Az iskolaban a mar elolvasott és vélhetéen feldolgozott
ismereteiket atbeszélik, tovabba elmélyitik. Lathatjuk, hogy a forditott osztalyterem-
ben a tanulas és tanitas folyamata elvalik egymastdl, a tanar kevésbé tud arra foku-
szalni, hogy a diak valoban elolvasta, értelmezte a kiadott tananyagot, de nem is ez a
hangsulyos. A modszer 1ényege az, hogy alapvetden a didk pozitiv tanulasi motivacioit
feltételezi. Ez azonban a tanulasi nehézségekkel kiizdé gyermekeknél kérdésessé val-
hat. Amennyiben a diak felkésziil a kovetkez6 orara, ugy mar csak a kérdéses részeket
sziikséges attekinteni vagy a kovetkezOkben a mélyebb Osszefiiggéseket megvilagi-
tani. Elénye tehat az el6zetes tudas mélyebb ismerete, illetve a diak szélesebb iddin-
tervallumban, a sajat preferenciai szerint késziilhet fel ezekre az 6rakra. Hatranya, azt
gondoljuk, joval nagyobb lehet, hiszen ahogy mar korabban irtuk, a pozitiv tanulasi
motivaciot feltételezi, azonban ez a tanar motivacioja nélkiil nem biztos, hogy mar fi-
atalkorban megvaldsul. Tovabbi probléma lehet az is, hogy a diak lemarad a tananyag
elsajatitasaban, ami orar6l orara bepotolhatd. Ugyanakkor nagyobb tananyagegység
kihagyasa utan mar nem tud megtorténni, hiszen a tanar nem koveti a didk munkajat
feltétleniil naprol napra.

A Bloom taxonémia és a forditott osztalyterem

REGI Ul VERZI()
ANALIzZIS ELEMZES

/ ALKALMAZAS \ / FELHASZNALAS \
/ MEGERTES \ / ERTELMEZES \
/ FELISMERES \ / EMLEKEZES \

2. abra: A Bloom-taxondmia €s a forditott osztalyterem (Forras: Mi is az
osztalyterem? https://www.youtube.com/watch?v=t8 BkOrGTk68)

A forditott osztalyteremben a tanar szerepe jelentds, hiszen tovabbra is 6 jeloli ki a
feldolgozandé tananyagot és annak mennyiségét, illetve formajat. A diakok eldrehala-
dasat azonban nem feltétlen koveti kdzvetleniil. Szerepe egy manageréhez, koordind-
toréhoz hasonlit.
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Blended learning

Amennyiben megnézziik a blended learning szotari magyar megfelel6it, az nem jelent
mast, mint agynevezett kevert tanulast. A blended learning tulajdonképpen a hagyo-
manyos osztalytermi tanitas és a tavoktatas elemeit keveri dssze, 0tvozi egymassal.
Amig a hagyomanyos oktatas soran a kommunikacioé a fészerep, addig a tavoktatas
alkalmaval akar kiilonb6z6 eszkdzoket és modszereket is 6tvozhetiink.

Elonye lehet az, hogy a tanuld sajat tempdjaban sajatitja el a tananyagot, igy a
jelenléti orakban csak az altala meg nem értett vagy kevésbé értett témakra kérdez ra.
Tovabbi elénye lehet még az is, hogy akar térben és idében kotetleniil tud csatlakozni
egy-egy tananyag elsajatitdsahoz. Hatranya lehet, hogy kevésbé van lehetdsége a ta-
narnak koordinalni a diak tevékenységét.

A tanar szerepe itt is egyfajta koordinatori szerep, azaz erOsen fiigg a tanulasi-ta-
nitasi folyamat az altala ismert szakmodszertani tudastol, illetve a digitalis kompeten-

Nagyon fontos azonban leszdgezni itt is azt, hogy a személyes jelenlét bizonyos
tarsas kapcsolatokra pozitiv hatassal lehet, igy a jelenléti oktatas soran el6térbe kertil-
hetnek a tarsas feladatmegoldasok, akar a csoportmunka, akar a projektmunka.

Gamifikacio

A gamification sz6 angol szotari jelentését tekintve a game, azaz jaték szobol és a fic-
tion *valamilyenné alakitas’ szobol szarmazik. Ugyanakkor azt gondoljuk, hogy ennél
azért joval tobbrdl van sz6. Nem egyszerlien annyit jelent, hogy valamit jatékossa ala-
kitunk, hanem kiilonb6z6 szintek, kiilonb6zé eredmények, akar pontok elérésével azt
a versenyhelyzetet szimulaljuk, melyben el6jon a diakok egészséges nyerni akarasa,
ezzel 0sztondzve arra 6ket, hogy megoldjak a feladatokat. A jatékositas egy meglep6-
nem mas volt, mint a ,,jdrékelemek és tervezési technikak nem jatékos kérnyezetben
torténd hasznalata”.

Erre vilagit ra Sziits Zoltan doktori értekezése is, melyben azt irja, hogy a gamifi-
kacid inkadbb modszertani elem, mint modszertan. Alkalmazhaté mind az osztalyte-
remben, mind a virtualis térbe torténd kiterjesztésében. Az internetes kommunikaciod
¢s média rendszerének timogatasaval a gamifikacio lett a nagymértéki interaktivitas
egyik legkiemelkedébb jelensége. Nem meglepd tehat, hogy a gamifikacié hasznalata
az oktatasban azt a célt szolgalja, hogy az egyre inkabb passziv befogadokka valt ta-
nulokat aktivalja és interaktivitasra késztesse (Szlts, 2021).

Ezen modszertani elem eldénye maga a jaték, a jatékossag, a versenyzés és a ver-
senyszellem a diakok kozott. Hatranya pedig az, hogy ha valaki feladja a jatékot, nehe-
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zen jut eldre, az nehezen sajatitja el az adott anyagrészt, ezaltal talan nem is 0j ismere-
tek atadasara, mint inkabb az ismeretek mélyitésére, gyakorlasa javasoljuk.

A tanar szerepe egyfajta mediatori szerep, hivhatjuk akar jatékmesternek is, ez
azonban az egyik legnehezebb szerep, hiszen a jatékok kitalalasa és megvalositasa
hihetetleniil nehéz feladat.

Digitalis torténetmondas

A digitalis torténetmesélés (angolul: digital storytelling, rdviditve DTS) fogalma Joe
Lambert nevéhez fizodik, aki a San Francisco-i Center for Digital Storytelling meg-
alapitdja, melyet 1994-ben hozott 1étre. A modszer 1ényege az, hogy az oktatok ,,egy-
szerll”, nem tudomanyos szdvegek, hanem torténetek megalkotasaval fogalmazzak
meg sajat gondolataikat, melyeket mint egy mesét elmondva kozelebb hozzak a tudo-
manyt a didkokhoz.

A StoryCenter definicidja alapjan digitalis torténetrdl a kovetkez6 komponensek
egyiittes megléte esetén beszélhetiink (Lambert, 2013, 37-38):

» Az alkot6 egy, az 6 szamara fontos torténetet tematizal sajat nézépontjabol,
» személyes reflexioit egyes szam 1. személyben fogalmazza meg,

» idobeli 0sszefiiggéseket abrazol, torténete jelenetekbdl all,

» melyet alloképekkel illusztral, és

+ alafestd zenével gazdagit.

* Akész mil egyedi, egyéni alkotas,

* hossza idedlis esetben 2-3 perc.
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3. abra: Digitalis torténetmesélés (Forras: Lanszki Anita A digitalis torténetmesélés

mint tanulasszervezési eljaras tanulastimogato és kompetenciafejlesztd hatasa az
oktatasi folyamatban doktori disszertacio, 2017)

»A digitalis torténet tehat egy elbeszéloi keretben megfogalmazott (6n)reflexio, a
valdsag valamely szeletének egyéni sziirokon keresztiil torténd logikus, audiovizua-
lis formaban megjelené magyarazata. Az audiovizualis digitalis torténetek korszerti
formaban adjék at egy bizonyos jelenség egyéni, személyes (re)prezentacidit, ebbol
fakad6 demonstrativ erejiiknél fogva pedig eleget tesznek a szemléltetés pedagogiaja
kivanalmainak. A digitalis torténetmesélés szamos tantargyba integralhato kreativ fel-
adatként. Mivel a digitalis torténet multimédia-produktum, felhasznalhaté a tanulok
vizualis kompetenciajanak fejlesztésére is” (Lanszki, 2016).

A tanari szerepek szempontjabol a digitalis torténetmesélés azt jelenti, hogy (tars)
kuratorként vesznek részt az 6ra menetében, a tanulokat tamogatjak az alkotasi fo-
lyamatban, a sajat torténeteik elmondasaban vagy a masok altal készitett torténetek
befogadasaban.
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Mikrotartalmak
A mikrotartalom ugyancsak modszertani elemnek tekinthetd. Magyarorszagon egy, a

Magyar Tudomanyos Akadémia altal fenntartott BME Nyitott Tananyagfejlesztés Ku-
tatocsoport is alakult a modszer kutatasara.

Miért 6 a digitalis oktatas?

Tantdrgy: Digitdlis pedagdgia

Feltbltve: 2020. december 1., kedd - 00:33

Miért jo a digitalis oktatds?
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4. abra: Miért jo a digitalis oktatas? (Forras: www.microtartalmak.hu)

A modszer 1ényege, hogy konnyen megérthetd, kisebb tananyagelemeket képekkel,
abrakkal illusztralva készitenek el. Elénye, hogy térben és id6ben fliggetlen az osztaly-
teremt6l, de akar a virtualis tértdl is. Fontos, hogy ellendrizzik a tartalmakat, hiszen
nagy hatranya lehet a kontroll nélkiili tartalommegosztas.

Amennyiben a didkoktdl varjuk el a tartalomgyartast, a tanar szerepe hattérbe szo-
rul, hiszen csak kontrolalni kell, ha viszont a tanar késziti el ezeket, akkor egy tarta-
lomgyartoi szerepre szikiil.
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E-learning

Az e-learning a jelenben legelterjedtebb tavoktatasi forma, amely kevésbé a kozokta-
tasban, mint a felsGoktatasban vagy a nonformalis tanulasban kap helyet. Kizarolag az
osztalytermen kiviil, virtualis térben zajlik, de hatékonyan tamogathatja az osztalyter-
mi munkat is a blended learning kornyezetében.” (Sziits 2021)

Szamos fajtaja 1étezik, melyek koziil harmat emelnénk ki: az egyik a valos idejii
online oktatas, melyben ahogy a neve is mutatja, egyazon idében van jelen a tanar
¢és a didk, igy alkalom nyilik a frontalis modszeren kiviil akar egy csoportmunkara
vagy egy¢b feladat kiadasara, illetve személyes konzultaciora is. Ma mar szamos plat-
form elérhetd akar ingyenes, akar fizetds verzidban, ilyen példaul a Microsoft Teams,
a Zoom stb. Masik formaja lehet a projektmunkara épiilé blended learning. A projekt-
munka egy sokkal megengedébb, szabadabb feldolgozasi formaja a tananyag elsajati-
tasanak vagy éppen a tanultak bemutatasanak.

Manapsag a szakképzésben megkeriilhetetlen fogalom a projektmunka, hiszen
szamos teriileten varnak el a diakoktol ilyen jellegi munkat. A modszer alkalmazha-
to online vagy jelenléti formaban, akar egyediil vagy kisebb-nagyobb csoportokban.
A harmadik modszer az aszinkron online képzések modszere, melyek alkalmaval az
oktatdé a mar korabban felvett oktatovideok vagy elére feltoltott anyagok, diasorok
megtekintése utan valamilyen formaban online vagy jelenléti médon konzultalhat,
avagy szamonkérhet.

Elénye a helytdl és id6tol fiiggetlen tanulas és tanitas. Hatranya pedig az, hogy
nagyban €pit ez a modszer is a didkok pozitiv tanulasi motivacidira. A tanar szerepe
ugynevezett facilitatori vagy tutori szerep, ami azt takarja, hogy tanulasi-tanitasi folya-
mat iranyitoja, de a hattérbol.

MOOC

A MOOC nem mas, mint egy angol kifejezésbdl alkotott mozaikszo: Massive Open
Online Course, amit magyarra ingyenes online szabadegyetemként lehetne leforditant,
vagy akar tomeges online kurzusoknak is szoktak emlegetni.

»AMOOC az e-learning specialis forméaja, amely az infokommunikacios eszkdzok
és digitalis platformok tudasatadé haldzati paradigmaju képességeire épit. Ezek a tar-
talmak a képi megjelenés szempontjabol a hagyomanyos szorakoztato ipar produktu-
maira hasonlitanak a leginkabb.” (Sziits, 2016)

Elényei a fent emlitett e-learning kurzusokéval szinte mindenben megegyeznek, €s
a tanari szerepek is hasonloak.
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Osszegzés és kitekintés

Munkank soran szerettiink volna atfogd képet adni arrol a modszertani valtozasrol,
melyet a tanari szerepek megvaltozasa hozott magaval. Mint mar korabban emlitettiik,
nem gondoljuk, hogy a személyes jelenlét — féleg kisgyermekkorban — helyettesithetd
ezen modszerek barmelyikével is. Az viszont vitathatatlan tény, hogy a késébbiek-
ben az altaluk hasznalando6 programokkal, online platformokkal, digitalis eszkdzokkel
meg kell ismertetni a tanulokat. Ugy véljiik, hogy ezeknek a modszereknek a tudatos
alkalmazasa, természetesen az életkori sajatossagokat figyelembe véve, elengedhetet-
leniil sziikséges. A pedagogusok és oktatok magas szint{i digitalis kompetencijara is
sziikség van. Jelenleg Magyarorszagon szamos olyan kutatocsoport mikddik, mely
a digitalis kompetencia fejlesztésének fontossagara és sziikségességére hivja fel a fi-
gyelmet, illetve olyan modszereket és segitségeket ad a tanarok szamara, melyekkel
komfortosabba tehetik a digitalis térben valdo mitkodésiiket.

Az informacios tarsadalom kdrnyezete nemcsak a tanulokat készteti a kisérletezésre,
hanem a tanarokat is. A technika és az IKT-eszk6z0k expanzidja soran a tandr is aktiv ré-
szese lett az élethosszig tarto tanulasnak, melynek targya a digitalis kompetenciafejlesztés.

A digitalis pedagogia ujfajta szemléletmddot igényel: épitdelemei nem csupan a
kisegitd szerepet toltik be, hanem tanari paradigmavaltast hoznak, és meghatarozzak a
jelent és a jovobeli tanitas és tanulas folyamatat (Sziits, 2020).
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1. szamu abra: Kozvetitd tanar és alkoto tanar: hany kompetencia? (Forras: Bardos
Jend: A TANARI LET DIMENZIOL, KULONOS TEKINTETTEL A TUDOS
TANAROKRA (PEDAGOGIAI ARS POETICA) https:/ojs.elte.hu/pedago-
guskepzes/article/view/1154/1116)

2. szamu abra: A Bloom taxondmia €s a forditott osztalyterem (Forras: Mi is az
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A digitalis tavolléti oktatas (2020-21) — tovabbiakban online/digitalis oktatas — jelleg-
zetességeit és hatasait szamos empirikus kutatas vizsgalta kiilonféle kutatasi fokusz-
pontokkal. Jelen tanulmany a tanitok online oktatassal kapcsolatos attitiidjeit tarta fel
a metaforavizsgalat kvalitativ modszerével. Az adatelemzések eredményeként harom
konceptualis tartomany rajzolddott ki, melynek értelmében a megkérdezett tanitok a
digitalis oktatast lehetéségként élték meg, azonban ambivalens modon, mivel szamos
nehézséggel is szembe kellett nézniiik. E kisebb volument tanulmanyunk eredményei
informativ adatokkal szolgalnak mind a tanitok, mind a tagabb pedagogustarsadalom
szamara.

Kulcsszavak: online oktatas, metaforavizsgalat, ambivalencia

Bevezetés

A 2020/21-es és az azt kdvetd tanévben a nevelés és oktatas minden szintjén — az 6vo-
datol az egyetemig bezarolag — rakényszeriiltek a pedagogusok, hogy attérjenek egyik
naprol a masikra az online/digitalis/tavoktatas valamilyen formajara. Ennek az atallas-
nak a hatékonysagat és a pedagogusok alkalmazkodoképességét nagymértékben befo-
lyasolta a pedagogusok digitalis oktatasi modszerekkel kapcsolatos attit{idje, azonban
ennek a tényezonek a vizsgalatara viszonylag kevés kutatds iranyul annak ellenére,
hogy szamos vizsgalat (példaul Jozsa & Pasztendorf, 2021; Kisné et al., 2021; Molnar
& et al., 2021; N. Kollar, 2021) késziilt a tavolléti oktatas kiilonféle aspektusainak
feltarasara. Kutatasunk innovativ médszerrel kisérelt meg betekintést adni a pedago-
gusok nézeteibe és attitiidjeibe ebben a kiilonleges idészakban.

A pedagodgiai kutatasi modszerként ismert metaforakutatasok jelentds része fo-
kuszal a pedagogiai fogalmaknak, a pedagogusok gondolkodasanak, attitidjének az
elemzésére hazai és nemzetkozi viszonylatban is (Armstrong, Davis & Paulson, 2011;
Furcsa & Kisné Bernhardt, 2020; Kisné Bernhardt, 2011; Trentinné, 2008; Vamos,
2003). Kutatasunk arra a kérdésre keres valaszt, hogy a valaszado tanitok (1-4. év-
folyam) hogyan viszonyultak a karanténidészak (2020-21) alatti online oktatas ki-
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hivasaihoz. Az online oktatashoz fiiz6dé pedagdgusi attitiid megjelenésére kvalitativ
kutatasi modszerként valasztottuk a metaforavizsgalatot, mely egyre adekvatabb pe-
dagogiai kutatasi moédszer annak érdekében, hogy betekintést nyerjiink a pedagogusok

.....

iket a fogalom ¢és az ehhez kapcsolodo pedagogiai gyakorlat tekintetében.

Empirikus kutatasok a pandémia alatti online oktatas hatasairdl a hazai kozne-
velésben

A Nemzeti Infokommunikacids Stratégia (NIS, 1069/2014. [11.19.] Korm. hatarozat)
jelolte ki az iranyvonalat a Digitalis Magyarorszag létrehozasara. Magyarorszag Digi-
munkaszervezési szempontbdl is felkésziteni az oktatas és képzés teriiletét a digitalis
tarsadalom igényeinek kiszolgalasara. A DOS céljai kdzott szerepel, hogy Magyar-
orszag a digitalis irastudas és kompetenciak, az internet-hozzaférés — mindez vonat-
koztatva specialisan a pedagégusokra is —, valamint az oktatas digitalizaltsaga terén is
2018-re érje utol, tovabba 2020-ra pedig haladja meg az eurdpai unids atlagot (Czifra,
2021). 2020 tavaszan a pedagdgusokat divergens digitalis kompetenciak, eszkozella-
tottsag, modszertani készlettar, valamint attitlidok jellemezték a karanténiddszak alatti
online oktatas bekdszontével. Mindezek mélyebb vizsgalatara szamos empirikus kuta-
tas késziilt a 2020 marciusaban bevezetett tantermen kiviili digitalis munkarend (Okta-
tasi Hivatal, 3/2020-as EMMI hatéarozat) természetének és hatasainak feltarasat tiizve
ki célul a hazai kdznevelés szinterein. A hazai kutatok gyorsan reagaltak a precedens
nélkiili pandémia okozta ex improviso online oktatasi helyzetre, és szdmos empiri-
kus vizsgalatot készitettek mar a kezdeti szakasztol, példaul az alkalmazott digitalis
platformok vagy a pedagégusi attitiidok tekintetétében. A kovetkezékben a karanté-
niddészakra (2020-21) vonatkoz6é online oktatast vizsgald, pedagogusokra fokuszald
hazai empirikus kutatasok néhany legfobb eredményének rovid 0sszegzése kovetkezik
a teljesség igénye nélkiil.

A koznevelési szférara vonatkozo kutatasok nagy részének résztvevoéi a gyakorlod
pedagdgusok beleértve az alsod ¢€s kozépfokl oktatast. A digitalis oktatas elsddleges
jellemzgdjét és nehézségét a strukturalis, infrastrukturalis akadalyok jelentették, tekin-
tettel arra, hogy a tanulok egy része (mintegy harmada) kiszorult az online oktatasbol
a megfelel6 eszkdzok €s az internetkapcsolat hianya miatt (Osvath & Papp, 2020;
Sziil6i 0sszefogas — AHang, 2020), tovabba digitalis sziiléi tdmogatast a tanulok fele
¢élvezhetett csupan (Fekete & Porkolab, 2020).

N. Kollar (2021) hazai kontextusban végzett kérdéives vizsgalatot pedagogusok
korében azzal a céllal, hogy felszinre keriiljon, a valaszadok milyen tamogatast kap-
tak, és mire lett volna még sziikségiik, tovabba hogyan ¢lték meg a karanténpedago-
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gia id6szakat, valamint milyen modszertani repertoart hasznaltak, és azokat mennyi-
re érzékelték eredményesnek. A vizsgalat az online oktatas alatti tanulo-pedagogus
kapcsolatok jellemzdit €s a tanulok kozérzetét is fokuszpontjaba emelte. A legfébb
eredmények kozott kiemelheto, hogy jellemzden és esetenként tulzott mértékben kol-
1égaktol, ismerdsoktdl kaptak technikai segitséget, mig az emelt szintli informatikai
kompetenciakkal rendelkezd kollégak kevésbé voltak egyiittmikoddek. A megkérde-
zett pedagdgusoknak jelentds tobbletmunkat kellett végeznilik mind id6-, mind energi-
araforditas tekintetében. A szamonkeérési kritériumok lazultak, valamint a csoportos €s
paros munkaformak is hanyatlani kezdtek. A kiillonb6z6 kontextusban, eltérd digitalis
kompetenciakkal ¢s eszkozokkel rendelkezo pedagdgusok kozott jelentds differenciak
jelentkeztek, tekintve annak képességét €s a hajlandosagot, hogy mennyire adaptaltak
korabban alkalmazott modszertani eszkozeiket, és mennyire probaltak ki 0j online ok-
tatasra alkalmas modszereket, technikakat.

Tobb kutatas (Fekete & Porkolab, 2020; Osvath-Papp, 2020) arrol szamolt be, hogy
a pedagdgusok tobbsége az online platformokat foként feladatkiosztasra és a feladatok
ellendrzésére hasznalta. A szimultan oratartas csak elvétve, esetlegesen volt jellemzo,
tekintve, hogy a digitalis oktatasba bekapcsolddo tanulok tobb mint egyotddének nem
voltak online tanorai (Sziildi dsszefogas €s az AHang, 2020).

Malatyinszky (2020) a pedagdégusok digitalis kompetenciaik fejlesztésére vonatko-
z6 hajlandosagat, tapasztalatait térképezte fel. E képzésre vonatkozé motivacio valto-
zatos mintat mutat, mivel 15% egy képzésen sem vett részt, mig 43% két-6t képzést is
elvégzett. Tovabbi pedagdgusi attitiidoket tiikroz az eredmény, mely példaul a tanitok,
tanarok orafelkésziilésre szant idéraforditasat mutatja, azaz a pandémias iddszak eldtt
alig 4,9% késziilt 26 6ranal tobbet, mig utana mar 30,4%.

Egy kifejezetten az alsofoku oktatas 1-6. évfolyamaira fokuszalva késziilt online
kérddives felmérés a tanitok karanténpedagogiai lehetdségeire vilagitott ra (Kisné
Bernhardt, Furcsa, Sinka & Szaszk6, 2021). Tanulmanyuk az online oktatas szamos
dimenzidjat vizsgalva tobbek kozott ramutatott arra, hogy az online tavolléti oktatas
strukturalis felépitését, a kialakitott rendszerek kovetkezetes alkalmazasat tekintve
nagymeértékll diverzitas mutathatd ki. Példaként emlithetd a sziilokkel torténd kap-
csolattartas dimenzidja, ahol platformként a Facebook-csoport (59%), a Messenger
(53%), valamint a Kréta (22%) eltérd intenzitassal jelenik meg. Bernhardt & Szaszko
(2022) vizsgalatukban als¢ tagozatban oktatd tanitok online kérddiviikre adott valasza-
it elemezték. Celkitlizésiik volt feltarni, hogy a 2020-21-es pandémias idészak milyen
szakmai, modszertani tapasztalatokhoz juttatta 6ket az online oktatas tekintetében, kii-
l6ndsen a rahangolas, az ismeretatadas, a feladatmegoldas, gyakorlas, dsszefoglalas,
ellenérzés és értékelés fazisaiban. A kvantitativ adatok altal kapott két leginforma-
tivabb eredmény, hogy az online értékelés €s visszajelzés ujszerti motivacios forras
lehet mind a diakok, mind a tanitok szamara, tovabba a YouTube-videok (Szaszko,
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2016) ¢és a Tankocka a legpraktikusabb platform az online feladatok megoldasahoz
also tagozatban.

Szoéke-Milinte (2020) nem reprezentativ vizsgalata szerint a pandémia alatti online
térben torténd tavoktatast és tanulast egyértelmiien nem jellemzik olyan motivaciok
¢és célok, amelyek ezen oktatasi forma el6nyét tdmasztanak ala. Tovabba e feltaras
azt is kimutatta, hogy a tanulok a digitalis platformokon nem tudjak személyiségiiket
kell6képpen megmutatni. Mindemellett Magyar, Badenszki ¢s Urban (2021) azt ta-
lalta, hogy az online tavolléti oktatas soran a megkérdezett kozépiskolas tanulok erds
autonom tanulasi szokasokrol szamoltak be, ami érzékelésiik szerint nagyban novelte
tanulasi motivacidjukat és sikerélményiiket. Azonban ezekhez a pozitiv eredmények-
hez a pedagogus szerepe is elengedhetetlen. A digitalis oktatassal kapcsolatos motiva-
cios vizsgalatok mellett tovabbi kutatasi iranyként fellelhetd annak vizsgalata, hogy az
online orédk tervezése milyen lehetdségeket kinal (Kovacsné Durd, 2021), valamint a
formativ értékelési lehetdségek hogyan alkalmazhatok az online térben (Szdke, 2021).
Fontos megemliteni, hogy Szabo (2021) ramutatott arra a jelenségre is, hogy a pan-
démias online tavolléti oktatas alatt kimutathat6 volt az a jelenség is, hogy a diakok
egy része a tanulas helyett inkabb online kapcsolattartasra és szorakozasra hasznalta
a digitalis teret.

A pedagogusok attitiidjének vizsgalata a digitalis eszkozhasznalat tekintetében

Els6ként a jarvanyhelyzet eldtti kutatasok attekintésével probaljuk ismertetni a pe-
dagdgusok mar meglévd attitiidjét és azt a helyzetet, mellyel szembekeriiltek a pe-
dagogusok a tavolléti oktatas hirtelen bevezetésekor. A médiamiveltség pedagogu-
si értelmezése volt Lannert & Hartai (2021) elsddleges célja, emellett vizsgaltak a
pedagogusi attitidoket is. A kutatds ramutatott arra, hogy a pedagégusok kozott két
ellentétes nézet tapasztalhatd az online oktatassal kapcsolatban: vagy korabban soha
nem tapasztalt lehet6séget latnak benne, ezért pozitiv a viszonyulasuk, vagy inkébb
az ujmédia veszélyeit emelik ki, ezért a negativ latasmod a dominans. A hozzaallast
tekintve lényeges a digitalis eszkdzok hasznalata irdnti nyitottsag, a legnyitottabbnak
a médiatanarokat, az intézményvezetoket €s a gimnaziumban oktatokat talaltak, a leg-
kevésbé nyitottak az altalanos iskolaban tanitok és a hatranyos helyzetli gyermekekkel
foglalkoz6 pedagogusok. A tanulmany kiemelte még a facilitatori attitiid jelentdsé-
gét, mely a tanulonk onallosagara alapoz. A kutatas eredményei dsszhangban vannak
Hermann (2009) eredményeivel, miszerint meglepd modon az életkornak nincs hatasa
az IKT-eszkozok hasznalatara. Az eurdpai trendekkel szembemenve Magyarorszagon
a fiatalabb pedagogusok kevésbé érzik magukat felkésziiltnek a digitalis eszkdzok
hasznalatara. Ez még inkabb megddobbentd, ha figyelembe vessziik, hogy a tanulok
digitalis kompetencidja gyakran joval fejlettebb az eloregedd pedagogustarsadalom
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nagy részénél. Osszegezve megallapithatjuk, hogy elsésorban az 4ltalanos iskolai kép-
zésben dolgozo fiatal, hatranyos helyzetii tanulokat tanité pedagogusok attitiidje ma-
rad el leginkabb a 21. szazadi elvarasoktol.

Nemzetkozi kutatasok a modszertani megujitast eldsegitd folyamatos szak-
mai fejlédést és az uj pedagogiai gyakorlatok elsajatitasanak jelentdségét emelik ki a
digitalis oktatashoz torténd viszonyulasban (Furcsa, 2019). A pozitiv hozzaallas so-
ran lényeges a digitalis kompetencia szempontjabol a biztos eszkdzhasznalat mellett,
hogy a pedagogusnak képesnek kell lenni atlatni, hogy az IKT-eszkozok hasznalata
hogyan alakitja at az oktatas folyamatat, és hogyan lehet ezeket a leghatékonyabban
kihasznalni. Az élethosszig tartd tanulas sziikségessége ebben a tekintetben nyilvan-
valé. Lathato, hogy a digitalis kompetencia komplex javitasa lehet a kulcs a mindségi
digitalis oktatashoz, viszont dnmagaban az eszkozhasznalat és a hozza kapcsolodo
tudas nem elegendd. A kotelezo leallas elotti idészakban erre iranyult a legnagyobb
igény a pedagégusok részérdl, a hirtelen atallasnal azonban nagy elényt jelentett az
elézetes modszertani felkésziiltség, és hozzajarult egy, a digitalis oktatashoz fiiz6d6
mar meglévo pozitiv attitidhoz.

N. Kollar (2021) kutatasa ravilagitott, hogy a pedagogusok sikeres alkalmaz-
kodasat a tavolléti oktatashoz leginkabb a pedagogiai ratermettség €s a modszertani
felkésziiltség befolyasolta. Az attitlidok értelmezéséhez fontos adat, hogy a kutatasok
soran megvizsgaltak, milyen sikerélményeket tapasztaltak a pedagogusok a tavolléti
tanitas soran. Ezek a pozitiv élmények mutatjak az online oktatassal kapcsolatos po-
zitiv attitlidot. A sikerélmények leginkabb a kiemelkedd teljesitményre, a kiilonleges
megoldasokra, a tanar-didk interakcio sikerességére, a didkok motivaciojara, illetve a
szlilokkel valo eredményes kapcsolat valtozasara iranyultak.

A kutatas ismertetése

Jelen kutatdsunkban a metaforaalkotds egy hianyos mondat kiegészitését igényelte
(Vamos, 2003), mely a kutatasi alanyok kreativitasat, gondolkodasat igényli, ugyan-
akkor az elsé spontan reakciok és nézetek megjelenitésére adnak lehetdséget. A va-
laszadok ,, Az online oktatas olyan, mint..., mert...” mondattéredéket toltotték meg
tartalommal. A spontan metaforak vizsgalati mintajaban 49 6 szolgaltatott elemzésre
alkalmas adatokat.

A kovetkezokben részletes elemzésre keriilnek a metaforak alapjan kialakitott kon-
ceptualis tartomanyok és altartomanyok, tehat azok a forrasfogalmak, melyek az adott
metaforak ¢s magyardzataik alapjan koérvonalazodtak a célfogalomra (online oktatas)
vonatkozoan.
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Az elemzési folyamat soran az alabbi metodust alkalmaztuk:

A forras- és céltartomanyok azonositasa

A metaforak alapjan a lehetséges forrasfogalmak jellemzdinek azonositasa

A forrasfogalmak kialakitasa a célfogalomra utalva

A forrasfogalmak alapjan f6- és (amennyiben relevans) alkonceptualis katego-

L=

riak kialakitasa
5. A metafora tovabbi rejtett jellemz0dinek azonositasa, a kategoriak modositasa
6. A forrasfogalmak (f6- és alkonceptualis kategoriak) véglegesitése

A kulcsfogalomként hasznalt kifejezés (online oktatas) értheté médon dominansan
determinalta a fonevek irasat (N = 46, példaul: élet, reklamok, 6cean), ebbdl mind-
ségjelzos szerkezettel ellatott a fonevek tobb mint 20%-a (N = 13, példaul: szabad
tanulas), valamint minimalis esetben jelent meg fonévi igenév (N = 3, példaul: zenérdl
beszélni) formajaban meghatarozott forrasfogalom.

Az 49 spontan metafora (fogalom és hozzafiizott magyarazat) alapjan harom {6 for-
rasfogalom koré szervezddnek a valaszok, melyek a (I.) lehetdség, (I1.) ambivalencia
¢és (II1.) nehézség lathato és rejtett kifejez6désére mutatnak, és egyben azt a sokszinii
¢és minden szegmenst feltaro képet is abrazoljak, mely az online oktatas elényeirdl és
hatranyairol, hasznossagarol és eredménytelenségérdl alkotott egyéb tapasztalatok €s
kutatasok eredményeivel is parhuzamba allithatok (Malatyinkszky, 2020; N. Kollar,
2020). Az online oktatas fogalmi szerkezetét a lehetdség, ambivalencia és nehézség
kifejezddése plasztikusan leképezi tigy, hogy folyamatjelleget és koncentrikussagot
is feltételezhetlink (1. abra), ugyanakkor az online oktatds soran megélt pedagogiai
attitidok lényegi pontjaira, egyben lehetéségére is felhivja a figyelmet.

~ N

~ A

1. abra: A célfogalom (online oktatas) szerkezeti abrazolasa a forrasfogalmak
Osszefiiggésében
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Az alabbiakban az online oktatas célfogalmara adott forrasfogalmi tartomanyokat,
a konceptualis altartomanyokat és azok részleteit ismertetjiik (1-3. tablazat).

Az 1. tablazatban a ’lehetéség’ (I) forrasfogalmi kategoriajaba tartozd metaforak
¢és az altaluk kialakitott alkonceptualis kategoriak szerepelnek. Az online oktatas so-
ran szerzett pozitiv tapasztalasokat, a digitalis térben végzett pedagdgiai munka lehe-
toségeinek tartalmi vonatkozasait foglalja dssze elsésorban, melyet az ‘élvezet’ (1),
kihivas’ (2), ‘rugalmassag’ (3), ‘egyiittmiikédés’ (4), valamint az ‘egyéni munka’ (5)
alkategoriai szimbolizalnak.

forrasfogalom konceptualis alkategéria metafora
1. élvezet élet; reklamok
2. kihivas viz; uszas; o6cean; kisérlet; puzzle
3. rugalmassag szabad tanulas; alommunka

telefonbeszélgetés; libikoka; az esd és a napfény,
4. egyiittmiikodés ami a névénynek kell; kinytjtott kéz

kihivas; egyetemi levelezds tagozat; iskolai okta-
I. lehetéség (N = 18) 5. egyéni munka tas; uj gyerekcsoportba keriilni; télcsér

1. tablazat: A’ lehetdség’ forrasfogalom tartomanya (forrasfogalom, alkategoriak,
metaforak)

Az elsé konceptualis tartomany (’lehetdség’) altartomanyaiban a forrasfogalmak
foként a szakmai kompetencia erésségére utalnak, ugymint az *¢lvezet’ (1) és a ’kihi-
vas’ (2) alkategoridja. Az elobbiek szerint a pedagogusok képesek meglatni a digitalis
munkarendben torténd also tagozatos oktatas soran azt, ami 6romet vagy a fejlodés egy
bizonyos folyamatat rejti magaban. Mint altalaban a metaforak, ugy a forrasfogalmak
sem szervezOdhetnek teljesen linearisan, hiszen sok esetben Osszetartozd gondolatok
futnak parhuzamosan (Kertész, 2001). Erre latunk példat az élet és reklamok metafo-
raiban, melyeknél az 6rom ¢€s élvezet a legdominansabb mogottes tartalom, valamint a
reklam és viz vagy uszas metaforai kozott, amelyek pedig abbdl a szempontbdl mutat-
nak egyezést, miszerint az online oktatas eljuthat mindenhova. Ennek ellenére a meta-
forakat mégis eltéré alkonceptualis kategoriakba soroltuk egyéb dominans egyezések
alapjan.

Az online oktatas olyan, mint
o ,,az élet, mert meg lehet talalni benne az apro érémoket.”
o, areklamok, mert hatékony és eljut mindenkihez... nagyon élvezem minden per-
cet.”
* ,,aviz, mert mindenhova eljut.”
o, az uszas, mert feladat, de a vizben haladni kell tovabb, nem joviink ki beléle .
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A ‘kihivas’ (2) forrasfogalmi alkategoriaja érdekes modon harom olyan metaforat
is tartalmaz, mely a vizhez k6tddo fogalom (viz, dcedn, uszas), a magyarazatukban
pedig egyrészt ott rejlik a folyamatossag, masrészt a kényszer, hogy haladni kell az
aramléssal, de a feloldas is, hogy elérhetnek a célhoz. A kategoria tovabbi metaforai-
nak rejtett lizenetei a pedagogusok attitlidjében megmutatjak a valtozasra valo hajlan-
dosagot, az eredmény iranti vagyat.

Az online oktatas olyan, mint
., a kisérlet, mert megtudjuk, mire vagyunk képesek, mit tudunk majd hasznosita-
ni, hogy mennyire fontos a kozosség, milyen valtozasokat tapasztalunk magun-
kon és a tanulokon, sziilokon.”
* ,,a puzzle, mert most sok kis rész van, és csak lassan mutatkozik meg az egész
kép.”

A ’rugalmassag’ (3) forrasfogalma a tanulas és munka 6rok érvényl parhuzamat
is példazza a két valasztott metaforaval, melyek ebben az esetben kizardlag az idoté-
nyez6 6nalld beosztasara vonatkoznak. A digitalis munkarendben torténd oktatas soran
valdban kiemelt szerepet kapott az id6, mely egyrészt nagyon tag hatarok kdzott moz-
gott (nem volt idékeret a munka és tanulds tevékenységeire), masrészt viszont soha
nem latott 6nallosag valt lehetové az egyéni idObeosztast illetden (szabad tanuldas,
dalommunka metaforai).

Az online oktatas olyan, mint
» ,,aszabad tanulas, mert énalloan sajat idejét beosztva vegzi a feladatokat.”
e az alommunka, mert onalloan oszthatom be az idémet.”

A ’lehetéségek’ f6 koncepcionalis forrasfogalma szintén prioritasértékii tényezo-
ként tarta fel az online oktatds soran torténd interakcid, kapcsolattartas aspektusat.
Az ’egyiittmiikodés’ (4) alkategoriaja felhivja a figyelmet az interakcié lehetoségére,
ugyanakkor a tér ¢s id6 szerepére is.

Az online oktatas olyan, mint
,,a telefonbeszélgetés, mert van visszacsatolas.”
., a libikoka, mert a két fél hasonlo erdbefektetésekor mitkodik szuperiil. ”
,,az eso és a napfény, ami a novénynek kell, mert a tanar és a didk nem egy he-
lyen vannak, de egyiitt tudnak igazan jol dolgozni.”

Tovabbi tartalmi aspektust képvisel az ‘egyéni munka’ (5) kategériaja, melyben a
metaforak arra utalnak, hogy az egyénre szabott oktatas, az 6nallo feladatmegoldas le-
hetévé valik a pedagdgus szamara, és autondom tanulasi utat biztosithat a didk esetében.
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Az online tanulas olyan, mint
o, egy kihivas, mert a diakok egyediil tanulnak és ugy kell osszeallitani nekik a
napi anyagot, hogy megfeleld szintii legyen, és motivalo.”
o, az egyetemi levelezds tagozat, mert sok 6nallo feladatot kapnak a gyermekek,
onalloan kell dolgozniuk.”
» ,,az iskolai oktatas, mert a tananyagot meg tudom igy is tanitani.’

o, egyuj gyerekcsoportba keriilni, mert ujra kell tanulni, kinek mire van sziiksége

’

’

a megertéshez.’
o, atolcser, mert a sok befolyt anyag szépen lassan szivarog a fejecskékbe.’

’

Osszességében jol lathato, hogy a tanitok 36%-a viszonylag rugalmasan elfogadta
az online oktatas szituaciojat, és a pozitivumokat, a benne rejlé elonyodket probalta
kiakndzni, tovabba ¢Ini a digitalis feliiletek kinalta lehetéségekkel.

A masodik forrasfogalmi tartomany az *ambivalencia’ (IL.), a pedagogusok azon
attitidjét foglalja magaban, mely az online oktatas soran atélt kétségeket, kettdssé-
get, esetleges probalkozasokat, ugyanakkor a helyzet valodi 1ényegétdl valo eltérést
is abrazolja. Osszesen 12 spontan metafora alkotja az alkoncepcionalis kategoriakat,
melyeket a ‘nem valodi’ (1), 'kétoldalusag’ (2), *élettelen feliilet’ (3), fliggdség’ (4),
valamint ‘egyéni munka’ (5) forrasfogalmaival jelenitettiik meg.

forrasfogalom konceptualis alkategéria metafora

két labon jaré kutya; madar;

1. nem valédi virag, es6 nélkiil; félig érett alma

IL ag‘\lbivi‘;‘;nda 2. kétoldalusag napslités; igazi miivész
3. élettelen feliilet digitalis feliileten vald olvasés; média
4. fiiggoség zenérol beszélni; puzzle; bumerang; szélforgd

999

2. tablazat: Az ,,ambivalencia™ forrasfogalom tartomanya (forrasfogalom,
alkategoridk, metaforak)

A ’nem valodi’ (1) fogalmi tartomany metaforai egyedinek tarthatok abbol a szem-
pontbdl, hogy valamennyi kifejezés valamilyen él61ényre utal, ezen beliil is két allat,
két noveény (kutya, madar, virag, alma) megnevezését hasznaltak a kutatasi alanyok az
online oktatds azon szegmensére, amely a valddi tanitasi-tanulasi folyamat mintegy
utanzasa, ugyanakkor hidnya.

Az online oktatas olyan, mint
* ,,a két labon jaro kutya, mert nem csindlja jol, de mar az is dicsérendo, hogy
csinalja.”
* ,,a madar, mert szép és meg tudod nézni, de megfogni nem tudod, mert elrepiil.
o felig érett alma, mert kiviil szép, de beliil éretlen.”

o, virdag eso nélkiil.”

i
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A kétpolusu, kétoldalu jelleget a masodik alkategoriak fogalmai hordozzak ma-
gukban (’kétoldalusdag’), hiszen az online oktatas ,,van, akinek jo és van, akit zavar”
(napsiités), ,, egyszerre megosztja és dsszehozza az embereket” (igazi miivész).

Az ¢lettelen feliilet’ (3) forrasfogalma egyértelmiien a technika és IK T-eszk6zhasz-
nalat, a digitalis feliiletek személytelenségére fokuszal, melynek metaforai a digitdlis
feliileten valo olvasas és a média. Mindkettd magyarazataban a valodi, kézzel foghato
targyak nélkiilozése, illetve az digitalis kompetencia megléte vagy hianya tapinthat6 ki
(...mert nem vehetem a kezembe a kényvet, nem érzem az illatat, nem dolhetek hatra a
fotelben, nem lapozhatok eldre, se vissza”; ,,mert van, aki iigyesen szelektal és remekiil
hasznositia a szerzett ismereteket és sajnos van, akinek foloslegesen miikodik, mert
nem képes meglatni a lehetéségeket” (média).

A fiiggdség’ (4) tematikus csoportjaba azon metaforak kertiltek, melyek a helyzet-
tel szembeni tehetetlenséget, a személyes kapcsolatok hiatusat emelik ki.

Az online oktatas olyan, mint....
o | zenéerol beszélni, mert azt inkabb miivelni kell!”
o, puzzle, most sok kis rész van, és csak lassan mutatkozik meg az egész keép.”
* ,,a bumerang, mert néha fejbevag.(X)”
o, aszélforgo, mert varhatjuk a szelet.”

A legnagyobb elemszammal (N = 19) alakitottuk ki a harmadik, egyben utols¢ 6
konceptualis forrasfogalmi tartomanyt, mely a >nehézségek’ (I111.) elnevezést kapta (3.
tablazat). A kutatasi minta valaszai alapjan 38%-ban a kényszertiiség (1), a timogatas
hianya, az akar ebbdl eredeztethetd bizonytalansag (2) és eredménytelenség (3) alkate-
goriai eredeztethetdk ebbdl a pedagdgusi attitlidok kategorizalasa soran. Mindemellett
ide sorolhatdéak azon metaforak is, melyek a személyes kapcsolat hianyat (4) emelték
ki, bar ez a gondolat mar egy korabbi alkategoria részelemeként szintén megjelent
(lasd 2. szamu tablazat: ‘fiiggdség’).

forrasfogalom | konceptualis alkategéria metafora

a tlizoltok harca az ausztral erdétiizzel; mély viz

1. kényszer (N = 2); ami veszélyhelyzetben hasznalhato

labirintus; a kisgyerek els6 1épései; folyamatos bemu-

2. bizonytalansa o . i o
y g tatoorat tartani a sziiloknek; a viladg; hasznos

III1. nehézség . .
(N=19) fabol vaskarika; kézilabda-mérkdzés fiives palyan; fe-

3. eredménytelenség neketlen kut; szénakazal; az iskola gyerekek nélkiil; egy

megoldés a kialakult helyzet kezelésére; a rendes oktatas

4. személyes kapcsolat

s fiirdés ruhaban; a rendes oktatas; részleges onfejlesztés
hianya

3. tablazat: A 'nehézség’ forrasfogalom tartomanya
(forrasfogalom, alkategoriak, metaforak)
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A ‘kényszer’ (1) alkonceptualis tartomanyaban 3 metafora a természet ercjével
szimbolizalta a tanitok attitiidjét, akik az online tanulést egy 0j €s ismeretlen helyzet-
ként éltek meg, am probaltak ,.hirtelen megtanulni Uszni” (mély viz N = 2) és ,, kitarta-
ni” (a tiizoltok harca az ausztral erdotiizzel). Ettol fiiggetleniil nem feltétleniil érezték
,JO0 megoldasnak”, de az adott helyzethez alkalmazkodtak, hiszen ,,jelen helyzetben
sem lehetséges olyan oktatdsi forma kialakitasa, amely mindenkinek megfeleld lenne .

A mély viz és ami vészhelyzetben hasznalhatéo metaforak magyarazatai szintén
kombinaldédnak egy kovetkez6 alkategoria tartalmi elemével, tekintve, hogy a magya-
razatban kiemelik a ,,hasznalhato segitség nélkiil” torténd munkavégzés nehézségét,
ami a bizonytalansag egyik faktora is lehet.

A Covid-19 koronavirus koriilményei altal generalt digitalis munkarendben torténd
oktatas egyik meghatarozoé tényezoje volt a "bizonytalansag’ (2), hiszen korabban még
nem volt sziikség egységesen erre a tipusu tanuldsi-tanulasi kdrnyezetre a kdzneve-
lésben. A tapasztalatlansag 2 metafora esetében mertiilt fel (kisgyerek elsd lépései, a
vilag), de az id6étényezd kiszamithatatlansaga miatt ebbe a kategoriaba kertilt a la-
birintus (,, mert végelathatatlan) fogalma is. Az online oratartas személytelensége,
ugyanakkor a kiszamithatatlansag is jelen van az alabbi humoros taniti véleményben:
., Az online oktatas olyan, mint folyamatos bemutato ordt tartani a sziiloknek, mert
sose lehet tudni, hogy éppen ki fiilel a hattérben.” Ugyanakkor a digitalis lehetéségek
hianya is okozhat problémat a pedagogus ¢és a diak szamara (,, hasznos, de nem min-
denki tudja megoldani, hogy elérhetd legyen digitalisan”™).

Viszonylag nagy szamu alkonceptualis tartomanyt alkotnak azon nézetek (N = 7),
amelyek az online tanitas-tanulas helyzetét ‘eredménytelennek’ (3) itélték meg. Tartal-
mi és nyelvi szempontbdl is egyediek, otletesek, ugyanakkor informativak az alabbi
spontan metaforak:

Az online oktatas olyan, mint
o fabol vaskarika, mert pont a lényeg vész el, foleg also tagozaton.”

o, kézilabda mérkozés fiives palyan, mert probalkozunk, de a megfeleld koriilme-
nyek hianyaban nem tudjuk elérni a szokasos gyézelmet.”

o |, feneketlen kut, mert zuditjuk az ismereteket a gyerekekre, de — féleg alsoban —
a sziilének okozunk sok plusz gondot — de ebbdl sok mindent a végén nem tudunk
profitalni.”

o, szénakazal, mert egyelore elveszik a lényeg és keressiik a tiit a szénakazalban.’

>

A fennmarado metaforakhoz csatolt magyarazatok szintén hasonld nézetekre utal-
nak, mivel ,, elvész a lényeg (az also tagozatos diakokat nem lehet hosszu tavon ilyen
formaban hatékonyan oktatni)”, ,, ... nem ez nem a leghatékonyabb tanulasi modszer”,
,,a fizikai jelenlét hianyzik”.
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A ’nehézség’ forrasfogalmahoz tartozo utols6é konceptualis alkategéria a tanitok
¢és also tagozatos gyermekek szamara legfontosabb tényezore utal, ami a klasszikus,
személyes jelenléttel torténd oktatas soran evidencianak szamitott. Bar alulreprezen-
talt a személyes jelenlét hianyat’ (4) jelolé metaforak szama (N = 3), mégis a digitalis
munkarendben torténd oktatas végére, a jarvany csillapodasaval tapasztalhato volt az
az altalanos vélemény, hogy a legnagyobb frusztraciot hossza tavon a talalkozasok
korlatozasa, a k6z0s térben torténd jelenlét és tanulas ellehetetlentilése okozta. Az em-
litett véleményeket az alabbi metaforak jelentették a kutatasban:

Az online oktatas olyan, mint
* ,a fiirdés ruhaban, mert igaz, hogy vizesek lesziink, de a lényeg, a személyes
kontaktus a vizzel nem torténik meg.”
* ,,a rendes oktatds, mert az online valos idében tartott ordak ebben a helyzetben
jol mitkodnek, de a fizikai jelenlét hianyzik.”
o reszleges onfejlesztés, mert hianyzik beldle az igazi személyes kapcsolat.”

A metaforavizsgalatban 49 tanitd altal megfogalmazott véleményt elemeztiink,
ami az also tagozatos didkok online tanitasa soran szerzett tapasztalatokat jellemezte.
Az ’online oktatas’ fogalmara adott valaszok tiikrozik a pedagdgusok attitiidjét, reak-
cidjat és érzelmeit, a tudatos és rejtett nézeteit, igy komplex képet nyujthatnak a kva-
litativ kutatas keretein beliil. Az online oktatas fogalmi szerkezete alapjan az online
oktatas egyfajta lehetdség, ugyanakkor ambivalens, tehdt kétértelmii, kétségekkel teli
szituacio, amely nehézségeket is feltételez.

Mint jellemzden a metaforakutatasok esetében, jelen kvalitativ vizsgalat egyik
nagy értéke, hogy a fenti értelmezések intuitiv, perszonalis jelleggel birnak, nem fe-
ledve azt sem, hogy az elemzési folyamatban az elemz6 szubjektivitasa is felfedezhetd
(Véamos, 2003).

Osszegzés

Kisebb volumenii empirikus kutatasunk (N = 49) specifikuma, hogy célcsoportja a pe-
dagdgusok egy sziikebb csoportjara fokuszal; az altalanos iskola alsé tagozatan dolgozo
tanitok attitlidjeit és vélekedését vizsgalja a pandémias idGszak alatti online oktatas te-
kintetében. A tanulmany tovabbi egyedi sajatossaga, hogy kutatasi modszerként a me-
taforavizsgalatot alkalmazza, melyen keresztiil arra keres valaszt, hogy a megkérdezett
tanitok hogyan viszonyultak a karanténidészak (2020-21) alatti online oktatas kihiva-
saihoz. A kvalitativ elemzések legf6bb eredményei a kovetkez6 harom f6 dimenzio ki-
rajzolodasat mutatjak: 1) lehet6ség, II) ambivalencia és I11) nehézség. Azaz a véalaszado
als6 tagozatos osztalyokban tanitok altal megfogalmazott metaforak az online oktatasi
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tapasztalataikra vetitve azt lizenik, hogy szamukra a pandémias id6szak alatti online ok-
tatas szamos Uj pedagogiai lehetdséget kinalt, tobbek kozott modszertani, digitalis irastu-
dasi ismereteiket illetden, azonban mindez ambivalens mddon jelentkezett. Az Gjonnan
szerzett ismeretek (pl. szamos 1) digitalis platform) és készségfejlesztés (digitalis kom-
petenciak, problémamegoldo készség) mellett szamos kihivassal kellett megkiizdenitik.
Mindezen informaciok és eredmények segithetnek tovabbi modszertani és tarsas kompe-
tenciak fejlesztésére vonatkozo ajanlasok kidolgozasaban specialisan az altalanos iskola
1-4. osztalyaban tanit6 pedagogusok szamara.
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A tanulmany egy kombinalt paradigma szerint (Creswell, 2012) végzett kutatads maso-
dik, kvalitativ szakaszanak eredményeit mutatja be. A kutatasok fokuszaban pedago-
gusok kozotti szakmai egytittmikodés vizsgalata allt. Az eredmények alapjan kijelent-
hetd, hogy a pedagdgusok kozotti szakmai egyiittmiikodés alkalmazasaban a kezd6 és
a tapasztalt pedagogusok kozott nem tapasztalhato jelentds kiilonbség. A kezdd tana-
rok az oktatasi tevékenységben gyakrabban alkalmazzak a szakmai egyiittmiikodést, a
tapasztalt pedagogusok véleményében viszont koherensebben jelenik meg a fogalom.
Az eredmények alapjan megallapithato, hogy a pedagdogusok kdzotti szakmai egylitt-
mikddés a tanari munka hatékonysagahoz nagymértékben hozzajarul és jovoben to-
vabbi kutatasok targyat fogja képezni.

Kulcsszavak: szakmai egylittmiikodés, tanari hatékonysag, kombinalt paradigma

Bevezetés

A pedagoéguskutatas legujabb teriiletén, a tanarok gondolkodasanak kutatasaban is
meghatarozo jelentdséggel bir a szakmai egytittmitkodés (Harris, 2002 idézi Lénard
et. al., 2020), amely a tudasbazis létrehozasaban (Erickson et al., 2005 idézi Lénard et
al., 2020), a tanari tevékenység valtozatosabba tételében segiti a pedagogust, valamint
hozzajarul a pedagogusok kdzotti tudasmegosztas sztonzéséhez is (Garet et al., 2001,
idézi Lénard et al., 2020). A kutatasi célom fokuszaban allo kérdések valaszt keres-
nek arra, hogy a pedagogusok hogyan vélekednek a segitd, tanacsadd szerepiikrél a
szakmai kapcsolatokban, hogyan latjak az intézményen beliili oktatasi tevékenységre
vonatkoz6 szakmai egylittmiikddést, mi a véleményiik a pedagogusok kozotti szakmai
egyiittmiikodésrdl az intézményen belill, valamint az intézményen kiviili pedagogiai
tevékenységben megjelend szakmai kollaboracio teriiletén.
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Elméleti hattér

A pedagodgusok kozotti szakmai egyiittmiikodés fogalma az utdbbi évtizedekben sza-
mos valtozason ment keresztiil. Meghatarozasa folyamatosan bontakozott ki, és egyre
sokszinlibbé, Osszetettebbé és szerteagazova valt. A fogalmat révid idén beliil arnyal-
tan irtak le a szerzok (Little, 1990; Kelchtermans, 2006). Ezzel szemben megjelentek
a kritikai hangok is, amelyek azt emelték ki, hogy szamos értelmezése jelent meg a
fogalomnak, igy nincs egységes terminologiai kerete (Vangrieken, 2015).

A 80-as években er6sodott fel az igény a tanarok kozotti interakcid, szakmai
kapcsolatok koncepciojanak kialakitasara. Little (1990) a kollegialis kapcsolatok
kiilonboz0 szintjeirdl beszElt, amelyek tartalmukban és formajukban kiillonbdznek.
Az egyuttmukddéssel kapcsolatban sajat tapasztalatom is azt bizonyitja, hogy a min-
dennapi gyakorlatban leginkabb a Little altal meghatarozott pedagogusok kozotti
kapcsolat dominal, azon belill is a mesélés és az Otletek keresése, habar fejlesztd
hatasu lenne az iskolara és a tanuldok teljesitményére a szakmailag megalapozott,
konkrét problémakra §sszpontositd, egymas szakmai tapasztalataira reflektalo szak-
mai egyiittmiikodés. A kollegialis kapcsolatnak egy masik aspektusa a kollegialis
reflexio, amelynek a 1ényege, hogy a reflexiot végzo személy onreflexio altal nem
csupan elemzi a sajat tevékenységét, hanem a pedagogus kolléga tevékenységére is
reflektal, amely végso soron visszahat a reflektalod egyénre is, aki ezaltal ujraértékeli,
javitja gyakorlatat (Mrazik, 2021).

Kelchermans (2006) mar jobban 6sszpontosit az egyiittmiikodés fogalmara, és azt
vallja, hogy a kollegialitas kapcsolatat kiilon kell valasztani az egyiittmiikodés fogal-
matol. A kollegialitas a pedagogusok kapcsolatainak mindségére utal, és az egylitt-
mukodés alatt szorosabb egyiittes tevékenységet értett. A két fogalom iskolai keretek
kozott értelmezhetd, amelyet az iskola szervezeti kontextusa és kulturalis munkakdr-
nyezete hataroz meg. Emellett hangsulyozta, hogy az egyiittmikddés és az autonomia
kozott kiegyensulyozott viszonyra van sziikség. Az iskolai kdzosségben a kollegiali-
tasnak és az egylttmikodésnek fontos szerepet kell betdltenie, ami a tanuldk tanula-
sara, a pedagogusok fejlédésére és iskola fejlesztésére is hatassal van. Még arnyaltabb
teoretikus kereteit adjak Vangrieken et al. (2015) a szakmai egyiittmiikdésnek, illetve
meghataroznak olyan tényezoéket, amelyek hatassal vannak a szakmai egyiittmiikodés
1étrejottére. Hangsulyozzak, hogy a tanarok egyiittmiikddése tovabbra is nehezen ko-
rilhatarolhaté fogalom, és szamos értelmezésre ad lehetéséget.

A szakmai egylttmikodés fogalmat tagabb dimenzidban helyeztem el, helyét a
szakirodalom alapjan a szakmai fejlédés és a szakmai tanulas keretében értelmez-
tem. Az eredményes szakmai fejlédés olyan komplex tanuldsi folyamat, amely val-
tozast eredményez a pedagdgiai tudasban ¢s az oktatasi tevékenységben. A szakmai
fejlodés és tanulas értelmezésében eldtérbe keriil, hogy melyek azok a pedagogiai
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helyzetek, amelyek eredményesen megvaltoztatjak a pedagogusok tudasat és oktata-
si tevékenységét (Guskey, 2002, Darling-Hammond et al., 2017, idézi Czetd, 2020),
illetve hatassal vannak a tanarok munkahelyi kozérzetére is. Ebben az 0sszefiig-
gésben a pedagogusok kozotti szakmai egylittmiikodésnek a szakirodalom kiemelt
jelentdséget tulajdonit.

Modszertani hattér

A kutatdsom modszertani hatterét a kombinalt paradigma képezi (Creswell, 2012),
amely lehetévé teszi a kutatasom fokuszpontjaban megjelend pedagogusok kozotti
szakmai egyiittmiikddés tobb perspektivabol vald vizsgalatat. Mindez sziikséges ah-
hoz, hogy a pedagogusok véleményét értelmezve arnyaltabb képet kapjak arrol, hogy
a tanarok a szakmai egyiittmiikodés formait milyen mértékben tartjak fontosnak, és
milyen gyakorisaggal valositjak meg azokat a pedagogiai gyakorlatukban. Vizsgala-
tomban a Creswell-féle kombinalt modellek koziil a szekvencialis tervezés modell-
jét alkalmaztam. A modellben a mddszerek eltéré fazisban kovetik egymast, illetve
az almodszer és fémodszer szerint oszlanak meg (a Morse-jeldlés szerint kvant —
KVAL). Az almddszer kiszolgalja a fomodszert, a fomoddszer a mélyebb megértést,
az Osszefliggések feltarasat teszi lehetévé (Santha, 2015). Az almddszerem egy alta-
lam Osszeallitott kérddiv, amelynek eredményei megalapozzak a kvalitativ vizsgalatot,
a fotointerjut (Santha, 2015), melynek eredményeit a Mayring-féle kvalitativ tarta-
lomelemzéssel tartam fel (Mayring, 2015).

Minta és mintavétel

A mintat kezdd és tapasztalt tanarok alkottak (N = 582). A kezd6 pedagogusok a palya
kezdetétol egészen Ot év szakmai gyakorlattal rendelkeznek (N = 38). A tapasztalt
pedagogus alatt a tobb mint 6t év szakmai gyakorlattal rendelkezd pedagégusokat ér-
tettem (N = 544) (Berliner, 1996, idézi Falus, 2004). A kvantitativ vizsgalat soran a
mintavételhez a nem véletlenszert szakértdi mintavételi eljarast alkalmaztam (Csikos,
2009). A Kozép-Dunantul és az Eszak-Magyarorszag régioban talalhato altalanos és
kozépiskolai intézmények tanarai alkottak a mintat. A mintat a kezd6 pedagdgustol
a tapasztalt tanarokig, illetve a pedagoguskategoriak szerint a gyakornoktol a kuta-
totanar fokozatig dolgozé tanarok adtak. Az intézmények igazgatoit a KIR-rendszer
segitségével kerestem fel, és e-mailben kiildtem el az online kérddivemet. Megkértem
Oket, hogy az iskola pedagdégusainak tovabbitsak a kérdéivet. Az elemszam novelése
érdekében egy hét elteltével ugyanazon intézmények igazgatoinak tjra elkiildtem a
kérddivet.
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A Creswell-modell szerinti értelmezd-szekvencialis modell masodik fazisat képezd
kvalitativ vizsgalatban hat tanar szerepelt, harom kezdé és harom tapasztalt pedago-
gus. Az elméleti-teoretikus stratégiai mintavételen beliil a tipikus és az atipikus ese-
teket valasztottam a fémodszeremhez. A tipikus mintavétel intenziven reprezentalja
az adott jelenséget, a szokasos, nem kirivo pedagoguséletpalya-modelleket soroltam
ebbe a csoportba. Az atipikus eseteknél az altalanostol eltér6 viselkedési jellemzoket,
pedagoguséletpalya-modelleket vizsgalom, mivel ezaltal a problémat, a viselkedés
okait alaposabban meg tudom érteni. Az atipikus eset felveti azt a kérdést, hogy mit
tekintiink viszonyitasi pontnak: az adott tarsadalmi normak altal elfogadott jelensége-
ket (Santha, 2006). Az interjualanyokat az alabbi szempontsor alapjan osztottam be a
tipikus, illetve az atipikus vizsgalati csoportokba:

* Milyen végzettsége van a pedagogusnak?

* Hany év szakmai tapasztalattal rendelkezik?

e Van-e szakvizsgaja?

» A pedagodguséletpalya-modell mely szakaszdban van?
¢ Milyen munkakdérben dolgozik?

* Van-e szakmai elismerése?

* Milyen egyéb szakmai tapasztalattal rendelkezik?

Eredmények

A kutatasom soran vizsgaltam, hogy a pedagogusok kozotti segitségnyujtasnak milyen
pozitiv, illetve gatlo tényez6i vannak, mivel a segitségnyujtas fontos része a pedagogu-
sok szakmai egyiittmiikddésrol vallott gondolkodasanak. Azt talaltam, hogy a legtobb
gatlo tényezot a pedagogusoknal az idéhiany okozta, az adminisztrativ feladatok és
magas oraszamok miatt kevesebb idejiik van egymas pedagogiai gyakorlatanak segi-
tésére, tamogatasara annak ellenére, hogy bevallasuk szerint a szakmai segitségnyujtas
noveli tobbek kozott a szakmai motivaciojukat, onbizalmukat, segiti az iskolai kdzos-
ségbe valo beilleszkedéstiket.

A kutatasban a pedagogusok munkajaval kapcsolatos szakmai visszajelzésre vo-
natkozoan az az eredmény sziiletett, hogy a pedagogusok a szakmai visszajelzéseket
igénylik. Ritkan kapnak negativ vagy pozitiv visszajelzést a kollégaiktol és az iskola
vezetésétdl. A pedagogusok a pedagdgiai nehézségeikre, illetve sikereikre vonatkozo
reflexioikat ritkan beszélik meg kollégaikkal, példaul a nevelési-oktatasi problémaikat,
illetve sikereiket, elért pedagdgiai eredményeiket. Az oktatasi tevékenységgel kapcso-
latos szakmai egylittmiikddés teriiletén az interjlialanyok allitasuk szerint egymas oOrait
ritkan latogatjak, ennek formai lesziikiilnek a mentor és mentoralt, illetve évente par
alkalommal az iskolavezetés altal latogatott tanorakra. Ennek okai kozé tartozik, hogy
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nem szeretnék kellemetlen helyzetbe hozni kollégajukat, illetve frusztraciot okoz sza-
mukra, ha mas pedagdgus megfigyeli a tanorajukat. Az oralatogatas utani reflexiok
pozitiv hatassal vannak a tanar oktatasi-nevelési tevékenységére és annak feliilvizsga-
latara, illetve a pedagogus kozérzetére.

A kutatasombol kideriilt a szakmai vitaval kapcsolatban, hogy az intézményen be-
lil a pedagogusok szakmai kérdésekben leginkabb a tanulok nevelésével kapcsolat-
ban kezdeményeznek vitat. Alapvetden keriilik a szakmai vitat, mivel ugy feltétele-
zik, hogy a pedagdgusok kapcsolatara negativ hatassal van, ¢s fesziiltséget general.
Az iskolai jogyakorlatokba a mintaban szereplé kezd6 pedagdgusok sziikség szerint
kapcsolodnak be, ezzel segitve a kollégajuk pedagogiai munkajat. A pedagogusok
hasznosnak tartjak szakmai fejlédésiik szempontjabol a jogyakorlatokat, ezek hatassal
vannak a pedagogusok kompetenciainak fejlodésére, elmélyitik a szakmai egylittmi-
kodést a pedagogusok kozott. A kozoktatasi intézményekkel vald szakmai egylittmi-
kodés megjelenik a pedagogusok véleményében, de nem hangsulyos. Ennek ellenére a
pedagoégusok szamos elényét megjeloltek az egyiittmikddésnek, mint példaul a pozi-
tiv pedagogiai mintak befogadasat, mas pedagdgusok reflexioinak megismerését.

Az intézményen kiviili szakmai egyiittmiikodés esetében a pedagogiai munkat segi-
t0 szakmai szervezetek bevonasat fontosnak vélik a pedagdgusok, és leginkabb abban
az esetben miikodnek egyiitt, ha a pedagdgiai probléma tilmutat a szakmai kompeten-
ciagjukon. A tapasztalt pedagdgusok tobb tapasztalattal rendelkeznek az intézményen
kiviili szakmai egytittmiikddéssel kapcsolatban, de a tudasrendszeriikben nem beagya-
zottan van jelen. A neveléstudomanyi kutatasok szempontjabol érdemes lenne feltarni,
hogy miért kevésbé egyiittmiikodoek a kozépiskolai tanarok, mint az altalanos iskolai
tanarok, ahogyan ez a szakirodalomban megjelenik (Helmek & Jager, 2002; Kull-
mann, 2008, idézi Mora-Ruano et al., 2018). Tovabba érdekes lenne megnézni, hogy a
tanarok kozérzete, az iskolan beliil a bizalom, a munkakornyezet milyen hatassal van
a pedagogusok kozotti szakmai egyiittmikddésre. Fontos lenne azt is megvizsgalni,
hogy az iskolai vezetdség milyen hatassal van a pedagogusok szakmai egylittmiko-
désére. A tanarképzéssel foglalkozd szakemberek szamara érdekes kutatasi lehetdség
lehet annak feltarasa is, hogy mennyire fiigg dssze a mentortanarral eltdltott id6 és a
gyakornoki idészak a kezd6 tanarok szakmai egytittmiikddésrol valdo gondolkodéasanak
mélységére.

Osszegzés

A kutatasom f6 célkitiizése volt a pedagogusok szakmai egytittmitkodésrdl vald vé-
leményének feltarasa a pedagoguskompetenciak tiikrében. A pedagdgusok kozotti
szakmai egylittmiikodési formak alkalmazasanak tekintetében a kezdo ¢€s a tapasztalt
pedagogusok kozott jelentds kiilonbséget nem tapasztaltam. Altaldban a tapasztalt pe-
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dagogusok fontosabbnak vélik a szakmai egylittmiikodést, és gyakrabban élnek ennek
lehetdségével, illetve a nézetrendszeriikben is koherensebben jelenik meg a terminolo-
gia. Az oktatasi tevékenységhez kapcsoloddan azonban a kezd6 tanarok tartjak fonto-
sabbnak a szakmai egylittmiikodést, és gyakrabban is élnek vele. Mentortanarukkal a
gyakornoki id6 alatt gyakrabban miikodnek egyiitt, és annak lejarta utan is batrabban
fordulnak kollégaikhoz szakmai segitség céljabol. A pedagdgusoknak munkajuk soran
is egyre Osszetettebb problémakat kell megoldaniuk, ezért a pedagoguséletpalya-mo-
dell alap-, bevezetd és tovabbképzési szakaszaban is sziikséges a szakmai egyiittmi-
kddésre nagyobb hangstlyt fektetni. Remélem, hogy a kutatasi eredményeim hoz-
zéajarulnak a pedagogusok kozotti szakmai egyiittmiikodés jelentéségének mélyebb
megértéséhez.
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DILEMMAK ES LEHETOSEGEK A MEGUJULO
TANARKEPZESBEN

GORTVA JANOS

Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Gyakorlé Altaldnos Iskola,
Gimnazium, Alapfoku Miivészeti Iskola és Technikum

Tulzas nélkiil allithatd, hogy a magyar tanarképzés évtizedek oOta az utkeresés fazisa-
ban van. Csak az elmult két évtizedet vizsgalva is legalabb harom eltérd struktaraju
tanarképzést latunk. Az is tény ugyanakkor, hogy a magyar tanarképzésnek olyan év-
szazados hagyomanyai vannak, amelyek sok tekintetben kiemelkedéek. A tanulmany
arra keresi a valaszt, hogy milyen dilemmakkal néz szembe, s milyen lehet6ségeket
rejteget napjainkban a tanarképzés. Ehhez a szakirodalom attekintésén tul dokumen-
tumelemzést végzek, igy a jogszabalyi kornyezet feltarasan at mutatom be a proble-
matikus, tisztazasra szorul6 pontokat. A felmeriild kérdésekre ugyanakkor lehetséges
valaszokat is igyekszem megfogalmazni, ezzel ramutatva néhany olyan iranyra, ame-
lyekkel a tanarképzés esetlegesen sikeresebbé tehetd.

Kulesszavak: tanarképzési reform, képzési kimeneti kdvetelmények, szaktanarkép-
z¢s, gyakorloiskolak

Bevezetés

Azt mar a tanulmany elején le kell szogezni, hogy a tanarképzés 2022 szeptemberé-
tol bevezetendé modelljének kétségkiviil vannak tidvozlendd elemei, és a szandékok,
iranyok tobbsége kivald. Az uj modell bevezetésének korai szakaszdban azonban fel
kell vetni olyan kérdéseket, amelyek segithetik a bevezetést, a késébbi korrekciot és
tovabbfejlesztést. Ebben az irdsban erre teszek kisérletet. Igyekszem rairanyitani a fi-
gyelmet az Uj rendszer erényei mellett azokra a pontokra, amelyek atgondolasra, ja-
vitasra szorulnak, illetve olyan kérdésekre, amelyekben ma még nem latunk teljesen
tisztan.

A felvetett problémak kozott egyszerl terminoldgiai zavar éppugy megtalalhatd
lesz, mint a komolyabb, jogi, kodifikacios jellegii kérdések.

Osszességében arra torekszem, hogy olyan kérdésekre irdnyitsam ra a figyelmet,
amelyek megoldasahoz, atgondolasahoz egyértelmiien szakmai parbeszédre van sziik-
ség.
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A tanarképzés helyzete és dilemmai

A hagyomanyosnak tekintett, a rendszervaltaskor miikddo (féiskolai és egyetemi szin-
tll) tanarképzeést a 2006-ban bevezetett, bolognai rendszerd, alapfokozatra épiilé kép-
z¢s valtotta fel, majd az osztatlan tanarképzés modellje kovetkezett 2013-t6l, ahol — bar
az altalanos és kozépiskolai képesités ismét kiilonvalt — a tanari képesités megszerzése
tovabbra is a mesterfokozat megszerzését jelenti, ami anyagi elonyokkel is jar(hat az
¢letpalya bizonyos pontjain). A magyar tanarképzés dilemmai nem 0j keletiick, ahogyan
arra Bardos Jend ramutat, a problémak és kérdések mar a XIX. szazadban is felmertiltek,
s ekkor E6tvos Jozsef, Trefort Agoston és Karman Jozsef részletesen tanulmanyoztak az
eurdpai modelleket, s 1étrehoztak egy korai magyar modellt, amely azonban egyértelmii
valaszokat adott a dilemmakra (Bardos, 2016). Falus Ivan és Nagyné Foris Katalin is
kiemelik tanulmanyukban, hogy a magyar pedagogusképzés masfél évszazados multja-
ban az elmélet és gyakorlat szintézisének mindig is nagy szerep jutott, s ebben a gyakor-
loiskolaknak nagy szerepe van, azonban a gyakorldiskolak miikodését meg kell jitani,
s erGsiteni kell azok szakmai fejlesztd iskolai jegyeit (Falus & Nagyné Foris, 2021).
Garbaczné Olasz Andrea és Sziicsné Hiitter Eszter az iskola eredményességét vizsgal-
va is megallapitja, hogy a tanarképzésben a gyakorloiskolai vezetétanaroknak a legkor-
szerlibb tudassal rendelkez6, mintaadd pedagogusoknak kell lenniiik, hiszen az iskola
megitélését nagyban befolyasolja az ott folyo pedagodgiai munka szinvonala (Garbaczné
Olasz & Sziicsné Hiitter, 2021). Eredményeik, gondolataik mar csak azért is rendkiviil
fontosak, mert az 0j tanarképzési modell egyik kardinalis kérdése éppen a gyakorloisko-
lak 1éte, szerepe. A megujulo tanarképzésnek valaszolnia kell a kor kihivasaira és a hall-
gatoi igényekre egyarant. Ahogyan arra Orgovanyi-Gajdos Judit & Zagyvané Szlics Ida
is ramutatnak tanulmanyukban, a hazai és nemzetkdzi kutatasok egyarant azt mutatjak,
hogy a tanarképzésben részt vevo hallgatok és a kezdo tanarok alapvetden elégedetlenek
aképzéssel, €s ennek hatterében a képzdintézmény és a gyakorlohely elégtelen kapcsola-
ta huzodik meg (Orgovanyi-Gajdos & Zagyvané Szlics, 2021). Barhogyan is alakul tehat
a tanarképzés rendszere, a gyakorloiskolak és partnerintézmények, valamint a képzdin-
tézmény (egyetem) kozotti kapcsolatot, az egyiittmiikodés hatékonysagat javitani kell,
ennek hianyaban a tanarképzés hatékonysaga nem fog érdemben valtozni. Ez tehat az
egyik dilemma, amire feltétleniil valaszt kell adni: Lehet-e, s ha igen, hogyan lehet javi-
tani a gyakorlati helyszinek €s a képzéintézmények kdzotti kapcesolaton, ezaltal a képzés
mindségén? Ebben oridsi szerepe lehet a Tanarképz6 Kozpontoknak, Pedagogusképzo
Kozpontoknak, amelyek tevékenysége igen sokrétli az adminisztrativ, képzésszervezési
jelleghi feladatoktol egészen a tantargy-pedagogiai fejlesztésekig, illetve a hallgatokkal
és partnerintézményekkel valé kommunikacioig (Uténé Visi, 2015). A tanarképzé inté-
zeteknek és az egyetemi képzéssel parhuzamosan folyd, de kiemelt szerepii tanarképzés-
nek van hagyomanya Magyarorszagon, hiszen egy évszazaddal korabban, 1924-ben mar
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kiilon térvényben rendezték a teriilettel kapcsolatos kérdéseket, s ez a rendszer egészen
1948-ig létezett is (Pukanszky, 2014). Kérdés, hogy a pedagogusképzé kozpontok ma
hogyan tudnak reagalni a valtozasokra, hogyan tudjak a miikddéstiket még hatékonyab-
ba tenni.

A tanarképzésnek valaszt kellene adnia arra is, hogy milyen tanarszerepben gon-
dolkodik, milyen tanarképet kivan a kovetkezo évtizedekben a magyar tarsadalomban
kialakitani. Nem szabad elfelejteni, hogy a ma hallgatoja a kovetkez6 évtizedek tana-
ra. S mint ilyen, a kdvetkez6 néhany generacio szemléletmodjanak, gondolkodasanak
egyik formaldja. Mindaz, amit képvisel, amit tesz és amit a vilagrol gondol, 6nmagan
tul, akar évtizedeken tal hathat. Bardos Jend pesszimistan jegyzi meg, hogy a tudos
tanar alakja szinte eltiint, a tanarsag jorészt elveszitette (valodi) értelmiségi statuszat
(Bardos, 2015). E sorok szerzdje osztja Bardos Jend gondolatait, s tobbek kozott arra
is keresi a valaszt a tanulmanyban, hogy a megajuld tanarképzés hogyan viszonyul a
tudos tanar szerepéhez. A tudos tanar képének felidézésekor nem szabad elfelejtentink
azonban azt sem, hogy a tudas és a tudos fogalma napjainkban atalakult. A tudés ma
mar mast jelent: jelenti egyrészt azt a személyt, aki leggyorsabban képes alkalmazkod-
ni a valtozashoz és Ujratermelni a tudast, masrészt azt is latni kell, hogy egyre inkabb
lesziikiil az a tertilet, amelynek egy tudds valoban igazan komoly miiveldje tud lenni
(Csepeli, Molnar, & Sziits, 2021).

Szintén megfontoland6 Fabian Gydngyi azon vélekedése, amely szerint a pedago-
gusképzésben hangsulyos szerepet kellene szanni a mentalis egészségvédelem tech-
nikéinak, hiszen a tanar nagy pszichikai megterhelésnek van kitéve. Ugy tiinik azon-
ban, hogy ezek az elemek rendre kimaradnak vagy csupan halvanyan jelennek meg
a pedagogusképzési programokban (Fabian, 2021). Az is fontos kérdés tehat, hogy
az j rendszer eldrelépést tud-e tenni abban a tekintetben, hogy a képzésbdl kikeriild
tanarokat a palyan tartsa, s segitse Oket a fizikai és mentalis egészséglik minél jobb
megorzéseben.

Az osztatlan tanarképzést szamos kritika érte az elmult években, igy a megujitasa
elkeriilhetetlen. A témaval foglalkozo6 szerzok szamos problémara rairanyitottak a fi-
gyelmet, igy példaul Falus Ivan és Gortva Janos is, ezen problémak megismétlésére itt
most nincs mod és sziikség sem (Falus, 2020; Gortva, 2021).

A tanarképzés uj modelljérol

Tanulmanyom ezen részében a tanarképzés uj modelljérdl osztok meg néhany gon-
dolatot, amelyeket a gyakorlat oldalarol leghasznosabbnak itélek. Az 0j tanarképzési
modell nyolc képzohely 6sszefogasaval keriilt kidolgozasra, s ennek szamos elényét
lathatjuk is benne. Novekszik a gyakorlatok szama, s elosztasa egyenletesebbé valik, a
hallgatok iskolai jelenléte folyamatos lesz a képzés soran (kormany.hu, 2021).
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Kiemelten fontos, hogy a képzés teljes egészében iskolakozelivé valik, hiszen a
hallgatok mar az elsé félévtdl részt vehetnek az iskolai életben. A modell jol kipro-
balt, hiszen példaul az Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetemen kisérleti jelleggel mar
tobb éve folyik egy olyan program, amelynek keretében a hallgatok a képzés elejétol
a végéig folyamatosan jelen vannak a kdznevelés rendszerében (Pajtokné Tari, 2020).
Az 1j tanarképzési rendszerben ez mar kreditet érd, a képzés szerves részét képezd
elemként jelenik meg, ennek nyilvanvalo elényei vannak, s reménykedhetiink abban,
hogy erdsiteni fogja az 10j tanargeneraciok szakmai elhivatottsagat, ehhez azonban
sziikséges, hogy a felsoktatasi intézmény, a gyakorloiskola és a partneriskola minden
eddiginél szorosabb, valddi partneri viszonyban miikddjon.

Kifejezetten elonyds az is, hogy a képzési idd lerdvidiilt, 10 félévessé valt (283/2012.
(X. 4.) Korm. rendelet, 2021). Ez4ltal szinte biztosan vonzobba valik a képzés, hiszen
a 12 feéléves kozépiskolai tanarképzés aranytalanul hossza volt. A tanulmany tovabbi
szakaszaban azonban fel fogom hivni a figyelmet egy ezzel kapcsolatos ellentmon-
dasra is. Ma ugyanis kérdésesnek tlinik, hogy a technikailag és tartalmaban ler6vidiilt
képzés érdemben, az iskolai gyakorlatban is rovidiilést jelent-e majd. A kétségkiviil jo
kezdeményezés szempontjabol ugyanis donté kérdés az, hogy a gyakorlatban mire is
lesz elegendd egy, az 0j osztatlan tanarképzésben szerzett tanari diploma. Ezzel kap-
csolatban tobb kétely is megfogalmazhato.

A képzési és kimeneti kovetelmények (kdzismert, a tanarképzésben hasznalt ne-
vén: KKK) egyik nagy erdssége, hogy a tanari szakok altalanos kovetelményeként
az attitlidok és képességek kozott is feltlinik a digitalis pedagogia eszkdzei iranti nyi-
tottsag, illetve a digitalis eszkdzok ismerete €s tudatos hasznalata. S ugyanezen tevé-
kenységekben a diakok segitése (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 2021). A digitalis
pedagogia jelentdségére a COVID-vilagjarvany egyértelmiien ramutatott, ez tehat egy
pozitiv eleme a KKK-nak. Nem szabad azonban elfelejtkezni arrél, hogy az 1j tipust
didaktika, Szlts Zoltant idézve a Didaktika 2.0 szamos kihivast tartogat, hiszen a ta-
nuloi célkdzonség rendkiviil heterogén, s az informacios miiveltség nagyon kiilonb6zo
fokan all (Sziits, 2020; Homoki & Nyitrai 2022). Nincs ez mashogyan a ma tanuldival,
a holnap (tanar szakos hallgatoival), azaz a jovo tanaraival sem. Rendkiviil fontos te-
hat, hogy a képzdintézmények komolyan vegyék a KKK ezen elvarasat, s olyan tudast
tudjanak atadni, amely a digitalis pedagogia egyik nagy kihivasat is kezelni képes.
Sziits ramutat, hogy a digitalis pedagogia rendkiviil eszkozfiiggd, s ki van téve az
elavulasnak is (Szits, 2020). A tanarképzésnek tehat olyan digitalis irastudast kell ad-
nia, olyan attitidot kell kialakitania, amelyben belsdvé valo alapelvaras a folyamatos
onképzés, az ismeretek megujitasa és szinten tartasa. Ez viszont a képzok és a képzo-
intézmények szempontjabodl is egy fontos feltétel meglétét jelenti: a képzdintézmé-
nyeknek, azaz az egyetemeknek, a gyakorloiskolaknak ¢és a partnerintézményeknek is
folyamatosan rendelkeznie kell a legkorszertibb technikai eszkozokkel, szoftverekkel
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¢és az azok megfeleld hasznalatahoz sziikséges tudassal is. Ez pedig nem kis mértékben
pénzkérdés is, hiszen a folyamatos infrastruktura-fejlesztés és a gyorsan valtozo digi-
talis trendek kdvetése igen koltséges.

A képzés 1j elemeként jelenik meg az Ugynevezett szaktanarképzés, amelynek
ugyanakkor a feltételrendszere hianyosnak tlinik. Ez a posztgradualis képzési szint
2 féléves képzeést jelent, amelynek a KKK-jat a 64/2021. (XII. 29.) ITM rendelet 7.
melléklete iktatta be az EMMI rendeletébe (64/2021. (XI1.29.) ITM rendelet 7. mel-
1éklet, 2021). Ez a képzéstipus szdmos kérdést felvet, bizonyos szempontbol pedig
megkérddjelezi az 0j tipust tanarképzés egységességének gondolatat, illetve ramutat
egy kodifikaciés problémara.

Egy mindenképpen {idvozlendé ujitas a természettudomany-kornyezettan szakos
tanar szak megjelenése (283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet, 2021), ugyanakkor a gya-
korlat oldalardl ez is jonéhany kérdést felvet, mert értelmezésem szerint tartalmaban
némileg eltér a korabbi hasonl6 elnevezésii szaktol. Ezekkel egyiitt is értékes kezde-
ményezésrol van sz6, de a kovetkezd években bizonyosan valaszt kell adni ezekre a
kérdésekre ahhoz, hogy az uj tanar szak ¢életképes legyen.

Felmeriil6 kérdések és lehetséges valaszok

[rasom kovetkezé részében az eddigiekbol kovetkezd kérdéseket, tanarképzoként fel-
merilé dilemmakat vetek fel, a teljességre torekvés igénye nélkiil. Teljességre mar
csak azért sem torekedhetek, mert természetesen minden tanarképzo a sajat tapaszta-
latabol kiindulo, abban érlel6do kérdéseket vetné fel az 0j képzési rendszer kapcsan.
Kérdésfeltevéseimmel a cél sokkal inkabb egy kdzos gondolkodas elinditasa, mintsem
az 0j rendszer kritikaja. A most kidolgozott modell erényeit elismerve kell felvetni
a kérdéseket, hogy a gyakorlatban, a megvaldsitds soran minél jobb eredményeket
érhessiink el. Az itt felmeriild kérdésekre természetesen valaszt is probalok adni, ahol
csak lehetséges, de ez sem haladhatja meg a gondolatkisérlet szintjét.

1. Mi arendszerben a gyakorloiskolék szerepe?
A gyakorléintézmények, azaz a felsdoktatasi intézmények fenntartasaban mii-
kodo koznevelési intézmények az osztatlan tanarszakok KKK-jaban egyetlen
ponton, a 8-9. félévben keriilnek emlitésre, s ott is csupan vagylagosan, a partne-
rintézmények mellett (8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet, 2021). Megkeriilhetetlen
a kérdés, hogy a gyakorloiskolaknak milyen szerepe lesz a tanarképzés 1j mo-
delljében, s milyen rahatasa lesz a felsdoktatasi intézménynek a tole fliggetlen,
csupan a gyakorlati helyszint biztositd partnerintézményre. Tobben ramutattak
arra, hogy a gyakorloiskoldk szerepe kiemelten fontos, egyfajta modellként mi-
kodnek, raadasul jelentds, masfél évszazados hagyomanyuk van a magyar ok-
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tatasi rendszerben (példaul: Falus & Nagyné Foris, 2021; Garbaczné Olasz &
Sziicsné Hiitter, 2021; Bardos, 2016; Pukanszky, 2014). Emellett Bardos Jend
ramutat arra, hogy mar korabban is 1étezett olyan modell (a veszprémi), amely
kényszertiségb6l nem gyakorloiskolaval dolgozott, s bar ennek voltak elényei is,
igen jelentOs terhet rott a modell az intézményre. Raadasul egy id6 utan elveszi-
tette a képzdintézmény azt a kontrollt, hogy a mentorpedagogusok képzésében,
felkészitésében kizardlagossagot élvezett (Bardos, 2016). Nagyon fontos kérdés
tehat a tanarképzes sikeressége szempontjabol, hogy hogyan tudjak az egyete-
mek megvalositani a partnerintézményekkel vald egylittmiikddést, a mentor-
Nahalka Istvan a szakképzésrol ir ugyan, amikor felveti annak kérdését, hogy
hogyan valik a képz6é szakember olyan tudas birtokosava, amelyet azutan be
tud vinni a rendszerbe, gondolatai mégis megfontolanddak ezen a ponton. Né-
zete szerint a képzok képzése fontos, az, hogy a képzok olyan tanuldszervezet
részei legyenek, amelyben a tevékenységet folyamatosan monitorozzak, és az
innovacio kozponti szerepet foglal el a mindennapjaikban (Nahalka, 2019). Az
uj tanarképzes egyik nagy kihivasa éppen ez lesz: biztositani azt, hogy a part-
nerintézményekben dolgozo képzok folyamatosan motivaltak, innovativak és
reflektivek legyenek. Kétségtelen tény, hogy a gyakorloiskolakat sok kritika éri,
érheti amiatt, hogy bizonyos szempontbol zartak, védettek, ahhoz azonban nem
férhet kétség, hogy a pedagdgiai innovacioban mindig élen jartak, igyekeztek a
treforti értelemben mintaiskolava lenni. Az 0j képzésben ennek a mintaiskolai
szerepnek a partnerintézményeknek is meg kell(ene) felelniiik. Ehhez pedig fo-
lyamatos szakmai tamogatas ¢s egyiittmiikodés kellene. Voltaképpen a szakmai
fejlesztd iskolava valas utjara kellene 1épnie mindegyik partnerintézménynek.

. Milyenek a természettudomany-kdrnyezettan szakos tanar lehetdségei az okta-

tasi rendszerben?

A természettudomany-kornyezettan szakos tanar egy fontos és tiditének hato
ujitasnak tlinik, hiszen az integralt természettudomany targy megjelenése miatt
igen nagy sziikség van a specialis tudassal bird szakemberekre. Ugyanakkor
ohatatlanul feltlinik a kormanyrendelet tanulmanyozasa kozben, hogy ez az
egyetlen olyan tanar szak, amely 6nmagaban is eredményezhet tanari végzettseé-
get, azaz nem lehet mellette szakpar (283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet, 2021).
Ennek persze egyértelmill a magyarazata: voltaképpen tobb természettudomany
tertiletét tanulja a hallgato, tobbféle tudas birtokosava valik, ez pedig iddigé-
nyes, tantervileg nehezen Osszehangolhato egy tovabbi szakkal. Ugyanakkor az
iskola vilaga szempontjabol kés6bb kardinalis kérdéss¢ valik: lesz-e elegendd
oraja? Ez még akkor is kérdés, ha a KKK szerint fizikat, kémiat és biologiat is
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tanithat az alapfoku oktatasban (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 2021). Meg-
kertilhetetlen a kérdés, hogy milyen szinti versenyhatranyba kertil — ha keriil
— azon kollégakkal szemben, akik az altala is tanithatd természettudomanyos
szakok valamelyike mellett tovabbi szakkal is rendelkeznek.

. Egységes, osztatlan-e valojaban az 0j tanarképzés?

A kérdésre latszolag rendkiviil egyszerl valaszolni, hiszen jogszabalyban rogzi-
tetten igy épiil fel a tanarképzés 11j rendszere (283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet,
2021). A képet azonban erésen arnyalja a szaktanari képzés létrejotte s annak
helye a rendszerben, ami egyeldre — legalabbis e sorok szerzéjének — még mesz-
sze nem egyértelmll. Az 0j szaktanari szakok a tanar szakokra épiilden, poszt-
gradudlisan szerezhet6k meg. A diplomat szerzd szaktanart e végzettség arra
jogositja, hogy 11. és 12. évfolyamon fakultaciot tartson, €s emelt szintli érettsé-
gire készitse fel a didkjait (64/2021. (XI1.29.) ITM rendelet 7. melléklet, 2021).
Felmeriil a kérdés, hogy egységes-e ebben az esetben a tanarképzés. A 11-12.
évfolyamon emelt szintli oktatasra ezek szerint csak az lehetne jogosult, aki e
posztgradualis képzést elvégzi. Azaz nem valdsul meg az a cél, hogy a kozneve-
1és 5-12. évfolyamig terjedd teljes rendszerében egységes végzettséggel tanit-
hassanak a tanarok. Ugyanakkor a rendelet 4/C § (1) bekezdése kimondja, hogy
a 3. melléklet szerinti kdzismereti tanar szak és az 0j szaktanar szak a munkakor
betdltése szempontjabol azonosak (8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 2021). Ek-
kor viszont felmeriil, hogy ezzel Iényegében kiiiresedik az 0j szaktanarképzés.

Emellett az 0j képzéstipus elnevezése alapvetden zavart okozhat a kozbe-
szédben és a szakmai korokben is. Eleddig a szaktanar kifejezés azon pedago-
gusokat jelentette, akik a fels6 tagozattol, azaz 5. osztalytdl kezdve szaktargyat
tanitottak tanari képzettségiik birtokaban. Ez az elnevezés mostant6l azonban
Uj tartalmat, egy kiilon képzettséget jelol. Felmeriil a kérdés: hogyan kell tehat
a jovoben helyesen megnevezni az eddigi szaktanarokat? Kiilondsen jogos ez a
kérdés akkor, amikor a tanar szakok KKK-ja, maga a jogszabaly is kovetkezet-
lentil tartalmazza ezt a kifejezést, mivel szaktanari munkat és feladatokat emlit
(8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 1. melléklet 2021). Mindezt ugy, hogy a szak-
tanar mar egy uj szakképzettség megnevezése.

Emellett az uj szaktanarképzés sokkal inkabb tiinik egy 60 kredites szak-
iranyu tovabbképzésnek, mintsem 10j szakképzettséget add képzésnek. Volta-
képpen ezaltal a tanarképzés ujfent haromosztativa valik, mint korabban a
bolognai tipust tanarképzésben. Ausztridban ma is az a modell miikodik, mint
egykor itthon. A tanarképzés elso [épése a BA-fokozat megszerzése, ezt koveti
a tanari MA, majd kovetkezik a tanartovabbképzések rendszere (Nadudvari,
2020). A szaktanarképzés egyfajta harmadik pillérként ¢kelddik be. A tanar-
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képzés utan kovetkezik, de a tanartovabbképzéstdl elkiiloniil. Szerepe hosz-
szu tdvon még nehezen értelmezhetd. Ugyanakkor a jelenlegi rovid ciklusa
tanarképzés helyét is atveszi, hiszen az altalanos iskolai tanari végzettséggel
rendelkez0 tanarok szamara ez jelenti a kozépiskolai tanarra valas lehetségét
(64/2021. (XI1.29.) ITM rendelet 7. melléklet, 2021). Ez viszont ellentmon-
dasosnak tlinik: Aki régebbi tipusu altalanos iskolai tanari végzettséggel ren-
delkezik — legyen az foiskolai szintii vagy osztatlan képzésben szerzett MA
—, az ezaltal szaktanarra valhat, s jogosultta valik a fakultaciok tartasara és az
emelt szintl érettségire valo felkészitésre. Aki viszont az uj, 2022-t61 indulo
osztatlan tanarképzésben szerez diplomat, annak ezt a szaktanarképzést nem
kell elvégeznie ehhez, hiszen végzettsége egyenértékil a szaktanari képzéssel.
A 10 féléves kozismereti tanarszakos képzés kovetelményeinél ugyanakkor
nem nevesitik a fakultaciok tartdsanak jogat, csak a szaktanari képzés ese-
tében. Tehat a jogszabaly kodifikacios szempontbol pontatlannak tiinik. S ez
késobb, az iskolai gyakorlatban még problémakat okozhat, amikor az intéz-
ményvezetének meg kell vizsgalnia, hogy a tantargyfelosztasa 6sszhangban
all-e a kollégak végzettségével.

Réadasul e képzettség megszerzése adott esetben nemesak a szandék hianya-
bol eredden maradhat el, hanem anyagi okokbdl is.

. A szaktanari képzéssel kapcsolatban felmeriil6 tovabbi kérdések:

Az Gjonnan megjelend szaktanari képzéssel kapcsolatban az eddigieken til is
felmeriil néhany kérdés.

Ilyen kérdés példaul, hogy miért csak egyszakos képzésben indulnak a szak-
tanari szakok. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy egy kétszakos tanarképzés-
ben diplomat szerzett tanar csak ugy valhat mindkét szakjanak szaktanarava,
ha 6sszességében tovabbi 4 félévet tanul. Ez ismét anyagi kérdés. Nem vilagos,
hogy mi motivalhatja az 01j szaktanarképzés elvégzésére azokat, akiknek a vég-
zettsége a rendelet erejénél fogva — munkakor betdltése szempontjabol — azonos
azzal, de elnevezése mas.

Szintén érdekes, hogy a szaktanari képzések kozott nem szerepel természet-
tudomany-kornyezettan szaktanara képzés. Azaz a korabban tidvozlendonek
nevezett természettudomany-kdrnyezettan szakos tanar képzettség zsakutcanak
tlinik abban az értelemben, hogy az ezt megszerz6 tanar sosem lehet szaktanar.
Képzettsége ugyanis —értelmezésem szerint — nem felel meg egyik szaktana-
11 képzés bementi kovetelményeinek sem (64/2021. (XI1.29.) ITM rendelet 7.
melléklet, 2021).

Sajatos kérdést vet fel tovabba, hogy a szaktanari képzettség jar-e barmilyen
elénnyel a pedagdégus elémenetele szempontjabol. Szakvizsgdnak mindsiil-e,
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feltétele-e barmilyen tovabbi eldrelépésnek stb.? Egyszeriibben: miért, milyen
formaban éri meg a pedagogusnak, ha az uj képzés szerinti szaktanarra valik a
10 féléves, kozismereti tanarképzés utan? Végzettségi szintje ugyanigy MA,
mint korabban, tehat voltaképpen ugy tiinik, ténylegesen csak egy — egyébként
értékes és hasznos — pedagdgus-tovabbképzésen vett részt, ami megujitotta
modszertani tudasat. Ehhez azonban feltehetden elég lenne egy szakiranyu to-
vabbképzés is. Még inkabb elképzelhetd, hogy a szaktanarképzés tulajdonkép-
pen csak a mar altalanos iskolai tanari végzettséggel rendelkezOk szamara kiala-
kitott képzés szintjén marad, azaz a jelenleg is 1étez6 rovid ciklust tanarképzés
uj neve lesz. Ekkor viszont értelmetlen, hogy kozépiskolai tanitas helyett miért
nevesiti konkrétan a fakultaciokon valé tanitasra valo jogosultsagot a rendelet.
Sé6t, nincs kiilonosebb haszna az 0j elnevezésnek sem.

. Doktori képzés a tanarképzés utan?

Egyre gyakoribb jelenség, hogy a fiatal pedagogusok doktori képzésben folytat-
jék a tanulmanyaikat a diplomaszerzést kovetden. Erre az 01 tipusu tanarképzés
lehetdséget is ad, hiszen a KKK egyértelmiien megnevezi, hogy a tanulmanyok
doktori képzésben torténd folytatasara valo felkészités is célja a képzésnek
(8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet, 2021). A kérdés viszont mas szempontbol
rendkiviil érdekes: ha valaki doktori képzésbe kezd, akkor eléfordulhat, hogy
doktoranduszként, de akar frissen doktoraltként is tanithat az 0] tipusu szakta-
narképzésben. Abban a képzésben, amibe 6 maga nem nyerhetne felvételt. Nem
nyerhetne felvételt, hiszen nem rendelkezik — kdznevelési gyakorlat hianyadban —
Pedagogus 1. fokozattal, ami a szaktanarképzés bementi kovetelménye. Szintén
sajatos a szakképzésben oktatoként dolgozo pedagdégusok helyzete, akik alape-
setben mentesiilnek az ¢letpalyamodell szerinti kotelezd mindsités alol, de 2020
ota lehetéségiik van cimzetes Pedagogus 1. fokozat megszerzésére (326/2013.
(VIIL 30.) Korm. rendelet, 2020). Ugy tiinik, hogy a jelen szabalyozas szerint
nekik kotelezéveé valik a mindsitésben valo részvétel, ha tanulmanyaikat a szak-
tanari képzésben kivanjak folytatni, hiszen ez bemeneti feltétel.

A szaktanari képzettség megszerzésének kérdése a doktori képzés szem-
pontjabol azért is érdekes, mert a szaktanar szakok esetében szintén szere-
pel a célok kozott a doktori képzésben valo tovabbtanulasra valo felkészités
(64/2021. (X11.29.) ITM rendelet 7. melléklet, 2021). Ez a kitétel teszi viszont
indokoltta a kérdést: Milyen doktori képzésben? A kétféle tanari képzettség
azonossagat a rendelet kimondja, tehat ugyanabba a doktori képzésbe nyernek
felvételt? Netan ez egyfajta lehetoség a neveléstudomanyi teriileten a kétféle
doktori képzés nemzetkdzi gyakorlatanak meghonositasara? A kétféle doktori
fokozat kiilonbségeirdl: legegyszeriibben fogalmazva a kiilonbség abban ra-
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gadhatdo meg, hogy a PhD elméletibb, az Ed. D. fokozat pedig gyakorlatibb
(Bardos, 2011).

Az osztatlan képzésben végzett hallgatd esetében az it egyenes lenne a PhD
felé (elmélet), mig a szaktanar képesitéssel, azaz mar gyakorlattal rendelkezd, a
gyakorlatbol érkez6 (szak)tanar esetében egy gyakorlatorientaltabb, modszerta-
ni/tantargy-pedagogiai kérdések felé nyitottabb Ed. D. fokozat (gyakorlat) meg-
szerzésének lehetOsége is felmeriilhet. Lehetséges, hogy akar ez is a megtjulod
tanarképzés eredménye lehet? A kérdés persze provokativ gondolatkisérlet.

Osszegzés

Tanulmanyomban attekintettem az évtizedek ota utkeresd, de nagy hagyomanyokkal
bird s bizonyos szempontbol unicumnak szamité magyar tanarképzésnek a legtijabb
reformjat érintd kérdéseket. Parhuzamosan végeztem a vonatkozo jogszabalyok ala-
pulvételével dokumentumelemzést, illetve szakirodalmi attekintést, valamint tettem
fel a tanarképzés gyakorlatabol szarmazoé kérdéseket. Megkiséreltem a felmeriilo kér-
désekre valaszt is adni, mindezt annak tudataban, hogy azok természetesen nem kiza-
rolagosak, csupan lehetséges valaszok.

Kérdéseimet annak reményében tettem fel, hogy az 0j tanarképzési rendszer finom-
hangolasahoz, szakmai parbeszéd kibontakozasahoz nyujthatnak inspiraciot.
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APROBLEMAMEGOLDO GONDOLKODAS
FEJLESZTESE A TANITOKEPZESBEN
A SAMR-MODELL SEGITSEGEVEL
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Széchenyi Istvan Egyetem, Apaczai Csere Janos Kar
Természettudomanyi Tantargy-pedagogiai Tanszék

El6z6 cikkiinkben a kor kihivasait jartuk korbe, és bemutattuk, hogy milyen valaszo-
kat adtunk rajuk a gydri tanitoképzésben a matematika, informatika és természettu-
domanyos targyak tanitasakor. Most ezt a folyamatot folytatjuk ugy, hogy az 0j ne-
veléstudomanyi, oktatdsmodszertani problémakra igyeksziink megoldasokat talalni a
tanitoképzésben. Ebben a cikkben azt mutatjuk meg, hogy hogyan lehet 6sszekapcsol-
ni a kiillonbdz6 modszereket, tantargyakat az ismeretszerzés komplexitasat felfedez-
tetve. A 21. szazadban felndv6 generacié ismeretszerzésének folyamata megvaltozik,
a szemléltetés €s IKT lehetdségeinek dsszekapcesolasara mutatunk példakat az online
tanulas és az osztalytermi gyakorlatok keretein beliil az Gijnak tekinthetd6 SAMR-mo-
dell segitségével.

Kulcsszavak: tanitoképzés, SAMR-modell, médszerek, problémamagold6 gondolko-
das, digitalizacio

Elmélet

A mai vilagban nélkiildzhetetlen, hogy a gyors valtozasokhoz alkalmazkodni képes em-
bereket neveljiink. Létfontossagu, hogy ne csak elméleti ismereteket tanitsunk, hanem
olyan mogottes tudasuk legyen a didkoknak, amely barmelyik helyzetben el6hivhato,
modosithatd. Mindez azért sziikséges, mert a World Economic Forum (2016) jelentése
szerint az iskolat most kezd6 didkok 65%-a jelenleg még nem létez6 munkat fog val-
fontosabb, hogy a kulcskompetencidkat mindenképpen fejleszteni kell, melyek koziil
az egyik a problémamegoldé kompetencia. Hagyomanyos és digitalis kdrnyezetben is
fejleszthetdk ezek a kompetencidk, de mindenképpen kdvetni kell az oktatasi rendszer-
ben bekovetkezett valtozasokat, tovabba a vilaggazdasag altali kovetelményeket. Sokan
tamogatjak, sokan ellenzik a technikai eszkdzok hasznalatat, de fontossagat az OECD
legijabb projektje (The Future of Education and Skills 2030 project) is mutatja (OECD,
2018). Az oktatassal kapcsolatos javaslatait a projektnek alabb olvashatjuk:
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- aszemélyre szabott oktatasi kdrnyezet,

- akiilonbozo tanulasi tapasztalatok 6sszekapacsolasa,
- az egylittmikddésen alapulo tanulas,

- az olvasas és matematika szerepének valtozasa,

- atechnikai miiveltség fontossaga.

Ezek alapjan elmondhato, hogy szerteagazo tudasra van sziikség, melyben nélkii-
l6zhetetlen a tudas 1étrehozasat tamogatd képességek, transzverzalis képességek fej-
lesztése, az 6nallo tanulasra valo torekvés, az 6nszabalyozas, a kreativitas, a kritikai
gondolkodas, az ¢élethosszig tart6 tanuldsra valo igény. De mindez nem valosulhat
meg sikeresen a pozitiv attitiid nélkiil (Molnar et al., 2019). Az attitid megvaltozta-
tasa alapvetd fontossagu, foleg az olyan tantargyak oktatdsa soran, mint a matema-
tika és a természettudomanyok, amelyek nem tartoznak a kedvenc tantargyak kozé.
Fejlesztésiik és a szemlélet-, attitlidformalas kiemelt fontossagu ezeken a teriilete-
ken. Eppen ezért irasunk kiemeli az oktatas legfontosabb pilléreit, majd megvizsgal-
ja, hogy hogyan valosulhat meg a problémamegoldo és algoritmikus gondolkodas
fejlesztése.

Az oktatas alappillérei

A digitalis korban szamos tényez6 alkotja az oktatas alappilléreit, melyeket a tanu-
lasi-tanitasi folyamatban és annak oktatasmodszertanaban figyelembe kell venniink.
Ilyen pillérek az egyénhez igazodo oktatds, a kooperativ, egyiittmiikodésen alapuld
tanulas. Tovabba a projekteken alapuld, problémamegoldd gondolkodast fejlesztd ok-
tatas és a mai korban elengedhetetlen digitalis oktatas eszkdzrendszere kreativ, adek-
vat alkalmazasanak megismertetése a tanitd szakos hallgatokkal. Ezeket a modszer-
tani elemeket nem kiilon-kiilon, hanem holisztikus méddon kell kezelni és a képzésbe
illeszteni. Torekvéseinknek jo megvaldsulasi moédja lehet a projektmodszer. A nem
hagyomanyos, frontalis munkaformak elhagyasaval, atalakitasaval képessé valhatnak
a diakok, hallgatok gondolataikat jobban kifejezni, véleményiiket elmondani. Egy-egy
projekt segitségével szemléltethetiink, bevihetiink az 6rakra tarsadalmi folyamatokat,
problémakat, melyek megoldasat, dtletek gyijtését varhatjuk a hallgatoktol. Legtobb-
szOr ezek a problémak nyitott végli kérdések segitségével valosithatok meg. A projekt-
modszer szemléltetésére jo az 1. abra, amelyben az is latszik, hogy a személyiségfor-
malas is megvalosithato a segitségével (Kovecsesné, 2021).
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1. abra: Projektmoddszer (Kovecsesné, 2021)

Tekintsiik at a problémamegoldd és algoritmikus gondolkodas mibenlétét, majd
utana a SAMR-modell bemutatasa kovetkezik, amely segitségével példat adunk arra,
hogy mindezt 6tvozve hogyan lehet megvaldsitani a fejlesztést a tanitod szakos hallga-
tok korében.
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Problémamegold6 gondolkodas

A problémamegoldd gondolkodas tartalmi szabalyozasa a NAT-ban is megjelenik.
A fejlesztési teriiletekre vonatkozo rendelkezéseket az 5/2020. (I. 31.) Kormanyren-
delet tartalmazza. Ebben szerepel az aktiv tanulds, amely a tanulonak a tanulasi te-
vékenységekben torténd részvételét hangsulyozza. ,,A tanulasi tevékenység legfébb
célja olyan tanuloi kompetenciak fejlesztése, amelyek lehetdvé teszik az ismereteknek
kiilonbz6 helyzetekben torténd kreativ alkalmazasat. A tevékenységekre épiilo tanu-
lasszervezési formak segitik a tanulot a tanuldsi eredmények altal kijeldlt ismeretek
megszerzésében, €s ezen keresztiil a kompetenciak fejlesztésében. Lehetdség szerint
ki kell hasznalni a tanulas tarsas természetébdl adodo eldnydket, a differencialt egyéni
munka adta lehetéségeket. Segiteni kell a parban vagy csoportban végzett felfedezo,
tevékeny és jol szervezett, egyiittmikodésen alapuld tanulast.” ,,A pedagdgus a prob-
léma-megoldasi és a jelenségértelmezési folyamatot — a tanulo sziikségleteinek meg-
feleléen — kozvetett, illetve kdzvetlen eszkozokkel segiti. (...) A pedagdgus egylittmii-
kodik mas tantargyakat tanitdo pedagogusokkal azért, hogy a tanuldknak lehetdségiik
legyen a tanorakon vagy a témahetek, tematikus hetek, projektnapok, (...) alkalmaval
a tantargyak szervezett, 0sszefiiggo, illetve kapcsolodo tartalmainak integralasara.”
(5/2020. [1. 31.] Kormanyrendelet)

Mind az oktatasi szakemberek, mind a laikusok egyetértenek abban, hogy a prob-
1émamegoldd képességek fejlesztése az iskolanak fontos feladata. Igy nézziik meg
Polya Gyorgy felosztasa nyoman a problémamegoldas fazisait. A késobbi példak soran
ezeket a 1épéseket integraljuk be az ij modellel megadott feladatokba. Polya Gyorgy
a feladatmegoldasok problémajat elsdsorban a gyakorlat oldalardl kozeliti meg, s tam-
pontokat ad a megoldas menetéhez. Az 6 nevéhez kothetd a problémamegoldas fazisa-
inak a kovetkez6 felosztasa.

1. A probléma felismerése és megértése. Itt olyan kérdésekre érdemes kitérni,
hogy mit keresiink, mi van megadva.

2. A probléma megfogalmazasa és a tervkészités soran fel kell fedeztetni, hogy a
hallgatok, diakok talalkoztak-e mar a feladattal. Esetleg at tudnak-e fogalmaz-
ni a feladatot, felhasznaltak-e minden sziikséges adatot?

3. Aterv végrehajtasakor ellendrizni kell minden lépést.

4. A megoldas vizsgalata arra terjed ki, hogy ellendrizziik az eredményt, meg-
vizsgaljuk, hogy mas uton is eljuthatunk-e oda. (Pdlya, 1985)

Fontos, hogy az oktatas soran a kreativ gondolkodas, kritikai gondolkodas, problé-
mamegoldo gondolkodas mint egymasra €piild hierarchikus rendszernek minden elemét
fejlessziik. Ehhez az 0j technologiak adta lehetoségeket is fel kell hasznalni a régi mod-
szerek mellett. Ahhoz, hogy egy ember a problémat meg tudja oldani, képesnek kell
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lennie az Osszefliggések, kapcsolatok atlatasara, a helyes kovetkeztetések feltarasara,
rendszerezésére. De sziikség van a problémamegoldas utan a kapott hibak, ellentmonda-
sok feltarasara, azonositasara és sajat munkankra, eredményeinkre valo reflektalasra is.

Algoritmikus gondolkodas fejlesztése

,»A tanitasban torekedni kell arra, hogy a kiilonbdz6 targyak keretében elsajatitott gon-
dolkodasi sémak algoritmus-rendszerré szervezddjenek™ (Szantd, 2002). A minden-
napi életiinkben is Iépten-nyomon jelen vannak az algoritmusok, melyek stabilitast
jelentenek szamunkra. Legyen ez egy reggeli ébredés utani cselekvéssorozat, vagy a
keresztezodésen valo atkelés, vagy akar a sliteménysiités kozben a recept sorrend;é-
nek nyomon kovetése. Az algoritmusok 1épéseinek kdvetése dnfegyelmet igényel. Az
egyes Osszetettebb 1épéseket elemeire kell bontani a megoldashoz vezetd Ut soran.
Ezeket az elemi 1épéseket kell mas-mas probléma esetén felhasznalni, modositani, ala-
kitani, hogy ujra segitséget adjanak. Gondoljunk csak egy matematikai feladat megol-
dasara, egy egyenlet levezetésére: biztonsagot a megoldas soran a megoldasi [épések
ismerete ad.

Az oktatas soran inkabb a tartalomspecifikus, egyes tantargyakhoz, témakorokhoz,
feladatokhoz tartozoé sémak kialakitasa zajlik, de ahhoz, hogy az életben megalljak a
helyiiket a diakok, azt kell megismerniiik, hogy egy bizonyos problémahoz 6k maguk
hogyan tudnak algoritmusokat létrehozni a mar meglévo tudasuk altal. Fontos, hogy a
tartalomspecifikus sémak kialakitasa soran szert tegyenek a gyerekek az 6nallo, krea-
tiv gondolkodasra, mely soran akar a helyes utat végigjarva 6k maguk is kialakithatnak
ujabb és ujabb algoritmusokat, sémakat.

Az algoritmikus gondolkodas szintjeit a kovetkezokben lehet meghatarozni, illetve
kapcsolni mas gondolkodasi modokhoz:

1. szint
Alkalmazas esetén: amikor az emlékezetbdl csupan eld kell hivni azt a meghataro-
zott eljarast, amelynek segitségével a tanul6 Urra lesz az adott probléman.

2. szint

Az algoritmus megalkotasa, vagyis az a folyamat, amelyben a lépéseket igyek-
szlink felismertetni, a szabalyokat, altalanositasokat kezdjiik kialakitani; alapjaiban
induktiv gondolkodast igényel.

3. szint

Az algoritmusok felkutatasara, kivalasztasara iranyulé tudatos torekvés. Ujabb ha-
sonlo esetben egészében vagy kissé modositott formaban — adott probléma megol-
dasakor — felidézi, koveti, hasznalja.

77



Petzné Toth Szilvia, Papai Bernadett, Reider Jozsef

4. szint
Az algoritmus modositasa: az algoritmusok hatékony, rugalmas atalakitasa, egybe-
flizése. Az alapalgoritmusbdl 01j eljarasmaod kialakitasa. (Szanto, 2002)

Ezeknek a 1épéseknek a segitségével az altalanos iskolaban végig tudjuk kovetni a
stratégiai szinteket, amelyek a kovetkezok:

elemi miiveletek — feladatmegoldd rutinok — eljarasok — problémamegoldasi
stratégiak

Az algoritmikus gondolkodasra nevelés célja, hogy rugalmas gondolkodast ala-
kitson ki, a gyerekekben tudatosuljon, hogy a mindennapi problémak megoldasara
vannak kész, alkalmazhato eljarasok. Ez az algoritmikus gondolkodasra nevelés mar
kisgyermekkorban ¢s az dvodaskorban elkezdédik, példaul a le- és feldltozésnél vagy
az 6vodaban egy kézmives foglalkozas soran, amikor a kisgyermeknek azokat a 1é-
péseket kell kdvetnie, amelyeket az 6vond mutat. Természetesen minden probléma
esetén el6fordul, hogy ujja kell alkotni az algoritmust, mindig lehet tokéletesiteni, egy-
szeriisiteni, optimalizalni. Altaldban a nyitott végii kérdések, problémak soran tudjuk a
gyerekeket olyan helyzet el¢ allitani, ahol akar egyénileg, akar csoportosan tovabbfe;-
leszthetik a meglévo sémakat, de mindig fontos, hogy kapcsolni tudjak a mar meglévé
ismeretekhez az (ijonnan tanultakat.

Fontos az algoritmikus gondolkodas fejlesztése, de akar egy matematika feladat
vagy programozasi feladat soran, hogy tudatositsuk a gyerekekben, hogy a megol-
dashoz tobb ut is vezet. A folyamat soran hasonlitsuk Ossze a lehetséges utakat az
alkalmazott eljaras célszerlisége szempontjabol is, és valasszuk ki a szamunkra leg-
megfelelobbnek tartottat! Azt is sziikséges tudatositani didkjainkban, hallgatoinkban,
hogy a feladatmegoldasok, problémamegoldasok soran a tévedés lehetdsége is része a
folyamatnak. Ha egy rossz iranyt talal, és végigviszi a feladatot, a cél az, hogy rajdj-
jon, és a megfeleld kovetkeztetéseket levonja. A hibazasbal is sokat tanulhat a tanulo.
Eppen ezért az algoritmikus gondolkodas fejlesztésének elsd 1épése a tudatos, tervezd
magatartas kialakitasa, a probléma megértése, megfogalmazasa, majd a megoldasi 1¢-
pések megkeresése. Mindehhez megfelelé mennyiségii idére van sziikségiik gondola-
taik rendezésére (Szanto, 2002).

A tanar szerepe is fontos ebben a tipusu oktatasi folyamatban. Nem annyira a fron-
talis oktatas, hanem a hattérbe huizodo, a hibas gondolatmenetet javito, tutori szerepkor
valik elsddlegessé.

Az algoritmikus gondolkodas fejlesztéséhez olyan utakat kell valasztani, amelyek-
kel felkelthetjiik a didkok, hallgatok figyelmét. Manapsag szamos lehetdségiink van
erre, az informacios-kommunikacios technologiak (a tovabbiakban: IKT) is segitsé-
giinkre vannak. Adhatunk olyan feladatot, problémat, amelynek az interneten tudnak
utananézni és adatokat gyUjteni, de a programozason alapuld programok is nagyban
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segithetik az algoritmikus gondolkodas fejlodését. A LEGO Education programozhato
robotja, a Bee-bot és a hozza hasonlo padlorobotok vagy interneten elérhet6 applikaci-
ok iddsebb ¢és fiatalabb korosztalyban is érdekesek lehetnek. Mindegyikhez adhatunk
nyitott végii kérdéseket problémafelvetésként, mikozben olyan témakat is megvitat-
hatunk, mint a kornyezetvédelem vagy akar a kozlekedés és még szamos fontos téma.

SAMR-modell leirasa

Egy viszonylag ujnak szamit6 modszer a Ruben R. Puentedura altal kidolgozott
SAMR-modell (Puentedura, 2013). Ez a modszer az 1 technologiak, az IKT segitsé-
gével boviti vagy éppen atalakitja az oktatas folyamatat. Ez egy olyan modell, amely
soran lathatova valik a technologia tanulasra gyakorolt hatasa. Négy kiilonallo 1épést
tesz lehetdvé mindez, ahogy a 2. abran is latszik.

A technolégiai eszkézok oktatdsi alkalmazdsanak SZII'I.tJEI |

“SAMR

SUBSTITUTION Ve [(
helyettesités , ~wenTATION

a technolégia Kiter jeszté

megjelenése a S
tanitds soran Ktatdsi

H!J“"?I’“'f"'ttﬁ?

sowpeliopag ¢

#

NINCS TECHNOLOGIA |

&

funkcidkkal - oo
MeMET funkciét hoz

2. abra: SAMR-modell leirasa (SAMR)

Ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk errél a modellrél, nézziink példakat a
SAMR-modell alapjan végrehajthato tevékenységekre (Woltné, 2017):
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S — Helyettesités (substitution)

A technologia egy hagyomanyos eljarast helyettesit az oktatas gyakorlataban anélkiil,
hogy lényeges valtozas jonne létre. Ilyen tevékenység lehet a tanitoképzésben egy
oravazlat tablara irasa helyett a kivetités prezentacio formajaban, online teszt vagy egy
e-konyvkeént feltoltott tankonyv.

A — Kiterjesztés (augmentation)

A technoldgia alkalmazasa plusz lehetdséget, funkciot jelent a korabbi gyakorlathoz
képest, de lényegében a hagyomanyos modszertani kdrnyezet a jellemzd. Ez példaul
eléfordulhat, ha egy online teszt kitdltésekor a hallgatok azonnali visszajelzést kapnak a
teljesitményérol a tanartol vagy tarsaitol, példaul digitalis eszkdz hasznalataval, és latjak,
hogy a valaszaik helyesek voltak-e. Ez a fajta visszajelzés plusz motivaciot jelenthet a
szamukra, mert meger6sitést kapnak tudasukrol és hidnyossagaikrol. Ehhez kapcsolodo
alkalmazasok példaul a teljesség igénye nélkiil a Tankocka, Quizizz, Kahoot.

M — Modositas (modification)

A technologiaval segitett pedagogiai atalakulas elsé 1épése, amelynek soran a tanuloi
feladatokat, tevékenységeket a pedagdgusok a korszerii lehetdségek szerint modosit-
jék. A 21. szazadi kompetenciak felhasznalasa ebben a részben mar erdsen megjelenik.
Egy projektfeladat feldolgozasaban gondolkodva: az a feladat, hogy a didkok, hallga-
tok csoportokban dolgozzanak, egyiitt szerkesszenek egy online dokumentumot, ke-
ressenek informaciot, és egyiitt gondolkodva hozzék létre a produktumot. Fontos ké-
pességkomponensek, az online kollaboracio, kooperacio is fejleszthetd ezzel a szinttel.

R — Ujraértelmezés (redefinition)

A tanari munka, a tevékenységek ujragondolasa, ujraértelmezése, amelynek soran a
tanulok szamara olyan kreativ, alkot6 feladatokat és megoldandé problémakat tervez-
hetnek, amelyekre korabban nem volt lehetdség. Ekkor mar nagyobb léptékli problé-
makon is gondolkodhatnak a hallgatok. Tobb tudomanyteriilet — példaul a matematika
¢és természettudomanyok — integralt oktatasa is megvalosithato. Legyen ez a probléma
a lakohelytinket is érint6 valds problémak megoldasaba vald bekapcsolodas! A tanito
szakos hallgatok szamara a kés6bbi hivatasukra valo felkésziilés soran fontos lehet,
hogy képesek legyenek egy-egy problémahoz applikaciok készitésére vagy épp virtu-
alisvalosag-alkalmazas létrehozasara. Ehhez kapcsolédoan workshopokat szerveziink
ebben a témaban kompetens szakemberek bevonasaval.

A SAMR-modell a Bloom-féle taxondémiaval is kapcsolatba hozhat6. Az els6 két szint
(helyettesités és kiterjesztés) soran az emlékezés, értelmezés, felhasznalas szinteket
erdsithetjiik, mig a magasabb két szintnek (modositas, Gjraértelmezés) az elemzés,
értékelés, alkotas elemeket feleltethetjiik meg.
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Ebbél az 0sszegzésbdl is lathato, hogy széleskoriien alkalmazhatd ez a modell.
A kovetkezében mar megvalositott példakon keresztlil mutatjuk be, hogy hogyan lehet
a tantargyak integralt oktatasat megvalositani a SAMR-modellen beliil az IK T-eszko-
z0k segitségével.

Példak az 1j tipusu oktatas bevezetési lehetoségeire
SAMR-modell alkalmazdsa a problémamegoldas fejlesztésében hagyomdnyos feladatban

Gyakran alkalmazzuk a hallgatoknal azt a mddszert, amelyben az elméleti tananyagot
az online térbe helyezziik at, vagy kutatomunkat kell végeznitlik egy adott témaban, és
utana kapnak feladatokat, amirél beadandot kell késziteniiik. Az alabb lathato feladat
a fuggvényszerli gondolkodas fejlesztésére iranyul a problémamegoldas fejlesztésén
beliil, amely a kdrnyezetvédelem témajahoz kapcsolodik. A hallgatokkal elvégeztetve
egy matematika modszertani 6ran lathatjak, hogy a matematikat 6k is hogyan vihetik
be mas tantargyak oktatasaba és forditva, a késobbi hivatasuk soran. Az egyes feladat-
részeknél feltiintettiik, hogy a SAMR-modell alapjan melyik fazisba tartozik.

Feladat leirasa:

1. Nézzetek utana az interneten a kiilonb6zo fak életkoranak, tovabba annak,
hogy mennyi oxigént termelnek! Készitsetek beldle csapatokban prezentaciot!
(helyettesités, kiterjesztés)

2. Oldjuk meg a kdvetkez6 feladatokat!

Erdekesség: Egy 100 éves biikkfa kb. 24 m magas, és a korondja 12 m atmérdji.
Nagyjabol 600 000 levele van. Naponta mintegy 13 kg oxigént termel, ami kortilbeliil
10 embernek lenne elég egy napra.

Ifj. Greiner Lajos mar 1896-ban tablazatba gytijtotte a biikkfak atlagos adatait.
A tablazatban lathatjatok a kerekitett adatokat (3. tablazat).

1. Rajzold meg, milyen vastag lehet a fa torzse 30, 50, 80 éves koraban! Hasznal-
hatsz csomagolopapirt vagy valamilyen mas nagyobb papirt.

2. Készits grafikont a fak atlagos magassagarol!

3. A tablazat alapjan szamitsd ki, mekkora lehet az oreg biikkfa 35 éves koraban,
65 éves koraban!

4. Hany, az 6reg biikkfahoz hasonlo6 biikkfa termelhetné meg az egynapi oxigént
az évfolyamnak?
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Megoldasi segédlet: (Ezt a b. feladatrésznél hallgatok keressék ki a megtalalt tab-
lazat alapjan!)

Kor (év) 30 40 50 50 70 80 90 100 | 110 | 120
Atmérs (cm) 11 16 20 23 26 29 31 33 34 36
Magassag (m) 9 11,5 | 14 16 19 20 22,5 |24 25 26,5

Ennek az dsszetett feladatnak a megoldasat ugy is el lehet képzelni a hallgatoknal,
hogy nem papiralapon készitik a grafikont, hanem Excelben. Ekkor fiiggvényillesz-
téssel az életkorokhoz tartozd famagassagot is becsiilni tudjak, ezzel gyakorolva a
behelyettesitést. (modositds, ujraértelmezés)

f. Biikk szalerds.
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1. tablazat: Biikkfa adatai (Biikk)
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Problémamegoldé és algoritmikus gondolkodas fejlesztése padlérobotok segitsé-
gével

Az oktatasi robotok a kiterjesztés (egy problémat a robotok segitségével oldunk meg),
a modositas (a csoportmunka segitségével egylittmikodési képességet fejleszthetiink)
¢s az atértelmezés (kreativ, alkoto feladatok jelenhetnek meg) szintjeinek elérését is le-
hetévé teszik atgondolt, tudatos pedagdgia és modszertan alkalmazasaval, mikdzben a
problémamegoldast is fejlesztjiik. Nyilt végii feladatok és a robotok programozasanak
segitségével a megoldashoz egyéni utak hozhatdk 1étre. Valos problémak modellezé-
sén keresztiil a problémaalapt feladatmegoldas fejleszthetd. Az IKT-eszkozoket is fel
lehet hasznalni a szemléltetéshez, példaul a Genial.ly programban lehet a méhecskéket
mozgatni, és az interaktiv tablan is megoldhatjak a gyerekek a feladatokat.

Erre lathatunk alabb példat:

A fenntarthatosag témahétre késziilt hulladékgazdalkodas, szelektiv hulladékgytij-
tés témat feldolgozo orat mutatjuk be példaként:

Rahangolas: Beszélgetés a gyerekekkel a hulladékokrol, keletkezésiikrél, feldol-
gozasukrol.

Jelentésteremtés: Ki tudja, hogy a szelektiv hulladékgyiijtésnél melyik szinl ku-
kaba mit kell dobni? (Kutatdmunka tablet segitségével) (3. abra) Az alabbi kép csak
példa. Lehet, hogy a diakok masfajta hulladékcsoportositast talalnak. Ekkor el lehet
beszélgetni arrdl, hogy miért lehet, hogy tobbféle csoportositas van.

Milyen hulladékot hova tegyunk?

.!- -!-
'Mﬁanyag- Fehar .Szinos. Papir - Fém

Uwveyg dveg

3. abra: Hulladéktipusok (Szelektiv tarolok)

Feladat: Segits a méhecskének elvinni a szemetet a megfelel6 helyre! (Gyurma-
ragasztoval ragaszd fel a méhecskére az adott képet, és vidd a kukahoz!) Tervezz és
hajtsd végre a probautvonalat!
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Reflektaldas: Talald meg a legrévidebb utat a kukakhoz! (4. abra)

4. abra: Padlorobotos foglalkozas (Sajat kép)

A probléma felismerése és megértése soran tériink ki arra, hogy a fenntarthatosagrol,
a hulladékok tutjarol és feldolgozasi modjairdl beszéljiink! A probléma megfogalmazésa
¢s a tervkészités soran fel kell a méhecskét a megfeleld helyre juttatni az eldzetes isme-
retek alapjan. A terv végrehajtasakor, amikor a tanuld a kis robotot beprogramozza, ¢és
kiprobalja az utvonalat, akkor ellendrzi a 1épéseit. A reflektalo feladat segitségével meg-
vizsgalja, hogy jol dolgozott-e, és mas szempontok alapjan mas utat keres.

Osszegzés

Az oktatas a 21. szazadban a tanulas eldsegitését kell hogy jelentse, amelyben a tanu-
1ok aktiv résztvevoi a kollaborativ tudasépitésnek, képesek kell hogy legyenek model-
lezni sajat vilagukat a technologia lehetdségeinek ujragondolasaval, kreativ alkotasi
folyamaton keresztiil értelmezve sajat elgondolasaikat. Ezt a folyamatot kell a tanito-
képzésben eldsegiteniink, hogy a felnévekvd generacid szamara az iskolakban meg-
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szerzett tudas az életben hasznosithat6 legyen. Az uj technologiak nem helyettesithetik
teljes mértékben az oktatot, tanart, hanem egy lehetdséget, egy eszkozt biztositanak,
amely segitségével megvaldsithatd a személyre szabott oktatas, valtozatos pedagogi-
ai és motivacios eszkdzokkel; Gjraértelmezhetd az oktatas, ahol dsszekapcesolodik és
egymassal szoros kolcsonhatasban van a formalis és informalis tanulas, és nem utolso-
sorban egy kooperativan egylittmiikodo kozosség johet 1étre. Célunk a fent bemutatott
példaval ennek az 6sszekapcsolodasnak, ennek a valtozatos oktatasnak az elinditasa.
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AZ OLVASOI MUHELYMUNKA MINT AZ OLVASOVA
NEVELEST SEGITO ELJARAS
KVALITATIV VIZSGALAT TANITO SZAKOS
HALLGATOK KOREBEN

MAGYAR AGNES
Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Jaszberényi Campus

Az olvasas iranti érdekl6désnek, az olvasova valasnak és az iskolai olvasasi és tanula-
si teljesitménynek szamos 0sztonzdje és hatraltatoja is lehet. A befolyasold tényezok
kozott szerepel tobbek kozott a csalad szociokulturalis hattere, a sziiloktol 1atott minta,
a teleptiléstipus, az iskolatipus, a szovegtipusok, egy-egy meghatarozé példakép, akar
pedagbgus is. A hazai és nemzetkozi felmérések fontos megallapitasai kozé tartozik,
hogy az olvasasi teljesitmény nem annyira az olvasasra forditott id6 novelésével, mint
inkabb a kedvtelésbol torténd olvasas elérésével javithatd (Pennac, 2001). Tanulma-
nyomban az olvasdi mithelymunkat mint az olvasdva nevelés egyik lehetséges techni-
kajat szeretném bemutatni egy kvalitativ vizsgalat tapasztalatai alapjan.

Empirikus kutatdsomat tanité szakos hallgatok (N = 8) korében végeztem. Egy
tandra keretében aktiv résztvevoként kiprobalhattak az olvaséi mithelymunka tech-
nikat, amelynek egyes szakaszaiban tovabbi eljarasok alkalmazasaval ismertem meg
attitlidjeiket, tapasztalataikat és reflexidikat a technika miikodésére és alkalmazhato-
sdgara vonatkozoan. Metaforavizsgalat révén az olvasas és az olvas6i mihelymunka
célfogalmakhoz rendeltek forrastartomanyokat. Ezeket elemezve képet kaptam arrol,
hogy hogyan viszonyulnak a vizsgalt fogalmakhoz. A miihelymunka eszmecsere sza-
kaszaban félig strukturalt interjuk keretében beszélgettem a hallgatokkal az aktualis
olvasmanyaikrol, olvasasi szokasaikrol, érdeklodésiikrdl és az olvasova nevelésrol
vallott nézeteikrdl. A reflektalas szakaszban az ,,irds sajat magunk szamara” technikat
alkalmazva fogalmaztdk meg véleménytiket a hallgatok az olvasoi mithelymunkarol.
Tanulmanyomban beszamolok a kvalitativ vizsgalat eredményeirdl és kovetkeztetése-
ir6l.

Kulesszavak: olvasova nevelés, olvas6i mihelymunka, alsé tagozat, RWCT-techni-
kak, metaforavizsgalat
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Problémafelvetés, célkitiizés

Tanulmanyomban arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy a tanit6 szakos hallgatok ho-
gyan gondolkodnak az olvasas jelentdségérdl, milyen szerepet tolt be sajat életiikben,
mennyire tartjak fontosnak a felndvekvd generaciok é€letében az olvasova nevelést,
nyitottak-e 01j technikak megismerésére és alkalmazasara az olvasasi kedv novelése
és az érdeklodés felkeltése érdekében. Célom a tanito szakos hallgatok véleményének
megismerése, valamint az olvasoi mithelymunka mint a reflektiv olvasdva nevelés egy
lehetséges technikajanak megismertetése, kiprobalasa a koriikben és az eljarasrol szer-
zett tapasztalataik, véleményiik feltarasa.

Elméleti hattér

Az olvasasi kompetencia alapveté miiveltségelem, a hétkoznapi életben vald bol-
dogulas, a tanulas és az informacioszerzés elengedhetetlen feltétele (Molnar, 2006).
Az 1990-es évektdl kezdve mérik Magyarorszagon a tanulok olvasas-szovegértési
teljesitményét, kezdetben Monitor-vizsgalatok, a 2000-es évektdl orszagos kompe-
tenciamérés elnevezéssel. Ezek a felmérések rendre megallapitjak, hogy az olva-
sas-szovegértési teljesitményben differenciald tényezonek szamit a telepiiléstipus,
az iskolatipus, a szovegtipusok, a nem, a sziilok iskolai végzettsége, valamint az
is, hogy milyen méretli az otthoni konyvtar, vannak-e a csalad birtokaban kdnyvek,
azon belill is fontos a gyermekkodnyvek 1éte, van-e otthon szamitogép és egyéb in-
formatikai eszk6zok (Vari et al., 2000; Auxné et al., 2012; Belinszki et al., 2020).

Az olvasas-szovegértés szintjét nemzetkdzi Osszehasonlitasban mérd vizsgalatok
(PIRLS- és PISA-mérések) tovabbi konkluziokkal egészitik ki az elbb leirtakat. Fon-
tos kiemelni ezek koziil, hogy azok a diakok, akik szeretnek olvasni, szignifikdnsan
jobban teljesitenek. Tovabbi 1ényeges megallapitasok a kovetkezok. Az olvasasi tel-
jesitmény nem annyira az olvasasra forditott id6 novelésével, mint inkabb a kedvte-
1ésbdl torténd olvasas elérésével novelhetd. A szépirodalmat és/vagy ismeretterjesztd
irodalmat gyakrabban olvasok eredménye magasabb a nem olvasokénal. A hatékony
olvasasi stratégiak alkalmazasa kedvezden befolyasolja az olvasasi teljesitményt (Ba-
lazsi et al., 2010; Oktatasi Hivatal, 2019).

Tovabbi vizsgalatok arra vilagitanak ra, hogy Osszefliggés lehet az olvasas-szo-
vegértésbol nyujtott teljesitmény és az olvasastanitasi modszer (Adamikné, 1999), az
olvasasi stratégiak alkalmazasa (Csikos & Steklacs, 2006; Jozsa & Steklacs, 2009;
Jobbagy, 2012), valamint az olvasasi motivacio és komponensei (Szenczy, 2010) ko-
z0tt. A kulturalis hattér is Iényeges szerepet jatszik az olvasashoz valo viszony tekinte-
tében, példaul az olvasassal kapcsolatos — jelentds részben szocializacio révén szerzett
és osztott — hitek (Csorba, 2020).
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A tanuloknak a tanulas (és az olvasas) iranti elkotelezettsége fokozhatod azaltal,
hogy a pedagdgus tamogatja az autonomiajukat, batoritja 6ket a szabad véleménynyil-
vanitasban, bevonja ¢ket dontési folyamatokba, valasztasi lehetdségeket kinal a tanu-
lasi feladatokhoz (Guthrie, 1996). Ennek egyik megvalosulasi forméaja lehet az olvasoi
mithelymunka, mely az olvasasorakon alkalmazhat6 olyan technika, amely egyszerre
gyermekkozpontu és irodalmi alapti. Ugyanakkor egy rugalmas struktaraként is leirha-
to, alkalmazkodva a pedagdgus és a tanuldk igényeihez (Serafini, 2001).

Az olvasas parbeszéd a szerzd €s az olvaso kozott. Ez a dialogus egy olvasé kozos-
ségen (pl. iskolai osztalyon) beliil kiterjeszthetd. A tanulok megoszthatjak egymassal
olvasmanyélményiiket, a szovegre adott reakcidikat, interpretacioikat (Bardossy et al.,
2002). Ha a gyermekek értelmesnek, hasznosnak és ¢lvezetesnek talaljak az olvasast,
akkor az érdeklédésiik konnyebben felkelthetd. Ha a tanulok ugy latjak, hogy az olva-
sas jatékos, érdekes vagy hasznos, akkor nagyobb valosziniiséggel nytlnak kdnyvek-
hez, Gjsagokhoz vagy mas, irott olvasmanyokhoz, céltudatosabban és szenvedélyesen
olvasnak (Rasinski & Padak, 2004). Epp ezért érdemes lehetéséget teremteni a didkok
szamara a tandra keretein belill tortén6 olyan olvasmanyok olvasasara, amelyet a tanu-
16k szabadon valasztanak, egyéni izlésiiknek megfeleléen. Ennek egyik megvalosulasi
formaja lehet az olvaséi mithelymunka, mely a reflektiv olvasova nevelés egyik haté-
kony moédszerévé valhat, hiszen ,,id6 és szabad konyvvalasztasi lehetdség biztositasa-
val alkalmas kornyezetet €s lehetdséget teremt a tanuloknak az olvasoi reagalasra és a
sajat haladasukért, megértési folyamataikért érzett személyes feleldsség kialakitasara,
mikozben a tanar szervezi, strukturalja és nyomon koveti a tanulok olvasasi folya-
matait, fejlédését” (Bardossy et al., 2002, 215.). Az olvaséi mihelymunka négy sza-
kaszban valdsul meg. Az ora els6 néhany percében egy ,,minidra” vezeti be a technika
alkalmazasat, ami a témara valo rahangolodas funkcidjat tolti be, és ismeretekkel is
szolgalhat akar magarol az olvasoi mithelymunkarol mint eljarasrol, akar az olvasas-
sal kapcsolatos hattérinformaciokrol. A masodik szakasz az aktiv olvasds periodusa,
ami tandrai lehetdséget jelent a valasztott olvasmany huzamos (10-30 percen keresztiil
torténd) olvasasara. A mithelymunka harmadik szakasza, az eszmecsere ez id§ alatt
parhuzamosan zajlik. Ennek keretében a pedagogus egy-egy tanuldval beszélget az
altala valasztott és épp aktualisan olvasott konyvrdl, a didk személyes reflexioirol az
olvasottak kapcsan. A zard, az olvasoi reagélas szakaszban a didkok reflektalhatnak
az altaluk olvasottakra, amire tovabbi, a pedagogus altal javasolt technikak allnak a
rendelkezésiikre.
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Az empirikus vizsgalat
Az empirikus vizsgdlat koriilményei, mintdja, az alkalmazott modszerek és eszkozok

A kutatasi kérdéseim megvalaszolasara empirikus vizsgalatot végeztem, melyhez a
kvalitativ kutatasmetodologia eszkdztarabol tobbféle eljaras alkalmazasaval is éltem,
torekedve a triangulacié elvének megvaldsulasara. Tanitd szakos hallgatok (N = &)
korében metaforavizsgalat, félig strukturalt interju és az ,,iras sajat magunk szamara”
RWCT (Reading and Writing for Critical Thinking)-technikat alkalmazva épitettem
fel az olvasdi mithelymunkat a rahangolas, jelentésteremtés és reflexid szakaszokban,
az eljaras korabban bemutatott tagolasanak (miniora, olvasas, eszmecsere €s olvasoi
reagalas) megfelelen. A kvalitativ eljarasok lehetdvé tették, hogy a hallgatok egyéni
véleményét, attitiidjeit, személyiségét és az olvasdva nevelésrdl vallott nézeteit részle-
tekbe menden megismerjem. A vizsgalatra az anyanyelvi tantargypedagogia ora kere-
tein beliil keriilt sor, a tantargy tematikajahoz kapcsolddva, annak részeként, relevans
informaciokat tartalmazva a hallgatok ismereteinek bovitésére.

Az empirikus vizsgdlat menete, eredményei

Az olvasoi mithelymunka elsd, a rahangolddas funkcidjat betdlto szakaszat a miniora
jelentette, koriilbeliil 5-10 percben. Arra kértem a vizsgalatban részt vevo hallgatokat,
hogy gondoljak at, hogy mit jelent szamukra az olvasas, és probaljak meg azt egy
metaforaval kifejezni. A metaforavizsgalat 1ényegét roviden az alabbiakban foglalom
ossze. Vamos Agnes megfogalmazasaban a metafora atvitelt jelent, amely két entitds
kozotti kozos tulajdonsagok alapjan jon 1étre (Vamos, 2001). Szerkezetileg a fogal-
mi metafora két fogalmi tartomanybol all: a céltartomanybol és a forrastartomany-
bol, amelynek segitségével az elébbit megértjikk és felfogjuk. Egy célfogalomhoz
tobbféle forrastartomanybdl is merithetiink, ugyanakkor egy adott forrastartomany
tobb céltartomanyhoz is hozzarendelhetd. A metaforavizsgalat azért adekvat eljaras
a hallgatok egyéni viszonyulasanak, attitlidjének vizsgalatara, mert altala az érzelmi
szférabol szarmazo, affektiv jellemzok feltarasara is lehetéség adodik (Kisné, 2012).
A metaforakeresés technikai koziil vizsgalatomban a mondatkezdeményt alkalmaz-
tam: a hallgatoknak ,,az olvasas olyan, mint...” mondatkezdeményt kellett befejezni,
majd indokolni a valaszukat. A kovetkezdkben a valaszadoknak az olvasas célfogalom
ikat, attitiidjiiket mutatom be. A metaforakat és forrastartomanyaikat az 1. tablazatban
rendszereztem. Osszességében elmondhatd, hogy a hallgatok altal irt metaforak mind
az olvasashoz valo pozitiv attitlidrél tantiskodnak. A legtobben (N = 5) a fantaziavilag
forrastartomanybol meritettek, vagyis az olvasas szamunkra a valdsagtol valo elsza-
kadast, mas életek, sorsok atélését teszi lehetévé, ide tartoznak a kovetkez6 valaszok,
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sz0 szerint idézve: 1. ,,Az olvasas olyan, mint a szinészet, mert az olvasas révén mas
emberek ¢letébe, helyzetébe képzelhetjiik bele magunkat, akar egy szinész, aki szere-
peket jatszik.” 2. ,,Az olvasas olyan, mint egy masik vilag, mert mindig talalhatunk a
jelenlegi helyzetiinkh6z 116 konyvet, akar arrdl legyen szd, hogy illik az adott szitua-
cidhoz, akar arrdl, hogy egy teljesen masik valosagba visz el minket.” 3. ,,Az olvasas
olyan, mint egy masik ¢let, mert kozben beleélhetem magam egy-egy szerepld életébe,
érzéseibe.” 4. ,,Az olvasas olyan, mint az alom, mert képeket jelenit meg a fejiinkben a
fantaziank segitségével.” 5. ,,Az olvasas olyan, mint sok 01j élet, mert amikor olvasunk,
lehetéségiink van arra, hogy kilépjiink a valosagbol. Minden kdnyvben belebtjhatunk
a szereplok boérébe, megismerkedhetiink mas vilagokkal, ha olyan jellegli a konyv.
Megvan az a szabadsagom olvasas kozben, hogy milyen torténetet szeretnék olvasni.”

A valaszadok altal irt tovabbi metaforak kiilonb6z6 forrastartomanyokbdl meritet-
tek. ,,Az olvasas olyan, mint egy nyugagy, mert mikdzben olvasok, relaxalok, meg-
nyugtat, és az adott kdnyv torténete kapcsan almodozhatok is” — irja az egyik hallgato.
O tehat a pihenés forrastartomanybol meritett, a tevékenység megnyugtatd jellegére
helyezve a hangsulyt. Egy masik valaszado igy fogalmaz: ,,Az olvasas olyan, mint egy
menedék, mert az életben barmi torténik velem, ha olvasok, mindig megnyugszom.
Kizarom a kiilvildgot és biztonsigban érzem magam a sajat kis vilagomban.” O a
biztonsagérzet forrastartomanybdl meritett, szintén az olvasas megnyugtato jellegét
emelve ki. A tartalmas forrastartomanybol meritett az a hallgato, aki a kovetkezot fo-
galmazta meg: ,,Az olvasas olyan mint az élet, mert mindent tartalmaz, amire az ember
vagyik, fejlédiink altala, segit jobba valni, tanulsaggal szolgal.” Szamara tehat az a
fontos, hogy az olvasas tanulsaggal szolgaljon. Végiil a tars forrastartomanybol meri-
tett az a hallgato, aki azt irta, ,,az olvasas olyan, mint egy barat, mert el lehet meriilni
benne, ugyanaz az iizenet, ¢lmény var rad”. Az olvasas kozben kapott élmények tehat
hasonithatok ahhoz, amiket egy jo barattal egyiitt élhetiink at.

Metafora Forrasfogalom Fogalmi metafora

szinészet

masik vilag o )
- Fantaziavilag A valosagtol valo elszakadast teszi lehetdvé

masik élet

alom

sok j élet

nyugagy Pihenés Megnyugtatd

menedék Biztonsagérzet

¢let Tartalmas Tanulsaggal szolgal

barat Tars Elményteli

1. tablazat: A véalaszadoknak az olvasas célfogalomhoz rendelt metaforai és
forrastartomanyaik
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Az olvasoi mihelymunka minidra szakaszaban tehat a hallgatok atgondolhattak és
megfogalmazhattak, hogy mit jelent szamukra az olvasas, ezaltal probaltam érzelmileg
rahangolni 6ket és megteremteni a kontextust az dra tovabbi részéhez. A mihelymun-
ka az aktiv olvasasi szakasszal és ezzel parhuzamosan az eszmecserével folytatodott.
Minden hallgato elévehette az otthonrol hozott, kedve szerint kivalasztott olvasma-
nyat, és atadhatta magat az olvasasnak. Ezzel egyidejlileg én mint a mithelymunka
lebonyolitasaért felelds személy, egyenként beszélgettem veliik néhany percben az
aktualis olvasmanyukrol. A beszélgetés félig strukturalt formaban zajlott, tehat voltak
visszatérd kérdések, de rugalmasan alkalmazkodtam az aktualis interjualanyhoz, hi-
szen az olvasmany jellege vagy a beszélgetdtars meglatasai, véleménye terelhették a
beszélgetést kiilonbozo iranyba. A valaszadok 6rommel teljesitették a feladatot, szive-
sen nyiltak meg, atéléssel beszéltek kedvelt olvasmanyukrol. Mivel nem voltak elére
egyeztetett kérdések, nem tudtak, hogy mikor milyen iranyba terelodik a beszélgetés,
ezért spontan kellett megnyilvanulniuk, ami a gondolataik gyors megosztasara kész-
tette Oket, ezért kihivasként élték meg. A pedagogus szdmara az eszmecsere lehetoség
arra, hogy egy-egy didkot jobban megismerjen, képet kapjon az érdeklédési korérdl,
olvasasi szokasairol, bepillantast nyerve az illetd személyiségébe, gondolkodasmod;a-
ba, érzelemvilagaba, preferenciaiba. A valasztott olvasmanyok sokat elmondanak ol-
vasoikrol, ugy pedig még inkabb, hogy indokoljak is, hogy miért birnak jelentéséggel
a szamukra. Az eszmecsere soran bemutatott konyveket nem célom jelen tanulmany-
ban ismertetni, hiszen nem az olvasasi szokasok vizsgalata, hanem magénak az elja-
rasnak a kiprobalasa és a menet kdzben szerzett tapasztalatok feltérképezése volt a cél.

Miutan mindenkivel sor keriilt a beszélgetésre, az olvaséi mithelymunka zaro sza-
kasza kovetkezett, az olvasoéi reagalas. Ez tobb modon is torténhet, kiilonb6zo techni-
kak, eljarasok alkalmazasaval, két lehetséggel is éltem: az RWCT-technikak koziil az
,»iras sajat magunk szdmara” megoldast valasztottam, és egy jabb metaforavizsgalat
keretében arra kértem a valaszadokat, hogy a mar megismert modon fejezzék be ,,az
olvas6i mithelymunka olyan, mint...” mondatkezdeményt.

Az ,,iras sajat magunk szamara” technika segit abban, hogy gondolatokrol, infor-
maciokrol elmélkedjiink, tdmogatja a kritikai gondolkodas fejlédését. Az olvasoi mi-
helymunka soran a reflektalast tette lehetévé a hallgatok szamara. Megkértem Oket,
hogy irjak le a véleményiiket az olvaséi mithelymunkarol, pozitiv és negativ megla-
tasukat, tapasztalataikat egyarant, valamint hogy mit gondolnak a technika also tago-
zatban valo alkalmazhatésagarol. Negativ visszajelzés nagyon kevés érkezett, de a
megkérdezettek tobbsége (N = 5) egy tényezot tartott a technika arnyoldalanak: azt,
hogy mikdzben zajlott az eszmecsere, zavarta, hogy a tanar kdzben beszélget egy tanu-
lotarsaval, mivel az ott zajlo beszélgetés is érdekelte, nehezebben tudott koncentralni
a sajat olvasmanyara. Ebbdl azt a kovetkeztetést vontam le, hogy az eszmecserét érde-
mes térben tavolabb és visszafogott hangerdvel lebonyolitani, hogy ezzel ne zavarjuk
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a tobbieket. Egy hallgato irta, hogy szamara nehézséget jelentett a spontan szobeli
megnyilatkozas, mert nem ismerte elére a kérdéseket, magabiztosabban tudott volna
valaszolni, ha tudja, milyen kérdések varhatok. Megitélésem szerint ez nem feltétlen
hatranya a technikanak, mert éppen beszédaktivitasra 6sztondz, €s jo, ha a spontan vé-
leményformalasban a diak is és a pedagdgusjeldlt is minél nagyobb rutinra tesz szert.
A negativumok kozott emlitette egy hallgatd, hogy a technika megvaldsitasara kevés
egy tanora. Ez tényleg igy van, kisebb csoport esetében jobban alkalmazhato az elja-
ras, de nagyobb létszamu osztaly esetében is kivitelezhetd, ekkor alkalmanként csak
egy-két emberrel folytatva eszmecserét, és nem az o6ra egész idétartamaban, hanem
csak egy részében lenne lehetdség az olvasmanyokban valo elmélyiilésre, viszont ezek
az alkalmak rendszeresen helyt kaphatnanak a heti gyakorlatban.

Az olvas6i mithelymunkarol egyontetiien mindenki (az el6bb emlitett néhany ap-
robb gyengeség mellett) alapvetden pozitiv véleményt fogalmazott meg. 3-4. osztaly-
tol miikodoképes gyakorlatnak latjak. Elényeként emelték ki, hogy a sajat torténet
olvasasan til masok olvasoi vilagat is megismerhetik azaltal, hogy mindenki hozza a
sajat konyvét. Ertékelték, hogy nem volt kotott feladat, szabadon haladhatott mindenki
a kedvenc vagy aktualisan olvasott kdnyvével. Volt, aki pozitivumkeént élte meg azt is,
hogy kozvetlen volt a beszélgetés, nem szorongassal teli. ,,Felszabadito™ érzésnek ne-
vezte, hogy olyanrdl beszélhetett, ami irant érdeklddik. Egy masik hallgato kikapcso-
lodasként jellemezte, mert az ora keretein beliil lehetett olvasni, és maskor ilyesmire
nincs lehetéség. Kapcsolodik ehhez egy masik vélemény, miszerint kevés ideje van
olvasni, ezért Oriilt, hogy lehetésége nyilt elkezdeni azt a konyvet, amelyet ajanlottak
neki. Olyan is akadt, aki a kérdéseket fogadta pozitivan, érdekesnek talalta azokat,
megint masnak a minidra tetszett a legjobban, mert tobb 6tlete is volt metaforara.

A technika alkalmazhatosagara vonatkozoan egyontetii igen valaszokat adtak. 3-4.
osztalytol tartjak realisnak ¢s mikodoképesnek a bevezetését, és szivesen alkalmaz-
nak azt sajat gyakorlatukban is. Eléremutatonak latjak az alkalmazasat, mert altala
az a gyerek is konyvet vesz a kezébe, illetve hoz konyvet magaval, aki altalaban nem
szokott. Motivalja a gyermekeket, felkelti az érdeklddésiiket az olvasas irant ugy, hogy
sajat maguk altal valasztott konyvet olvashatnak az ora keretein beliil. Ma mar a gye-
rekek inkabb a digitalis eszkdzoket hasznaljak — emelte ki egy hallgato, igy a kony-
volvasas jelentGsen hattérbe szorult. Ezzel a technikaval fel Iehet hivni a figyelmet az
olvasasban rejld pozitiv lehetdségekre. Azt is elényének latjak, hogy kiszakit a mono-
ton mindennapokbdl, és szint visz azokba azaltal, hogy olvashatnak, amir6l akarnak,
és nem arrol, amire kotelezik oket.

Az ora zarasaként arra kértem a hallgatokat, hogy az ora elején megismert me-
taforatechnika segitségével fejezzék be mondatkezdeményt, és fogalmazzak meg,
hogy mit jelent szamukra az olvas6i mithelymunka. Az alabbi megoldasok sziilettek:
1. ,,Az olvas6i miihelymunka olyan, mint névényt iiltetni, mert semmibdl terem-
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tiink valamit, amit mi gondozunk, és rajtunk mulik, hogy mennyivel lesziink tdle
tobbek.” 2. ,,Az olvas6i mithelymunka olyan, mint egy barati csevej, mert teljesen
kozvetlen, nem erdltetett, hanem szabad tevékenység.” 3. ,,Az olvaséi mithelymunka
olyan, mint egy délutani foglalkozas, mert szabad a valasztas, élvezetes idotoltes,
mégis iranyitott, mint egy forgdémodszeres délutan.” 4. ,,Az olvas6i mithelymunka
olyan, mint a relaxalds, mert segit kikapcsolni, elmerengeni a gondolatainkban, és
raeszmélni bizonyos dolgokra, a gyerekek pedig kedvet kaphatnak arra, hogy akar
ezt hobbiként is kezeljék.” 5. ,,Az olvas6i mithelymunka olyan, mint a pihenés, mert
az ora keretein beliil, annak folyaman olyan dologgal foglalja el magat a gyermek,
amit szeret, szivesen csinal, €s ezaltal nem meger6ltetd a szamara.” 6. ,,Az olvasoi
mihelymunka olyan, mint egy tarskeresd, csak itt nem a megfeleld embert, hanem
a megfeleld konyvet talalhatjuk meg. Mindenki mast olvas, €s elmeséli, milyen is
az a konyv, és lehet, hogy épp arra a konyvre van sziiksége valaki masnak is.” 7.
,»Az olvasoi mithelymunka olyan, mint egy érdekes kisérlet, mert nem tudjuk, hogy
milyen kérdésekre szamithatunk a konyvvel kapcsolatban. Elére nem lehet tudni,
hogy miikodni fog-e a csoporttal. Példaul, hogy amig egy emberrel beszélget a ta-
nar, addig a tobbiek tényleg olvasnak-e vagy beszélgetnek, bohdckodnak. Azt sem
lehet eldre tudni, hogy partnerek lesznek-e a beszélgetésben a tanulok vagy csak to-
mondatokban, sok noszogatas utan sikeriil kiszedni beldliik valamit.” 8. ,,Az olvasoéi
mihelymunka olyan, mint egy olvasoszakkor. Egy kozdsségben, egy helyen, egy
idében tevékenykediink, mégis mindenki mashol van Iélekben. K6zds eszmecsere
soran ajanlani lehet a konyveket, és motivalni lehet masokat is az olvasasra.”

A fent idézett metaforak is alatdmasztjak, hogy a hallgatok pozitiv attitiiddel vi-
szonyulnak az olvasoi mithelymunkahoz, élvezettel, kedvvel vettek részt benne. A
metaforak forrastartomanyai a teremtés (novényt iiltetni), a szabadsag (barati csevej,
délutani foglalkozas), a kedvtelés (relaxalas, pihenés) és a probalkozas (tarskereso,
kisérlet) kategoriakkal hatarolhatok le.

Osszegzés

Tanulmanyomban célul tliztem ki az olvasas és az olvasova nevelés fontossagara
val6 figyelemfelhivast, tovabba annak vizsgalatat, hogy milyen szerepet tolt be a
tanito szakos hallgatok napi rutinjaban az olvasas, mennyire tartjak fontosnak az ol-
vasova nevelést, tesznek-e ezért a sajat gyakorlatukban, és hogyan viszonyulnak az
olvasoi mithelymunkahoz mint az olvaséva nevelés egyik lehetséges technikéjahoz.
A vizsgalat soran azt tapasztaltam (az eszmecserék soran errél maguk is beszamol-
tak), hogy a résztvevok fontosnak tartjak az olvasova nevelést, és tobbek kozott az
olvas6i mithelymunkat feldolgozo ora is 6sztonzoleg hatott rajuk, és leend6 peda-
gogusként célkitiizéseik kozott szerepel tenni a jovo generacid olvasova valasaért.
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Az olvasoi mithelymunka mint az olvasova nevelést segitd eljaras...

Az olvaso6i mithelymunkat mar als6 tagozatban is alkalmazhato technikanak tartjak,
szeretnék azt kiprobalni a jovében sajat osztalyukban is. Minden szakaszaban, a
minidran, az aktiv olvasasban, az eszmecserén és a reflektalas részében is aktivan
¢és kedvvel vettek részt, élmény volt szamukra, és amellett, hogy feliidiilésként élték
meg a hétkdznapokban, a gyakorlatban is hasznosithaté ismeretekre tettek szert.
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KEPESKONYVEKET AZ ISKOLABA

DAROCZI GABRIELLA
Eszterhdzy Karoly Katolikus Egyetem Tanit6- és Ovoképzd Intézete

A koznevelés és az alsofoku kozoktatas intézményeiben a nevelést és oktatast szaba-
lyoz6 dokumentumok mindegyike fokuszban tartja a szovegértési készség fejleszté-
sét, ami a narrativ gondolkodasi képesség fejlesztésétol elvalaszthatatlan. E fejlesztési
iranyhoz biztosit a gyermekek és a pedagdgusok szamadra is motivald eszkozt tobb, a
konyv hagyomanyait megdrizve megujitd kortars konyvtargy. A tanulmanyban ezek
koziil idében a legutobbi valtozatok narrativ készségre gyakorolt fejleszt hatasaval
kapcsolatosan fogalmazok meg iranymutatasokat.

Kulcsszavak: szovegértési készség, narrativ gondolkodasi képesség, képeskonyv, al-
sofoku oktatas

A Nemzeti alaptanterv Magyar nyelv és irodalom alsé tagozatos kerettantervé-
nek témakorei és tevékenységeinek fejlesztési feladatai minden esetben megcélozzak
azoknak a gyermeki képességeknek és készségeknek a fejlesztését, melyek a hallott
¢és az irott szovegek értelmezését alapozzak meg. A jelentés megkonstrualasat, vala-
mint az informacié megszerzését, kiemelését biztositod narrativ képesség fejlesztését az
Ovodai Nevelés Orszagos Alapprogramja* is az egyik legfontosabb fejlesztési irany-
ként jeloli meg.

Mindkét dokumentum integrativ szemlélettel kozelit e fejlesztési folyamathoz.
Ezt tikrozi egyrészt a Magyar nyelv €s irodalom tantargyi koncentracioja €s ennek
vertikumaban a narrativitas szempontjabol az irodalmi nevelés megalapozé volta.’
A narrativitas fogalmat ebben a kontextusban a rendszerezes, a vilag leképezésének,
egy bizonyos sorrend szerint megvaldosulo leirasanak az értelmében hasznaljuk. Eb-
ben az értelemben a Magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriilet szinte valamennyi
témakore esetében a (szép)irodalmi szoveg €s a gyermek kozotti dialogus eredmé-
nyességén, a gyermek komponalod- és dekddoloképességén mulik az, hogy képes
lesz-e a valosag fiktiv vagy valds modelljeit létrehozni.

Az 6vodai nevelés elsorendil altalanos feladata az ,,anyanyelvi, értelmi fejlesztés
¢és nevelés megvaldsitasa”. Ez tehat azt jelenti, hogy az 6vodapedagogusnak az 6voda-

* https:/net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=al200363.kor

5 Antalné Szabé Agnes: Paradigmavaltis az anyanyelvi nevelésben és a magyartanarképzésben.
In.: Szakpedagogiai korkép 1. ELTE, 2015. 9-28. o. https://docplayer.hu/46006014-Szakpedadogi-
ai-korkep-i.html
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ban valamennyi, a gyermekek korében kezdeményezett tevékenység esetében, de ezek
mellett a gondozas és a munka jellegii tevékenységek esetében is meg kell valdsitania
a gyermekek jelentésadd képességeinek a fejlesztését. igy az 6vodabol az iskolaba
tehat mar egy, a kodolas bizonyos — életkornak megfelel6 — alaptechnikaival rendel-
kez6 gyermek 1ép be; vagy legalabbis e kompetenciateriilethez tartoz6 képességekkel,
készségekkel rendelkezé gyermeknek kellene az iskolaba érkeznie.

Korunkban egyre gyakoribb tapasztalatunk az, hogy a vilag és a kultara folyama-
tos alakulasa sziikségképpen alakitja at felfedezésének és elsajatitasanak a technikait,
ezzel egyiitt a gyermek és a pedagogus attittidjét, érdeklodését, egyszoval az ehhez
sziikséges motivaciorendszert is.

Az elmult 10-15 évben az intézményes nevelésre és oktatasra hato kulturalis-kom-
munikacios valtozasok koziil az egyik legmarkansabban hato jelenség az allo- és/vagy
a mozgokép intenziv jelenléte a mindennapi életben. Eppen e ,.képi fordulatot” ko-
vetéen elgondolkodtatéak az olyan allasfoglalasok — sulyosbitja a helyzetet az, hogy
iskolai helyi programrdl van sz6 —, melyek a tankdnyvek és a segédletek megvalaszta-
sakor kertilik a szines kiadvanyok iskolai hasznalatat. Az érvelés sematikus; pszicho-
logusok azon véleményére hivatkoznak (forras megjeldlése nélkiil) a szinek ,,elutasi-
tasakor”, miszerint ,,a gyermek képzeletvilaga annal jobban fejlodik — féleg az alsobb
évfolyamokon, minél tobbszor kell képzeletével kiegésziteni a tanultakat”.” Amiként
azonban ,,0nellentmondas olvasova nevelni egyetlen konyvvel”,® Gigy nem tekinthe-
tiink el attol a ténytél sem, hogy a fogalmi impulzusokkal is aktivizalhatdo gyermek
szamara az iskolaba 1épést kdvetd 2-3 évben még mindig a tobbcsatornas kdzeg a ter-
mészetesebb: az olyan kiadvanyok, melyekben kiilonféle mindségi jelek: verbalis szo-
veg, kép, digitalis fejlesztések esetében hanghatasok, felolvasas, szimulacié kombina-
cidja beszél el torténetet. Nem véletlen, hogy a gyermekkultara valtozasaival, illetve
az iras-olvasas tanitasanak tantargy-pedagogiai kérdéseivel foglalkozok koziil oly so-
kan’ idézik Johannes Amos Comenius Orbis Sensualium Pictus cim{i miivét, mely ,,az
els6 »kozhasznalatban« elterjedt illusztralt tankonyv — illetve az elsd olyan illusztralt
konyv, amit kimondottan tanitasi, még pontosabban rendszeres iskolai oktatas céljara
készitettek™.!?,, Adattassék a’ Gyermekek’ kezeikbe, hadd gyonyorkodtessék magokat
a’ Képeknek meg-nézésével kedvek szerint, hogy azokat voltaképpen meg-ismerhes-
sék, még otthon-is, minekeldtte az Oskolaban el-kiildettetnének.”

¢ Szényi. Gy. E. & Szauter, D. (2008). A képek politikaja. W. J. T. Mitchell valogatott irasai. Szerk.
JATEPress, Szeged, 2008.

7 http://www.nemethi.hu/doc/szmsz2018 _mellekletek2021.pdf letoltés ideje: 2022. 05. 01.

Toth, B. (2013). Irodalmi nevelés alsé tagozaton. In Podraczky, J. (Ed.), Miivészeti nevelés kora

gyermekkorban Modszertani kaleidoszkop. Bethlen Gabor Alapkezel Zrt., pp. 11-37.

Kéziilik emelem ki Adamikné Jaszo, A. Csak az ember olvas cimii tanulmanykétetét, valamint

Révész Emese tanulmanyait.

10 http://epa.oszk.hu/03300/03307/00005/egyhaztorteneti_szemle 2002 01 082-109.htm letoltés
ideje: 2022. 10. 20.
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»Comenius Orbis Sensualium Pictusanak bevezetd szovege az egyik elsé alapve-
tés, amely a konyvillusztraciora tgy tekint, mint a vilag megismerésének forrasara.”!!

A kortars magyar és nemzetkdzi konyvpiac nagyon gazdag esztétikailag értékes
kép- és képeskonyv kiadvanyokban. Az e konyvtipusokkal foglalkozéd elméleti szak-
irodalom'?a Magyar nyelv és irodalom, valamint Vizualis kultira miiveltségi teriiletek
témakoreinek tartalmi kijel6lését tantargy-pedagogiai szempontbdl hatékonyan tamo-
gatja.

A kép-szoveg-torténet komponensek eltéré aranyai szerint kiilonféle tipusokat tart
szamon a szakma e ,,tobbcsatornas” konyvtargyak kozott. Az egyik tipus esetében a
narrativa egyszerre olvashatd verbalis szoveges és képi megjelenitésben is, a masik
tipus esetében a képi mellett nem jelenik meg a konyvben szoveges narrativa. Az egyik
legujabb, legfiatalabb hajtasa ez utobbi konyvtargynak a ,,szoveg nélkiili képeskony-
v, a ,,wordless picturebook”, ,textlohse bildebiicher”, ,livre sans mot”* , Olyan
hagyomanyos konyvformatumhoz igazodé miivekrél van szo, amelyek a szdveges
kiséretet melldzve, tisztan a képekre hagyatkozva mesélnek el egy torténetet. Helytik
tipologiailag a szoveg nélkiili képeskonyvek csoportjaban hatarozhatdo meg.”!s

MARDS KRISETINA

* Milyen $2iny

' a boldogsag? _ .

SEABG T. ANNA
VERSEVEL

e SILENT
BOOK

F CONTEST 4,
2017 ¥

1. abra: Maros Krisztina & Szabd T. Anna: Milyen szinii a boldogsag?'¢/Cover/

I https://revart.eoldal.hu/cikkek/konyvillusztracio/bolognai-gyermekkonyv-es-illusztracios-vasar..
html

12 Ezek koziil szeretném kiemelni Varga Emdke tanulmanyait és tanulmanykoteteit, ez utobbiak ko-
ziil Az illusztracid a tedriaban, a kritikdban, az oktatasban cimi konyvét. (L’Harmattan, 2012.)

13 https://ojs.lib.unideb.hu/studia/article/view/4268

14 Uo.

15 Uo.

16 https://m.blog.hu/hi/hintafa/image/img_7300.jpg
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siedrekke\ indas rokolyd...

2. abra: Maros Krisztina& Szabd T. Anna: Milyen szinii a boldogsag?'” Képsorozat.

»A szoveg nélkiili képeskonyvekre Gjabban hasznalatos »silent book« terminusa
némiképp félrevezetd, hiszen a nyomtatott szoveges kiséret hianyabol nem kdvetkezik
egyenesen, hogy a latvany nem fordithaté at szavakka; a gyakorlat azt mutatja, hogy a
képes torténetek gyakorta 6szténzik hangos mesélésre a gyermek nézot.”'8 A vizualis
és verbalis nyelvi elemek kozotti kiilonbség fordithatatlansaga termékeny fesziiltség-
ben tarthatja a gyermeket, Gjra és Ujra ¢ kdnyvtipushoz vald visszatérésre motivalva 6t.

Az egri Brody Sandor Megyei és Varosi Konyvtar a pandémia idején, 2021
szeptemberében rendezett — orszagos viszonylatban is — kivételesen gazdag silent
book-allomanyukbdl, illetve ahogyan az altaluk szervezett webinariumon'® bemutat-
tak, a szoveg nélkiili képkonyveik allomanyabdl kiallitast. A kiallitast az e konyv-
targyra fokuszald konferencia kisérte. Az egri kdnyvtaros kollégak itthon elséként,
uttoré modon dolgoztak ki és mutattak be e konyvtipus tantermi olvasasanak leheto-
ségeit. A webindriumon elhangzott, kvazi képzési anyag tantargy-pedagogiai szem-
1életdi, az un. szovegfeldolgozd orak RJR-modellje szerint nyujt példat e konyvek-
nek a kerettanterv szempontrendszere szerinti feldolgozasara.

Olyan konyvkiadvanyokrol van szo ebben az esetben tehat, melyek karakteriszti-
kumai felébreszt(het)ik a gyermekek torténetmondo, narrativizald hajlamat. Az, hogy
vizualis kifejezést 1étrehozo nyelvi elemeket: formakat, szin- és fényviszonyokat, vo-
nalakat, ezeknek a kombinaciojaban 1étrejové tér-idé viszonyokat, hangsulyokat, is-
métlédéseket, nézOpontokat ismer fel és olvas a gyermek ilyen jellegli konyveket a

17 https://m.blog.hu/hi/hintafa/image/img_7302.jpg
18 Uo.
1 https://www.youtube.com/watch?v=HwwBmoNPVug
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kezébe véve, proceduralis jellegili tudast alapoz meg és fejleszt, a kerettanterv vizualis
felismeréssel, értelmezéssel, elemzéssel kapcsolatos képességfejlesztési iranyainak is
megfelelden. E képi mindségek szukcesszivitasaban események egymasutanjat fedez-
heti fel a gyermek, és ezek rendjében, egybekapcsolasukkal egy elmesélhetd torténet
cselekményét alkothatja meg. Szandékokkal, célokkal ruhazza fel a képeken lathato
figurakat, tulajdonsagokat tarsit hozzajuk. Ez utobbi azért fontos, mert a szereploknek
tulajdonitott jellemzok sok esetben nem tartoznak a torténetek tematikus horizontja-
hoz — igy gyakran maradnak el az un. szévegfeldolgozo 6rak menetébdl. A befogado,
,»olvasd” konstruald tevékenysége hozza létre a narrativanak ezt a diegetikus részét.
A silent book-kép megszolito erejének a jelentésége sok esetben éppen abbol fakad,
hogy a gyermek alkotja meg a kiilonféle képi mindségek alapjan a narratori €s szerep-
161 kijelentések hatterét, mikdzben jelentéseket teremt.

Erdemes tehat annak a lehetdségét keresni, hogy a kerettantervi ajanlasoknak
megfelel6en magyar nyelv és irodalom oran olyan kdnyvtargyakat vigyen be a peda-
gbgus, melyekbdl teljes egészében hidnyzik a szoveges narrativa. Fontos szempontja
a narrativ készség fejlesztésének az, hogy egy adott képkonyv esetében egyaltalan
létezik-e olyan verbalis story, amely megeldzhetné a képe(ke)t. Hamarabb ismerheti
meg a gyermek példaul a Csizmaskandir cim{i mese verbalis narrativajat a Csimota
Kiaddé gondozasaban megjelent Csizmaskandur silent bookhoz képest. Lathato te-
hat, hogy ez a kortars kulturalis helyzet a ,,hagyomanyos” értelemben vett narrativa
létrehozasanak modszertanilag 0j megkdzelitését igényli az 6vodapedagogustol €s a
tanitotol is, hiszen ebben az esetben a képi narrativitas mar egy megel6z6 szoveghez
képest érvényesiil a feldolgozas soran. A szinte targyképeskonyv miifaji jellemzoire
hajazé Csizmaskandur silent book (3. abra) ugyanakkor éppen a stilizaltsaga okan ad
lehetdséget a gyermeknek arra, hogy az eredeti narrativ kapcsokat, csomdopontokat
kreativan elhajlitsa, megvaltoztassa. A pedagdgusnak a ,,szovegfeldolgozasnak” eb-
ben a helyzetében a diegetikus térképez6 munkat kell a kérdéseivel segitenie, szem-
ben a narrativ tudas kiépitésének kezdetibb szintjein fejlesztendd proceduralis tudast
célzo kérdéseivel.

3. abra: Csizmaskandur, Csernus Agnes.?* Képsorozat.

20 https://csimota.hu/wp-content/uploads/2012/06/csizmaskandur PB_04-300x150.jpg
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A képek tipusat illetden a narrativitas szempontjabol ugyanakkor ez a kdnyvtipus
sem egységes — szerencsére. Léteznek a torténetet tobb, egymassal osszefiiggd kép-
sorozatban narralo kiadvanyok, de léteznek olyan kiadvanyok is, ahol egyetlen kép
kinalja fel egy id6ben kiboml6 eseménysor narracidjanak a lehet6ségét.

A szoveg nélkiili képkonyvek mellett a kortars kdnyvpiacon 2010 kdrnyékén 1j
konyvmiifaj jelent meg: az olvasassal/mesehallgatassal egy id6ben, interaktiv moédon
is atélhetd digitalis meseapplikacid, mas néven a digitalis interaktiv mesekonyv mi-
faja.

,»Az interaktiv konyv egy alkalmazastipus, amely a szamitogépek kisméretli, ma
egyre népszerlibbé valo valtozatain, a tablagépeken és az okostelefonokon futtathato.
Nem azonos tehat az elektronikus kdnyvvel, mert mozgéd képeket tartalmaz, és nem-
csak olvashatd, de hallgathato is: fontos a szerepe a szinészi felolvasasnak, az effek-
teknek és a zenének. Mozgassorozatainak szegmentaltsaga €s a szoveg lathatova tétele
miatt nem azonos az animaciés filmmel sem, noha az interakciod hatasara a kijelzon
»életre kelnek« a mesehdsok, mozgasba hozhatok a targyak, de eltéréen a videojaté-
koktol, a szoveg funkcidja meghatarozo.”?!

Ezek koziil kiemelkedik a 2013-ban a Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem interdisz-
ciplinaris kutatdcsoportja altal 5—8 éves gyerekek szamara készitett meseapplikacio:
A kiskakas gyémant félkrajcarja cimti mesének Android és iOS operacios rendszeri
eszkozokre letolthetd digitalis interaktiv valtozata.

Volt a vilagon egy szegény asszony,
annak volt egy kiskakasa

Csak ott keresgél, csak ott kaplrgal
a kiskakas a szemétdombon,

egyszer talal egy gyémant félkrajcart

@ - R &
4. abra: A kiskakas gyémant félkrajcarja, MOME TechLab. Képsorozat.*

2l Varga, E. & Dardczi, G. (2021). Az interaktiv konyv az olvasasi és szovegértési készség fejleszté-
sében. Eger, Liceum Kiado, 15. o.
Orvendetes a tény, hogy az interaktiv mesekonyvnek a gyermekkényv mint konyvtargy torténe-
téhez képest fiatal életkora ellenére mar a pedagogusképzés BA végzettségi szintjén tanuld, téma
irant érdekl6d6 egyetemi hallgatok is latjak, értik az un. elektronikus és az interaktiv konyv ko-
z0tti mufaji kiilonbségeket.

22 A MOME TechLab applikacioja most mar nem érhetd el az interneten, a képeket privat archivum-
bol illesztettem be.
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A magyarorszagi interaktiv konyves fejlesztések koziil a legszélesebb kinalatot
jelenleg a BOOKR Kids Kiadé nyujtja az 6vodapedagogusok és a tanitok szamara.
Meseapplikacioik fejlesztésekor jonéhanyra a 2012-es NAT Magyar nyelv és irodalom
kerettantervi ajanlasai szerint esett a valasztas.

A tabletre és telefonra letdlthetd applikaciok kozott tobb olyan is van, melyek-
nek az olvasova valas, illetve nevelés szempontjabol oly fontos motivacios hatasaval,
valamint a szovegértési készségre gyakorolt pozitiv hatasaval kapcsolatos, 6vodai és
iskolai kérnyezetben elvégzett mérések® is lezajlottak mar, melyek e forradalmian 0j
eszkoznek a szovegértési készségre gyakorolt pozitiv transzferhatasat mutattak ki.

E kulturalis valtozasok kifejezetten idvozlendéek tehat a kiilonféle szovegtipusok
informacidinak kodolasaval kapcsolatos gyermeki képességek fejlesztése szempont-
jabol. A kodolas digitalis kornyezetét leszamitva ezek a technikédk nem is mondhatok
minden esetben ujnak. A képi szinten megvalosul6 informacidatadas a kommunikacio
legrégebbi technikai kozé tartozik. A kép és szoveg (inter)refferencialis kapcsolatat
feldolgozé szakirodalom folyamatosan® kinalja az elemz6 példakat a pedagogusok
szamara a tantervi kovetelmények kozott megvaldsitandod narrativ készség fejleszté-
séhez. Tény, hogy az egymasra referald csatornak kozegében a narrativ készség fej-
lesztése a tanitasmodszertannak a kiilonféle médiumok kommunikacidjanak korszerii
szemléletén kell alapulnia. A kiilonféle technikak, eljarasok kidolgozasa soran a nar-
rativ készséget is magaban foglald tanulasi képességek fejlesztésekor a pedagdgusok-
nak reprezentacios egészként kell tekinteniiik a képeket, szoveget, narraciot, zorejeket,
esetleg szimulaciot aktivizalé6 médiumokra. Nem mertiilhet ki a torténetek ,,feldolgoza-
sa”, befogadasa a logikai-szemantikai vagy strukturalis viszonyok feltérképezésében.

A jelentésteremtés soran a gyermeket abba a komponalo tevékenységbe kell tehat
bevezetniink, melynek soran a jelolok jatékat felfedezve alkot torténetet: hipotéziseket,
joslatokat hozva létre kovetkeztetéseket allapit meg, s ezeknek megfelelden korrigalja
korabbi elképzeléseit, azaz jelentés(eke)t teremt. A mi feladatunk ,,csak” annyi, hogy
motivaljuk 6t erre a tevékenységre. Erre motivalhatnak benniinket, pedagdgusokat a
konyvek régi-uj tipusai.

2 A mérésekkel kapcsolatos magyarorszagi kutatasok eredményeirdl, a mérési folyamatok felépi-
tésérol, valamint a mérdeszkdzokrdl részletes leiras olvashaté Varga Emdke és Dardczi Gabriella
Az interaktiv konyv az olvasasi és szovegértési készség fejlesztésében cimii konyvében. (Eger,
Liceum Kiadd, 2021. pp. 4-27.).

24 Ezek koziil szeretném a kdznevelésben és a kdzoktatasban dolgozé kollégak figyelmébe ajanlani
Varga, E. Az illusztracio a tedriaban, a kritikaban, az oktatasban (L’Harmattan, 2012.) cimii kdny-
vét.
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KOZEPISKOLAS DIAKOK ONSZABALYOZASANAK
FEJLESZTESE ONERTEKELESSEL

ZAGYVANE SZUCS IDA

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem
Neveléstudomanyi Intézet

Az élethosszig torténd tanulas feltétele az Onszabalyozott tanuldsra vald képesség.
Az oktatasi folyamatban a pedagogus alapvet feladata a tanulok Onszabalyozott
tanulasanak tdmogatasa, fejlesztése. A tanulmany egy kutatotanari program részkuta-
tasanak elméleti alapjait mutatja be, ezzel célként kitlizve a kutatas fogalmi bazisanak
meghatarozasat, a fogalmak dsszefliggéseinek bemutatasat, a kutatasi probléma kibon-
tasat, a kutatasi kérdések és hipotézisek megfogalmazasat, valamint a kutatds mod-
szereinek bemutatasat. Mivel a longitudinalis vizsgalat még folyamatban van, ezért
az adatok elemzése és értelmezése a kozeli jovo feladata. Remélhetdleg a vizsgalat
eredményei hozzajarulnak a pedagdgiai értékelés modszertananak gazdagitasahoz.

Kulcsszavak: 6nszabalyozott tanulas, onértékelés, kozépiskola, nyelvtanulas

Bevezetés

A tanulasi-tanitasi folyamat egyik legfontosabb feladata a tanulok onszabalyozott
tanulasanak tamogatasa annak érdekében, hogy a tanuldé minél 6nalobb legyen ezen
a téren, és kikeriilve az iskolapadbol megvaldsithatova valjon szamara az élethosszig
tartd tanulas. Ebben a tanulmanyban 0sszefoglalom azon elméleti megfontolasokat,
amelyek kiindulasi pontjat jelentik egy, a kozépiskolai diakok idegennyelv-tanulasa
terliletén zajlo kutatasnak. A kutatas f6 fokusza az onértékelés szerepének tiszta-
zasa a didkok Onszabalyozasaban és énhatékonysaganak észlelésében. Eldszor az
onértékelés értelmezéseit jarom korbe, majd ravilagitok az onértékeléssel kapcso-
latos dilemmakra. Ezutan az onértékelés modjairol ejtek szot, majd az énhatékony-
sag fogalmat és annak az dnszabalyozasban betdltott szerepét targyalom. A fogalmi
tisztazas, az elméleti alapozas révén jutok el f6 kutatasi kérdéseim és hipotéziseim
megfogalmazasahoz, amelyek alatamasztasahoz sziikséges empirikus adatok gyiij-
tése folyamatban van. Remélhet6leg hamarosan be tudok szamolni longitudinalis
kutatasom eredményeirdl.
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Elméleti alapozas
Az onértékelés értelmezései

Az Onértékelés fogalma nem uj keletli a neveléstudomanyi kutatasokban, azonban
a szakirodalom attekintése soran a fogalom kiilonb6z6 értelmezései bontakoznak ki
eléttem. Az egyik értelmezési kor az, ami inkabb egyfajta torténeti ivet ir le. Kiindu-
lopontja az a definicid, amely az onértékelést mint ismeretet hatarozza meg, majd a
készség, a kompetencia €s a modszer értelmezésein keresztiil eljut az 6nszabalyozott
tanulast biztosito funkcioként torténé meghatarozashoz (Boud, 1995; Black & Wiliam,
1998; Andrade & Boulay, 2003; Noonan, & Randy, 2005; Panadero, Brown & Court-
ney, 2014; Zimmerman, 2000; Alonso-Tapia & Panadero, 2013, 563—564).

Egy masik megkdzelitési mod az onértékelésnek az értékelés fogalman beliili
elhelyezése. A Scriven altal felallitott tipologia alapjan (diagnosztikus, formativ és
szummativ értékelés) az onértékelés a formativ értékelés egyik tipusa, melynek célja
a tanulas tamogatasa: reflektalas, visszacsatolas a tanulas folyamatara és eredményére
(Brown & Harris, 2013).

A harmadik megkdzelitési mod az utobbi évtizedben egyre nagyobb teret nyert.
Az onértékelést a hagyomanyos értelmezési keretekb6l kiemelve az 6nszabalyozott
tanulas motorjaként hatarozza meg, értve alatta kiilonb6z6 mechanizmusok €s tech-
nikak egyiittes alkalmazasat abbol a célbol, hogy a tanuld reflektaljon sajat tanulasi
folyamatara és tanulasi eredményeire, majd értékelje azokat. A tanulasi tevékeny-
ség monitorozasa ¢és az arrol, valamint annak eredményérol valo itéletalkotas
az onértékelés két meghatarozo komponense (Panadero, Brown & Strijbos, 2016,
3). Elemzésemben a tovabbiakban ezt az értelmezést vesszem alapul, és e szempont
mentén kdvetem tovabb az onértékelésre vonatkozo legutobbi kutatasokat.

Szamos vizsgalat timasztotta ala az onértékelés fejlesztd hatasat a tanulasi folya-
mat soran. Ezek koziil vannak olyanok, amelyek a tanulok onértékelési képessége
fejlesztésének és a tanulasi eredmények javulasanak egyiitt jarasat bizonyitot-
tak (Brown & Harris, 2013; Panadero, Alonso-Tapia & Huertas, 2012; Ramdass &
Zimmerman, 2008). A kutatasok egy masik csoportja az onértékelés és az onszaba-
lyozott tanulds egymasra torténé pozitiv hatasat igazoltak (Kostons, Van Gog, &
Paas, 2012; Panadero, Jonsson, & Strijbos, 2016; Lan, 1998). A vizsgalatok harma-
dik csoportja az onértékelési képesség fejlesztésénck és a feladatspecifikus tanu-
16i énhatékonysagnak a kapcsolatara fokuszalt (Olina & Sullivan, 2004; Ramdass
& Zimmerman, 2008; Andrade et al., 2009), bar ezek koziil nem mindenhol sikeriilt
alatimasztani a két konstruktum egymasra gyakorolt pozitiv hatasat. A masodik és
harmadik csoport sajatos keresztmetszetét jelentik azok a metaeclemzések, amelyek az
onértékelésnek az onszabalyozott tanuldsra és az énhatékonysagra gyakorolt po-
zitiv hatasat allapitottak meg (Panadero et al., 2017). Végiil pedig meg kell emlitenem
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azokat a kutatasokat, amelyek a tanuléi onértékelés mas értékelési formak tamo-
gatasiaban jatszott szerepét vizsgaltak ramutatva arra, hogy az onértékelés segitsé-
gével sokkal inkdbb magaénak érzi a tanulo a tanulast, és sokkal aktivabban alkalmaz
bizonyos 6nszabalyozo stratégiakat (Black & Wiliam, 1998; Nicol & McFarlane-Dick,
2006; Tan, 2012; Taras, 2010).

Dilemmak az onértékeléssel kapcsolatban

Ma mar egyre inkabb elfogadott és alkalmazott a tanulok onértékelése a tanarok ko-
rében, ugyanakkor gyakran emlitik kritikaként annak megbizhatosagat (Ross, 20006,
Panadero, Brown & Strijbos, 2016, Demore, 2017).

A probléma megoldasa lehet a tanuloi Onértékelés pontossaganak a biztositasa
(mennyire talalkozik a tanuldi értékitélet a tanari értékitélettel), ebbol kdvetkezik sza-
mos, a tanartol és tanuloktol fliggd tényezo figyelembevétele az onértékeléshez. Ilyen
tényezok lehetnek példaul, hogy a tanulo latja-e vagy sem a tanar értékelését, mieldtt
onértékelést végez, vagy a tanuld rendelkezésére all-e megfeleld id6 a tanulasi fel-
adat megvalositasahoz (a feladat végrehajtasa soran létrejovo izgalmi allapot meg-
léte). Van-e lehet6sége a tanulonak a sajat szavaival megfogalmaznia onértékelését?
Mikddik-e az osztalyban valamilyen bizalom, a didkok anonimitdsdnak megdrzése
megvalosul-e? Figyelembe veszik-e a tanarok az iskolak vagy osztalyok kozotti kul-
turalis kiilonbségeket (Brown, Andrade & Chen, 2015)? A tanulok tanulasi igénye-
ire szabottak-e az alkalmazott onértékelési eljarasok (Panadero, Brown & Strijbos,
2016)? Mennyire pontosak és érthetdk a tanulok szamara az onértékelés kritériumai?
A kritériumok mennyire feladatspecifikusak? Osztonzik-e a tanuldkat az észinte nyilt
véleményformalasra (Schwartz & Perkins, 1989, 64)?

Ezek mind olyan tényezok, amelyek a sikeres és megbizhato tanul6i onértékelés
fontos feltételei, valamint a kérdésekre adott valaszok egyértelmiien az onértékelés
alkalmazasanak modszertani vonatkozasait vetik fel.

Az onértékelés modjai

Az onértékelésnek szamos modja lehetséges. Panadero, Brown & Courtney (2014) az
onértékelés harom kiilonb6z6 tipusat kiillonbozteti meg:

» Onbesorolas: a tanul6 valamilyen értékel6 eszkozt hasznal sajat munkajanak
mennyiségi vagy mindségi szempontbol torténd értékelésére (pl. jelz6lampa
— sikeriilt versus nem sikertilt, ellen6rzd lista — megvan, hianyzik) (Black &
Harrison, 2001; Clarke, 2005);
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* Onbecslés: a tanulod a sajat munkajat egy értékelési utmutatd alapjan sorolja be
osztalyzatokba, kategoriakba, vagy ugy, hogy megadott kérdésekre objektiv
valaszokat ad, vagy ugy, hogy a megadott modellvalaszokhoz hasonlitja sajat
munkajat (Clarke, 2003);

» Onértekelési tablazatban pontosan meghatarozott indikatorok alapjan értékeli
a tanul6 a munkajat, az indikatorok pontosan mutatjak a fejlédési fokozatokat
(Andrade & Valtcheva, 2009).

* Egy masik felosztasa az onértékelés modjainak:

» az Osszes szerezhetd pontszam becslése a teszt megirasa eldtt és utan,

+ annak eldontése, hogy az adott tesztfeladatot helyesen vagy helyteleniil oldotta
meg a tanulo,

« annak megbecslése, hogy hany feladatot tud a tanuld megoldani meghatarozott
1d0 alatt,

» Onértékelési tablazatban meghatarozott, a fejlodési fokozatokat mutato indika-
torokkal torténd onértékelés (rubrics),

* sajat munka mas tanulok munkajahoz torténé viszonyitasa (Brown, Andrade &
Chen, 2015).

Az onértékelés eszkozei rendkiviil valtozatos képet mutatnak. Szamos modszertani
utmutato tartalmazza ezeket a kérddiveket, kartyakat, tablazatokat. A teljesség igénye
nélkiil ezek koziil két, az elobbieknél kissé bonyolultabb onértékelést lehetdvé tévo
eszkozt emlitenék meg: az onértékelési naplot és a portfoliot.

Boud (1992) vezette be az onértékelési naplo fogalmat. Az dnértékelési naplo egy
olyan hivatalos dokumentum, amelyet a tanul6 vezet, s amelyben megjelennek a kiti-
z0tt tanulasi céljai, az azok megvalositasat alatdmaszto tanulasi eredmények, valamint
az ezekre vonatkozo tanuloi megjegyzések (Mit éreznek az eredményekkel kapcsolat-
ban?).

Szintén az onértékelést segiti a tanuloi portfolio. Ez a tanuld munkaibol 6sszealli-
tott céliranyos gytlijtemény bemutatja készitdjének eréfeszitéseit, fejlodését és eredme-
nyeit egy vagy tobb teriileten. A tanulonak részt kell vennie a tartalom Osszeallitasa-
ban; a gylijteményeknek tartalmazniuk kell a dokumentumok kivalogatasara szolgalo
szempontrendszert, az értékelési szempontokat €s a tanulok onreflexidit (Lénard &
Rapos, 2006, 25). A portfoliokat kategorizalni lehet aszerint, hogy mire fokuszalnak,
mire iranyul a tanuléi munkak gytjtése. Beszélhetlink fejlodési, folyamat-, legjobb
munkakat tartalmazo és a tanulasi célok mentén 6sszeallitott portfoliorol (Lénard &
Rapos, 2006, 26).

A tovabbiakban a kutatdsomban felhasznalt onértékelési eszkozt és annak hasz-
nalatdra vonatkoz6 moddszertani megfontolasokat fogom részletesebben bemutatni.
Ez nem mas, mint egy onértékelési tablazat, amelyben részletesen meghatarozott és

108



The long-term results of using the Complex Instruction Program (KIP)

egymassal koherens kapcsolatban allé indikatorok talalhatok, és amelyek pontosan
mutatjak a fejlédési fokozatokat (Brookhart, 2003, 4). Az angol megnevezése ennek az
értékeld eszkdznek rubrics, amely utal arra, hogy tablazatos formaban jelennek meg
benne adott szempontokhoz rendelt fejlodési szintek, a szintekhez kapcsol6do célok
pontos leirasa és a hozzajuk rendelt pontszamok, értékek. Ezen kritériumok ellenérzé-
sével hatarozhaté meg a tanuld munkajanak a minésége. Ez az eszko6z felhasznalhato
kiils6 értékelésre, onértékelésre és tarsértékelésre is. A tablazat hasznalatara vonatko-
zoan szamos kutatas sziiletett, amelyek kiemelik, hogy segitségével sokkal atlathatobb
a tanulok teljesitménye, csokkentehetd a tanulok stressz-szintje, hatékonyan tamogatja
a tanulas soran a visszacsatolas folyamatat, erésiti a tanulok énhatékonysaganak észle-
1ését, ezzel tamogatja az dnszabalyozas fejlesztését (Panadero & Jonsson, 2013, 138).

A kutatok a tablazat alkalmazasanak harom elényére hivjak fel a figyelmet: nor-
mativ értékelés esetén ravilagit a tanuloi teljesitmények kozotti relativ kiilonbségekre,
kritériumorientalt értékelés esetében pontosan leirja a tanuloi teljesitményt (teljesitette
vagy nem a tanulo a kritériumot), valamint pontos €s atfogo képet ad a tanulok aktu-
alis feladatra vonatkozo6 teljesitményérol, ezaltal lehetové teszi a pedagogus €s a diak
szamara a koz0os értelmezést és a tanulds tdmogatasat oly modon, hogy a tanuld képes
legyen sajat teljesitményét beazonositani, dsszehasonlitani kiillonbozo fejlédési szinte-
ken (Tan & Prosser, 2004).

Osszegezve tehat elmondhat6, hogy az onértékelési tablazat egy olyan mérdesz-
koz, amelyben meghatarozott szempontrendszer és a szempontokhoz csatolt kdvetel-
mények szintenkénti megjelenitésével hatékonyan timogathat6 a tanulok onértékelés
révén torténd tanulasa.

Az onértékelés eme eszkozének hatékony alkalmazasahoz elengedhetetlen a
megfelel6 modszertan alkalmazasa. Nem maga az eszkdz, hanem annak felhaszna-
lasi modja az, ami a tanulo fejlodését eldsegiti. A fejlodési szintekhez tartozo kri-
tériumok tanulési célokat fogalmaznak meg. A kérdés az, hogyan éri el a tanuld
ezeket a tanulasi célokat. Itt csatlakozik be a tanar altal alkalmazott modszer(ek),
amely(ek) altal a tanulas megvalosithat6. Nagyon fontos, hogy hogyan torténik meg
a célok kijelolése. Mindenképpen érdemes a tanarnak egyeztetni a tanulokkal. Nem
mindegy, hogyan ¢s mikor torténik meg ezeknek a céloknak a kommunikalasa a
tanulok felé, hogyan torténik a tanulasi folyamat monitorozasanak iranyitasa a tanar
altal, és hogy a végs6 eredményt a kijelolt célok mentén értékeli-e a tanar, a tars
vagy maga a tanul6 (Alonso-Tapia & Panadero, 2010; Andrade & Valtcheva, 2009).
A tanulasi célok alapjan lehetséges megtervezni egy orat, atgondolva, hogy milyen
1épésekben sajatithatjak el az 0j tudast a tanuldk, és hogyan mutathatjak be a tanu-
lasi eredményiiket a célokat szem elott tartva (Andrade, 2005; Reeves & Stanford,
2009). A tanulok szamara is fontosak ezek a kritériumok, hiszen segitik dket abban,
hogy energidjukat a célok elérésére forditsak. A kritériumok segitik a tanart a mo-
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nitorozasban, a tanulot pedig az 6nmonitorozasban. A kritériumok egyénre szabott
visszacsatolast tesznek lehetdvé a tanar szamara, és megkonnyitik az idével valo
gazdalkodast. Szintén elény, hogy a tanuld tobb forrasbdl is kaphat értékelést (tanar,
tars, onmaga) a munkdjara vonatkozoan. A tanul6 a folyamatos alkalmazas révén
rajon, hogy ez az eszkoz segiti 6t abban, hogy jobba valjon. Es végiil, de nem utol-
sosorban a tanulok szamara is egyértelmiivé valik, hogy a tanar egy objektiv eszkoz
segitségével értékeli munkajukat. Az onértékelési tablazat alkalmazasanak szamos
elénye koziil a tanulok tanulasanak tdmogatasat tamasztotta ala nagyon sok kutatas
(Stiggins & Chappuis, 2005; Dickinson & Adams, 2017; Fraile, Panadero & Pardo,
2017, Janssen, Meier & Trace, 2015).

Meg kell azonban emliteni az eszkdz hasznalatanak nehézségeit. Ilyen példa-
ul, hogy a kritériumleirasok nem biztos, hogy minden tanulé szamara egyértelmiiek
(Kamil, 2003). Ennek kikiiszobdlésére fontos, hogy a tanar elmagyarazza szoban a
kritériumokat, és konkrét példakat is felsorakoztasson. Barmennyire is jo a kritéri-
umrendszer, nem hagyhaté el a hozza illeszkedd tanitds (Mabry, 2004). Eppen ezért
a modellezés, a tanulok Osztonzése, hogy batran kérdezzenek, ha valamit nem ponto-
san értenek, a folyamatos visszacsatolasok biztositasa nélkiil nem lehet ezt az eszkozt
hatékonyan hasznalni. Erdemes a tanitasi folyamatra railleszteni az nértékelés eme
eszkozét. Sokkal tobbet profitalhat bel6le a tanar és a tanuld is, ha nem csak a végso
produktum értékelésére hasznaljak fel. Minden értékelésnél fontos kritérium az ér-
vényesség, megbizhatosag €s az objektivitas. Felmeril tehat a kérdés, hogyan lehet
mindezeket biztositani. Az érvényességhez nagyon fontos, hogy a tantervben megha-
tarozott tananyaghoz kell illeszteni a kritériumrendszert. A megbizhatdsag és objekti-
vitas érdekében érdemes atgondolni és tovabbfejleszteni a kdzdsen kialakitott kritéri-
umrendszert annak alapjan, hogy Osszevetjiik a hivatalosan kidolgozott (pl. érettségi)
kritériumrendszerrel, vagy megmutatjuk egy kolléganknak véleményezés céljabol,
esetleg megkérjiik egy kollégankat a tanul6i munka kiértékelésére az altalunk kidol-
gozott kritériumrendszer alapjan. A legbiztosabb informacidkat azonban maguktol a
didkoktol kaphatjuk, akik maguk is véleményezhetik a kritériumokat (Payne, 2003).
Az onértékelés ezen eszkdzének hasznalataval tehat kettds célt érhetiink el. Egyrészt
elésegiti a tanar modszertani fejlédését, a tanitds mindségének javulasat, masrészt hoz-
zajarul a tanulo tanuldsanak tdmogatasahoz, onszabalyzo képességeinek fejlesztésé-
hez. Azt azonban fontos leszogezni, hogy az 6nértékelési tablazat hasznalata akkor jar
pozitiv eredményekkel, ha tudatosan megtervezett, strukturalt moédszertan alkalmaza-
saval parosul (Jonsson & Svingby, 2007).
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Enhatékonysdg

Elméleti alapozasom masik fokusza az Onszabalyozott tanuldshoz nélkiilozhetet-
len motivacios tényezo, a tanulé énhatékonysaga (Bandura, 1997; Schunk, 1991).
Az énhatékonysag az ember adott kontextus altal meghatarozott szubjektiv meggy6-
zO0dése arra vonatkozdan, hogy egy konkrét feladatot sikeresen végrehajt a megfeleld
készségei birtokaban (Pajares, 1996). A szocialis tanuldselmélet szerint az ember ké-
pes arra, hogy felhasznalva kognitiv képességeit dnmagat szabalyozza a kornyezeti
valtozasokra reagalva. Ennek érdekében egyfajta proaktiv attitiid segitségével eréfe-
szitéseik altal a torténések elérevivoi, és nem elszenveddi lesznek (Pajares, 2009).
Az alacsony énhatékonysagu emberek félnek a kihivasoktol, problémaként élik meg
azokat, a magas énhatékonysaguak készek szembenézni a kihivasokkal, tobb erdfeszi-
tést tesznek a helyzet sikeres megoldasa érdekében, igy kitartobbak ¢és hossza tdvon
eredményesebbek (Bandura & Schunk, 1981; Schunk 1983; 1990). Ezzel szemben
az alacsony énhatékonysag a probalkozas feladasaval, sikertelenséggel, ezaltal pedig
alacsonyabb oOnértékeléssel jar egyiitt (Joseph et al., 2014; Rosenthal et al., 1991).
A magas énhatékonysagu személyek motivacidja tartdsabb, elkotelezodésiik céljaik
irant hosszabb tavon is képes fennmaradni (Locke & Latham, 2002).

Egy masik nagyon fontos dolog, hogy az énhatékonysag meghatarozé szerepet
tolt be az 6nszabalyozason beliil (Zimmerman, 2000). Zimmerman, Bandura & Mar-
tinez-Pons (1992) kétfajta énhatékonysagot kiilonboztet meg: az dnszabalyozasra és a
teljesitményre vonatkozo énhatékonysagot, és véleményiik szerint az 6nszabalyozas-
ra vonatkozo énhatékonysag észlelése pozitivan hat a tanulmanyi teljesitményre
vonatkozo6 énhatékonysag észlelésére. Zimmerman és Bandura kutatdsi eredményei
(1994) megerositették az elobbi megallapitast: egyetemi tanarjeldltek onszabalyozas-
ra vonatkozd énhatékonysaga az irdskészség fejlesztésekor pozitivan befolydsolta a
tanarjeloltek teljesitményre és onszabalyozasra vonatkozo énhatékonysdganak elore-
Jelzéset, illetve a két teriileten valo énhatékonysdg észlelése pozitivan befolydsoltak az
elore kitlizott tanulasi céljaikat, majd a kurzus végi jegyeik elérejelzését. Az énhaté-
konysag és a tanulmanyi teljesitmény pozitiv dsszefliggését bizonyitottak mas kutata-
sok is (Bong & Skaalvik, 2003; Nisbet et al., 2005; Wen & Johnson, 1997). Ezek koziil
meg kell emliteni a diakok korében végzett énhatékonysag-vizsgalatokat (Turner et
al., 2009; Molnar & Péter-Szarka, 2017), melyek alatdmasztottak, hogy a magasabb
énhatékonysagu didkok tanulmanyaik iranti elkotelezodése is erdsebb lesz (Olivier et
al., 2019).

Mivel az énhatékonysag kontextusspecifikus, ezért kiilon sz6lnom kell azokrol
a kutatasokrol, amelyek valamilyen tantargyhoz kototten vizsgaltak annak hatas-
mechanizmusait. Példaul kozépiskolai diakok énhatékonysaganak és a matematika
terliletén elért tanulmanyi eredményeinek a pozitiv kapcsolata (Stevens et al., 2004),
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vagy altalanos iskolasok énhatékonysaganak és a matematika teriiletén elért tanulma-
nyi eredményeinek pozitiv kapcsolata (House, 2006) sorolhat6 ide. Egy masik kuta-
tas pedig egyetemi tanarjeldltek énhatékonysaganak szerepét vizsgalta az angol nyelv
mint masodik idegen nyelv tanuldsdban (Wang et al., 2013). Ez utobbi kutatas is azt
tamasztotta ala, hogy azok a tanarjeldltek, akik magas pontszamot értek el az angol
mint idegen nyelv tanuldsa soran észlelt énhatékonysag vonatkozasaban (The Ques-
tionnaire of English Self-Efficacy), jobb tanulasi eredményeket mutattak fel ezen a
teriileten, és tobb energiat fektettek tanulasuk szabalyozasaba.

A szakirodalom attekintése lehetdséget teremtett szdmomra vizsgalatom fobb
szempontjainak a kijeldléséhez. Ez pontosabban négy szempontot jelent: a tanulas
folyamatara vonatkozé onértékelés, a tanulas eredményére vonatkozé onértéke-
Iés, a tanulas onszabalyozasara vonatkozé énhatékonysag és a tanulmanyi tel-
jesitményre vonatkozé énhatékonysag. Mind a négy szempont kozds ereddje az
Onszabalyozott tanulds. Kutatasom soran tehat e négy szempont bonyolult viszony-
rendszerét kivanom feltarni. Mivel mind a négy konstruktum kontextushoz kotott, igy
ki kellett jeloIndm azt a konkrét helyzetet, amelyben a vizsgalat megvalosul. Mivel
jomagam gyakorlo nyelvtanar vagyok, igy kézenfekvd volt az angol nyelv tanitasa-
nak, azon belill pedig az iraskészség fejlesztésének szolgalataba allitani az onértékelés
rendszeres alkalmazasat.

A kutatas bemutatasa

Kutatotanari programom egyik részkutatasa akciokutatas, amelynek célja sajat gyakor-
latom megértése, értékelése, szakmai fejlédésem eldsegitése (Havas, 2004), tovabba
javaslattétel vizsgalataim alapjan a helyi tanterv tovabbfejlesztésére a tanulok értéke-
lése vonatkozasaban, a neveléstudomany kontextusadban pedig a gyakorlat kozvetlen
kutatasa altal az elmélet és a gyakorlat kapcsolatanak erdsitése (Vamos, 2013). A ne-
veléstudomanyi akciokutatas fontos paramétereiként fogadom el azokat a kritériumo-
kat, amelyeket Vamos Agnes és Gazdag Emma (2015) neveztek meg a nemzetkozi és
hazai szakirodalom széles korii elemzése alapjan. Ezek a kdvetkezok:

* pedagogiai gyakorlati problémabdl indul ki, arra reflektal, s oda tér vissza,

» a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érintettek,
koztiik parbeszéd zajlik,

» a folyamat egy vagy tobb ciklusbol all, melynek vége uj kezdet alapja,

* elméletileg tiszta, modszertanilag relevans,

» az eredmények kozlése alatamasztott (Vamos & Gazdag, 2015, 37).
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Kutatasi problémaként meriilt fel, hogy egy adott onértékelési eszkdz és annak
modszeres alkalmazasa segiti-e és ha igen, akkor milyen mértékben a tanulokat az
angol mint masodik idegen nyelv tanulasaban. E probléma generalta kutatasi kérdé-
seimet, amelyek révén foként azt szeretném megtudni, hogy hatékonyabbnak érzik-e
a tanulok onmagukat az angol nyelv tanulasaban (a tanulds eredményére €s a tanulas
szabalyozasara vonatkozoan) a rendszeresen végzett onértékelés hatasara. Tovabbi
részkérdéseim: Kimutathatok-e a tanulok tanulasanak folyamatat elemezve az 6nsza-
balyozas elemei (helyzetértékelés [eldzetes onértékelés] — célkitlizés — tervezés a célok
eléréséhez, tevékenységek a célok eléréséhez — onreflexido — onértékelés a vizsgalati
folyamat végén — Ojratervezés) (Andrade, & Valtcheva, 2009)? Hogyan valtoznak ezek
az elemek mennyiségi és mindségi szempontbdl a tanulds folyamataban? 2. Kimutat-
hato-e és ha igen, akkor milyen valtozas a diakok onértékelése és a tanar értékelése vi-
szonylataban? Es végiil a tanév soran alkalmazott rendszeres dnértékelés hozzajarul-e
valamilyen mértékben a didkok sajat énhatékonysaganak novekedéséhez egyrészt az
angol mint masodik idegen nyelv tanuldsaban (tanulési teljesitmény), masrészt az an-
gol nyelv tanulasanak dnszabalyozasaban (Wang et al. 2013)?

Minezen kérdések megvalaszolasdhoz a kdvetkezd hipotéziseket allitottam fel:

HI: Feltételezem, hogy a tanulok tanulasanak folyamataban mennyiségi valtoza-
sok lesznek kimutathatok az onszabalyozas tekintetében.

H?2: Feltételezem, hogy a tanulok tanulasanak folyamataban mindségi valtozasok
lesznek kimutathatok az énszabalyozas elemeinek tekintetében.

H3: Feltételezem, hogy a tanulok onértékelése pontosabb lesz, objektivebben ér-
tékelik sajat teljesitményiiket (Lénart & Rapos, 2006, Panadero, Strijbos &
Brown, 2016) — kozelitenek a tanar értékeléséhez.

H4: Feltételezem, hogy az altalam alkalmazott onértékelési eszkoz és modszer hoz-
zajarul a diakok énhatékonysaganak novekedéséhez az angol mint masodik
idegen nyelv elsajatitasaban (tanulasi teljesitmény. angol nyelv egészében és
iraskészség részben).

H5: Feltételezem, hogy az altalam alkalmazott onértékelési eszkoz és modszer hoz-
zajarul a didkok személyes énhatékonysaganak novekedéséhez az angol nyelv
tanulasanak énszabadlyozasaban.

Vizsgalataimat sajat, 9. évfolyamos (15-16 éves) didkjaim korében végzem el,
akik heti 6t 6raban tanuljak az angol nyelvet egy megyei jogu varos gimnaziumaban.
A didkok két csoportra oszthatok: vizsgalati csoport és kontrollcsoport.

A kutatds modszereiként dokumentumelemzést és kérdoéives kikérdezést alkalma-
zok, amelyekhez egy, a célra a didkokkal kozdsen kifejlesztett onértékelési eszkozt
(értékel6 tablazat, amely magaban foglalja az eldzetes ¢s a feladat végrehajtasa utani
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onértékelést, a tanulok tanulasi naplojat), az adott feladat megoldasara vonatkozo tana-
ri értékelést (becslés) és a didkok énhatékonysaganak mérésére alkalmas kérdoivet (év
elején és a végén) fogok felhasznalni (Wang et al., 2013 altal kifejlesztett mérdeszkdz
tovabbfejlesztett valtozata).

Az adatgyiijtés egy tanévet vesz igénybe, amely harom f6 fazisra oszthato:

1. fazis: A tanév elején énhatékonysag-mérés a két csoportnal.

2. fazis: A tanév kozben 6t alkalommal iraskészséget fejleszto feladatok végrehaj-
tasa soran a rubrics hasznélata és a segitségével gyijtott adatok elemzése. Ev
végén a két csoport énhatékonysaganak mérése, az év eleji énhatékonysagot
mérd eredményeikkel vald dsszevetése.

3. fazis: Adatok elemzése, értékelése, eredmények publikalasa.

A vizsgalat jelenleg a 2. fazisban jar, de az adatok folyamatos gytijtése soran is lat-
haté szamomra, hogy eredményeimmel sikeriil nemcsak az idegen nyelv, hanem mas
tantargyak tanitasa esetében is hasznos modszertani javaslatokat megfogalmaznom az
onértékelésre vonatkozodan.

Osszegzés

Tanulmanyomban kutatotanari programom egyik részkutatasanak elméleti alapozasat,
kutatasi kérdéseit, hipotéziseit, mintajat, modszereit és eszkozeit mutattam be. Mivel
az adatgyijtés folyamatban van, igy az adatelemzést, értékelést csak a tanév lezarul-
taval tudom majd elvégezni. Remélhet6leg eredményeim segitségével olyan javasla-
tokat tudok megfogalmazni a pedagogiai értékelés elméletére és gyakorlatara vonat-
kozodan, amelyek hozzéajarulnak a tanulok dnszabalyozott tanulasanak fejlesztéséhez.
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THE COMPLEX INSTRUCTION PROGRAM
(KIP)

EMESE K. NAGY
University of Miskolc

The purpose of this paper is to illustrate the long-term outcomes of using of the Com-
plex Instruction Program (KIP). KIP is a Hungarian innovation of Stanford Univer-
sity’s Complex Instructional Model, which is suitable for managing student status,
which is excellent for eliminating students’ under-motivation and thus improving their
academic performance.

In the course of our work, we first present the phenomenon of the status problem
occurring in academicaly heterogeneous groups of learners. We then examine how
teamwork affects student performance. We focus with teacher-student interaction, in-
cluding the teacher-student relationship. Finally, we address the effectiveness of status
management, with a particular focus on disadvantaged students.

Keywords: complex, instruction, program, status

Introduction

The problem of children from disadvantaged backgrounds lagging behind in school
and their backwardness can be compensated for by radically changing and reforming
education, and therefore it is necessary to look for teaching methods that are suitable
for children of all social groups. The question arises: is there is an educational method
that provides an opportunity to reduce disparities between students and contributes
to equal opportunities? The paper presents the Complex Instruction Program (KIP),
which is a Hungarian innovation of the Stanford University’s Complex Instruction
teaching model appropriate for managing status position between students, and which
is eminently suitable for achieving the above goal.

The short-term plan of KIP is to address the status problem of students from disad-
vantaged backgrounds, to increase children’s knowledge, and to ensure their success
in school. In addition to the development of cognitive skills, one of the proven results
of the program is the positive change in the socialization of students, the impact of
which on siblings and parents appears in a measurable way within families as well.
The long-term goal of the program is to help all children to continue their education
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at secondary school level, which will lay the foundation for their successful entry into
the labour market, and thus the future of the country. An important goal is to improve
teacher competencies and change the pedagogical culture within the teaching staff.

The phenomenon of status problem

We encounter status problems in heterogeneous groups of students. A situation arises
in student groups where more popular students participate more actively in class work
and have a bigger effect on the group than their peers whose performance is weaker in
class or are socially isolated.

We are often faced with the fact that one student dominates the group, or on the
contrary, one student refuses to do work in the classroom. One of our most important
statements is that a significant positive correlation can be seen between students’ dis-
cussion, collaboration and knowledge acquisition. (Smith 1998; Lord 2001; Cohen &
Lotan 2014; K. Nagy 2015, 2019). Observations carried out in classes working with
KIP show that students who have better educational achievements and are popular in
class — in other words, who have a higher status —, speak, perform and work more in
the lesson. The possibility of oral manifestation and collaboration lead to more fre-
quent participation in the lesson and better educational achievements because good
students have more opportunities to reach a higher level of knowledge acquisition
than their lesser skilled peers. Contrary to this, low status, mostly passive students
may make some progress but not as much as their more active peers. On the basis of
our findings, we can state that group work organised in accordance with the principles
of KIP provides an opportunity for student groups of both statuses to participate more
actively in class, and thereby to acquire knowledge. However, while frontal teaching
favours students of higher status, group work — although it also provides more oppor-
tunities for talented students — decreases the distance between the two opposite sides.

In KIP there are students of different status in every group, i.e. due to the hetero-
geneity of the class, heterogeneity is also manifested in the group, which students are
aware of. All the status information is at their disposal, which influences their decision
of who is most suitable for performing a task. Cooperation is facilitated by roles and
rules. The results show that by assigning roles and abiding by collaborative rules,
teachers can avoid that one person dominates the group, and everybody feels that they
are member of a group whose work he/she can contribute to in creative ways. Tasks
designed according to the principles of KIP are the key of successful group work, an
important criterion of ich is the use of open-endedness tasks, the use of mutltiple skills,
interdependency, but also individual responsibility.

Different rankings are created between students in the group. One of the rankings
can be established on the basis of knowledge when the individual is judged by his/
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her peers on the basis of his/her educational performance. The other ranking is based
on roles, which can have the same influence on group work as the status created by
knowledge. There is a strong relationship between the frequency of using the role of
the “student teacher”, which enhances status, and knowledge acquisition because this
is the role that encourages problem-solving thinking most in a student. The student
seems to be more appealing in the role of the “student teacher” in the eyes of his/her
peers, which influences student performance. The mandatory rotation of roles between
students is important because the equal possession of the role of the “student teacher”
does not allow for students from disadvantaged backgrounds to be ignored or isolated,
i.e. there is a bigger chance for everybody to take part in the work. Roles, primarily the
role of the “student teacher” are of utmost importance in group dynamics.

Cooperation and collaboration between students influence the success of status
treatment. Reducing teacher leadership activity and the direct relationship between
students and using roles make peer-to-peer interaction more frequent and increase
student performance in class. We stated that the use of roles applied in performing
open-ended tasks facilitates while direct teacher leadership decreases collaboration be-
tween students. If the teacher decreases her/his direct leadership activity, independent
work without teacher engagement increases between students while students become
more experienced in playing the assigned role. Competency expectations change with
the frequent application of KIP.

Low status students learn that there are some skills in possession of which they
have the opportunity to perform the assigned task and recognise that their activity in
group work is acknowledged by the others. Being disadvantaged is considered to be
one of the factors influencing the status position between students. In the course of our
investigation we concluded that because non-disadvantaged students are more active
than their disadvantaged peers, their oral presentation is significantly more frequent
while performing tasks. As we pointed out above, during class work students of dif-
ferent status do not participate in the work in equal extents, and because of this, their
participation in learning will also be unequal.

During group work high status students are more active than low status ones. When
the group is working with an open-ended task, the students who have better educa-
tional achievements are more active and more popular among the group members than
those whose popularity is low and have poor educational achievements, that is, they
are of low status. In the case when disadvantaged students successfully perform a task,
they can get closer in status to students occupying a higher position in status, namely
a status situation approach can occur. The achievement of this status is facilitated by
the fact that every student takes new status information into consideration when for-
mulating their expectations. This combining skill is of crucial importance in changing
the status situation.
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That is why we presume that compared to frontal class work, frequent group work
participation of lower status students decreases the status difference between students
with different capabilities. This decrease of difference leads to the mitigation of in-
equality in the group and, in certain extent, to the change of the hierarchical order.
Knowing this, the aim of the teacher is to assign tasks in such a way that they widen
the relationship between the established ranking of students in class and the frequency
of performance. That is why two of the most important indicators of successful group
work are what percent of the group contributes actively to collaboration, as well as
what kind of methods the teacher uses to treat status problems. Multiple skills and the
use of roles and rules in KIP facilitate participation in work and the establishment of
relationship between students, and prevent the exclusion of low status children from
performing tasks or using tools and equipment. The high and low status show a recip-
rocal relationship with disadvantage. If the student is of low status in learning, then, if
he/she is not disadvantaged, he/she occupies a higher position in her/his status among
his peers than as if he were disadvantaged. As a consequence, the student who suffers
the most from status problem is a disadvantaged student showing poor educational
achievements.

Although as a result of collaboration, the relationship and cooperation between
students improve, the status position between students is still a significant determinant
of participation in a group task. The relationship between students is a determining
factor of status position. The established status ranking influences schoolwork which,
in our opinion, can be used by teachers as a more reliable starting point when ranking
disadvantages into categories.

The effect of group work on student performance

Organising class work during a small group work differs from organising traditional
classroom work, which is one of the reasons for the changing of the role of the teach-
er and the student. By handing over control, the teacher delegates his/her power to
students, endows the group and the members of the group with performing the task,
the characteristic of which is that students become responsible for their joint perfor-
mance. When students work together, the teacher no longer stands in the centre, he/
she is not the only source of information and he/she does not have a direct influence
on the behaviour and learning of students. Many teachers find it hard to re-evaluate
their changed role. Some of them suffer from no longer being in the centre, others fear
that without their constant supervision, work in the classroom is disorganised, students
make too many mistakes and are unable to perform their task.

When the teacher hands over control, students discuss the task and determine to-
gether what the teacher expects from them, and how this expectation should be met.
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While performing tasks, the more children communicate and act together, the more
they learn.

As a result of group work, there is a positive change in the ranking developed be-
tween students. Furthermore, the ratio of low status students situated at the periphery
decreases. Although the result in the class community presumes only a few students;
the result is not negligible.

As a result of reciprocal interdependence, a coordinated cooperation is established
between students. During the use of group work this “by-product” of cooperation, this
positive group spirit is used by teacher to teach behavioural rules to students. The es-
tablished status ranking does not only depend on the strength of friendship developed
between students. As a result of group work organised according to KIP, expectations
of competency change. Low status students learn that they have strong skills, which
are acknowledged by the others.

The extent of interdependency facilitating trust and helpfulness is measured with
sociometry, which is carried out the second time. During the sociometric test we intend
to point out that status is primarily a social perception and does not necessarily depend
on the knowledge of the subject.

The result of teacher-student interaction
The relationship between the leadership role of the teacher and the work of students

In this method the success of classroom work lies in the extent and quality of the co-
operation between students. A strong correlation can be seen between the frequency of
teacher intervention and student group work. Children behave differently in a situation
where the teacher plays a leadership role, and differently where he/she is present, but
transfers his/her leadership role. As teacher control decreases and stops — as his/her
organising role strengthens — children will become more relaxed, playful, curious and
thoughtful while forgetting about the fact that they are learning. This playful curiosity
is one of the driving forces of the new, creative problem-solving.

Transferring the leadership role bears extraordinary significance. Students’ collabo-
rative work brings different skills to the surface and generates discussions. This positive
confrontation plays a key role in the increase of students’ knowledge. Thus, the teacher
must grab the opportunity to make use of this. Therefore, the factors that hinder, restrict
the development of skills, or impede classroom discussions must be removed. Adult
leadership and supervision in this process, therefore, appear as an impeding factor. Chil-
dren behave differently in a situation where the teacher plays a leadership role and differ-
ently in one where he/she is present, but transfers her/his leadership role.

When the teacher directs learning, provides information and facilitates children’s
problem-solving with guidance, the frequency of students’ cooperation decreases as
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the teacher — due to her/his status and role — is the only help and source of knowledge
for students. If the teacher does not transfer his/her leadership role, students will turn
to the teacher for help and collaboration decreases. Therefore, when the teacher is the
leader of class work, students work together less.

In contrast, when the teacher steps back, transfers her/his leadership role, more-
over, he/she makes students aware of the fact that the group can perform the assigned
task individually, student interaction increases. In this case, students use each other as
source of knowledge; cooperation is more effective between them, which ultimately
leads to increase of knowledge.

Direct teacher leadership influences student cooperation adversely. As a result of
constant teachers’ instruction, leadership, intervention, student collaboration in the
group becomes rarer, and disappears because direct leadership decreases the effort of
students to perform the task and come to a solution by relying on each other, by ask-
ing each other, and by argueing with each other. If the teacher considers the constant
guidance of students’ individual work to be important, student will not strive to be
cooperative. The more frequent teacher intervention in class work is, the more inclined
children are to suspend collaboration. In contrast, the more the teacher hands over her/
his leadership role to students, the more the student group will work together. In accor-
dance with this aim, the leadership role of the teacher decreases, and at the same time,
peer-to-peer interaction increases.

While applying KIP, we can talk about results when the leadership activity of the
teacher significantly decreases and, at the same time, the relationship, interdependence
between students increases. The traditional roles of the teacher (instruction, expla-
nation, assistance, guidance etc.) must be consciously changed because they hinder
student collaboration and the achievement of the ultimate goal, i.e. to improve the
performance of each student by changing the hierarchical order between them.

Organising group work is of crucial importance for the success of status treatment.
Students’ work is greatly affected by the diversity and complexity of tasks. If students
receive creative tasks requiring the use of abstract knowledge, their answer will be
complex and wide-ranging. Due to the effect of multiple tasks, teacher’s instruction
decreses, and communication between students increases, which helps the members of
the group to use each other as sources of knowledge while performing a task: they ask
questions, interpret them, express assumptions, ask and receive help, the aim of which
is to increase peer-to-peer interaction and share knowledge among them. Within one
group, serious work starts when the members of the group recognise that they should
rely on each other and ask each other for help.

In order to complete a task successfully, students performing group tasks divide
the task among each other. One crucial point of KIP is developing leadership, organi-
sational and labour division skills. Students must learn to perform an unfamiliar task
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together in such a way that all members of the group take part actively and usefully in
the work.

In return, the teacher must learn to avoid constant leadership, instruction, interven-
tion in group work. The success of status treatment takes shape in endowing high and
low status student and his/her peers with new characteristics. When these new charac-
teristics are combined with old status characteristics, the high status student will have
fewer pre-visualised advantages in the eyes of the lower status one than he/she would
have had without the use of deliberate group work. Due to its’ direct effect on group
work, new status characteristics will have a strong influence on the expectations of the
group task.

The effect of status treatment

In KIP assistance directed at status treatment positively affects teachers’ class work
and the acquisition of how to deal with status problems. Acquiring practical and the-
oretical knowledge about KIP, developing the skill in using it and giving feedback on
classwork facilitate teachers’ the professional development. Giving regular feedback
on the teacher’s classroom work and behaviour is of crucial importance because this
helps him/her to analyse and solve any arising problems. One of the most important
characteristics of analytic feedback is the unambiguous and clear formulation of crite-
ria. One crucial point of the result is that teachers should understand the importance of
the new pedagogical role and the importance of status management.

Exploiting the multiple skills of students is a crucial requirement, primarily, for a
successful status treatment of students from disadvantaged backgrounds. In order to fa-
cilitate status treatment, teachers must acquire the technique of creating tasks that require
the use of multiple skills, during which the main problem can be that a significant part
of teachers do not consider it important to take this aspect into account in the beginning.
During KIP courses we teach teachers how to revive the skills of students that they will
need to perform complex tasks. One of the tasks of providing assistance is to change
teachers’ approach, particularly that of those who view the skills of children from the
“one-imensional”’perspective of intelligence and approve of the smart-dumb scale.

Reciprocal classroom visits, discussions among teacher provide further assistance
to it, which give them opportunities for reflective thinking. During courses and fol-
low-up, we help teachers to recognise multiple skills. During class work the teacher
constantly draws students’ the attention to the use of multiple skills, expresses his/her
expectations of requiring certain competence from everybody without exception.

All in all, in KIP one of the crucial aspects of developing pedagogical competence
is providing assistance through the expansion of theoretical knowledge. Teachers need
more time to acquire new knowledge, develop new skills and form a new attitude.

127



Emese K. Nagy

Adapting and introducing the method is a long process: it takes both students and
teachers some time to acquire this unusual class role. Sharing the leading role, the new
form of cooperation, the use of roles and rules are unusual, and last but not least, it is
the treatment of status problems that poses a challenge for the teacher.

The impact of the program on students from disadvantaged backgrounds

Classwork can be measured and analysed from several aspects. As was pointed out
above, teacher and individual observer sheets are used for measuring teacher and stu-
dent intervention and guidance; observer sheets meant for the whole group are used
for recording interactions between students, and worksheets are used for measuring
educational achievements.

The efficiency of status treatment can be measured with the examination of educa-
tional achievements as well. However, we do not consider the examination of the grade
point average to be a reliable method for measuring status treatment because it can be
influenced by several factors (change of year-, teacher, textbook etc.). We cannot rely
on the measurement results of the National Centre for Assessment and Examination in
Public Education, either as the results of national competency measurements are not
sufficient for judging the efficiency of the method.

During the examination, we came to the conclusion that the students who worked
with status treating KIP, consistently achieved better results than those who worked in
traditional lessons — so it is very likely that students’ active participation in KIP has a
positive effect on the extent of knowledge acquisition.

Based on the positive results, the effect of KIP on knowledge acquisition is sum-
marised in the following flow chart. (Figure 1.).

Open-ended group tasks J

-
&

Transfering the leadership role of the teacher

Intensifying cooperation between students

.

Successful knowledge acquisition in the group

Figure 1.: The effect of KIP on knowledge acquisition
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Although improving educational achievements is one of the important elements of
KIP, we think that it is not its most relevant characteristic. Levelling the status differ-
ence between the members of the class, reducing the differences between students and
ensuring that everybody achieves the highest level according to her/his skills, motiva-
tion and aims are a more important result.

During class work the development of social skills provides an opportunity to en-
able students to achieve their goals in such a way that it should be socially acceptable.
In group work ethical norms and action models, which have a significant motivating
affect, are shared. The established standards accelerate personality development, the
establishment and strengthening of correct principles and forms of behaviour. Stu-
dents’ active participation in class work, the use of multiple skills, class collaboration,
learning from peers, the elimination of competition between individuals and the recog-
nition of similarities and differences are a key to achieving success. Success motivates
and motivation is always a positive experience, a long-term incentive which helps
avoid failure, unsuccessfulness and negative experiences.

The great virtue of the method provides the opportunity for developing effective
communications skills. If students acquire knowledge of the rules of communication,
they will probably be effective in their human relationships as well. In developing
communicative skills, increased attention is given to the development of communica-
tive competence as the student who does not have language difficulties will be more
successful in learning. The improvement of communitive competence poses a chal-
lenge to students who come from a stimulus-poor environment, and whose vocabulary
lags behind that of the community. The most successful method of developing them is
to get students to speak and act at the same time.

Collaboration and cooperation of students is perfectly suitable for community ed-
ucation. In our view, one of the results of KIP is (see the results of sociometric mea-
surements) that as a result of regular work, students engaged in group work can accept,
tolerate and appreciate their peers from disadvantaged backgrounds to a greater extent,
and therefore, this form of work can be applied well in classes with different levels of
knowledge and socialisation.

Students can act as role models for each other, their joint work helps them in learn-
ing, and therefore, group work is a significant step forward in developing collabora-
tion. During the process children’ behaviour is affected by the manners and etiquette of
the group, the acquisition of this etiquette is one of the crucial points and requirements
of group learning. On the one hand, group work gives students experience, and on the
other hand, it enables them to acquire such experience which facilitates their future
integration into society.

One of the distinctive features of KIP is that it has a positive effect both on stu-
dents at the top of status ranking and the examined disadvantaged group. Besides the
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strengthening of their confidence and growth of their knowledge, they have the oppor-
tunity to practise the norms of behaviour and roles which they will use with their peers
as adult members of society — possibly as a leader.

Summarise

KIP is a form of work organisation which during the organisation and management
of learning takes into account all interaction possibilities, communication channels of
the class in order to achieve the learning and educational goals, not narrowing them
down to the unilateral use of a particular form of work. The inappropriate, or unilat-
erally used educational and teaching methods make it more difficult to achieve this
goal, which is frequently attributed to disorganisation in class, the lack of flexibility of
teachers and the scantiness of adequate tools and equipment used for education. Cur-
rently, curriculums used in public education are still characterised by the accumulation
of quantitative and lexical knowledge, as a result of which teachers put less emphasis
on the simultaneous development of multiple skills. As ranking between students pri-
marily depends on skills, the duty of the school is to apply a teaching method which
offers a solution to the above problem.

An educational reform is needed to produce results, and therefore, the different
possibilities of adapting various, well-established curriculums must be considered,
with particular attention to the use of cooperative learning methods, including KIP as
a status treatment teaching method. This group work-based method facilitates such an
educational and socialisation process that — focusing on the development of students
and their activities — contributes to the prevention of students’ social exclusion.

School is supposed to prepare children for adult life and acquaint them with the
manners and etiquette rules of adult society, the acquisition of which does not occur
individually but in the community. The individual becomes a valuable person perform-
ing intellectual work while coexisting within the community. While during frontal
class teaching the teacher has a central role, group work provides opportunities for stu-
dents to do active work, to get engaged actively in the learning process and to acquire
cooperation norms. Through the use of group work, the school approaches the forms of
work which enable children to choose the activity that are most appropriate to ensure
their development. A well-organised group provides an opportunity to allow personal
interests to compete with general interests, and at the same time, it eliminates egoistic
tendencies as well as it establishes a target system in which there is a harmony between
the personal and group interests.

However, group work cannot be an exclusive method in the process of knowledge
acquisition. Beside the use of the method, frontal class teaching, pair work and indi-
vidual work are still justified.
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Adalékok a kozmiivelédési szakemberek képzésének torténetéhez...

With regard to KIP, the extent to which the results appear partly depends on the fact
how well teachers understand the point of well-structured group work and the condi-
tions of its use. The aim of classroom work is to give a sense of accomplishment to all
students, one tool of which is to facilitate active student participation. Teachers acquire
a new way of thinking and new methods while learning to “think as sociologists”,
and therefore, they understand how student behaviour is influenced by peers’ expec-
tations, and in what way these expectations can be changed. As the teacher chooses
the theme of the lesson, he/she determines the structure, process of the lesson and the
evaluation system, it is his/her responsibilty to turn theory into practice. The teacher
must be aware of the fact that the maintenance of class hierarchy is preserved by task
consistency. However, if consistency changes, a change occurs in the structure of the
hierarchy as well.
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