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ELOSZO

A Szakmai pedagdqusképzés sorozat megjelentetéséhez kiilonos aktualitast ad a
Magyar Kiralyi J6zsef Nador Miszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem korabbi rek-
tora (1941-1942), a Kézgazdasagtudomanyi Kar dékanja (1937-1938), jogelédiink,
a Pedagdgia Tanszék alapitd vezetdje (1934-1945), a kivalo neveléstudos, Imre
Sandor (1877-1945) halalanak 75. évforduloja.

A magyar kozépiskolai tanarképzés alapjat bard E6tvos Jozsefnek egy 1870. évi ren-
delete jelentette, mellyel a budapesti tudomanyegyetemen gimnaziumi, a
miiegyetemen pedig redliskolai tanarképz6 intézetet és két tanarvizsgald bizottsa-
got hozott létre. Trefort Agoston 1875-ben megsziintette ugyan e két kiilénbézé
képesitést, és a két tandrvizsgalo bizottsagot is egyesitette, de 1883-ban a XXX.
torvénycikk 1V. fejezetében viszont szabalyozta a kozépiskolai tanarok képesitésé-
nek kovetelményeit. E jogszabaly 61.§-a kimondja, hogy kozépiskolai tanari képe-
sitést az szerezhet, aki ,,... egyetemen vagy mliegyetemen, vagy mas felsébb iskolai
tanfolyamon négy éven keresztiil tanulta a sajat szakjahoz tartozé targyakat, és
ezeken felll a) magyar irodalmat s annak torténelmét, kiilonos tekintettel a ma-
gyar nemzet miivel6déstorténetére; b) a nevelés és oktatastant s ezek torténel-
mét; ¢) a szorosan bolcsészeti targyakbol legalabb logikat, psychologiat és a bol-
csészet torténelmét.” Tovabba ,,... a fels6bb iskolai tanfolyam elvégzése utan még
legkevesebb egy évet kdzépiskolai tanitassal toltott...", illetve a tanarvizsgald bi-
zottsag el6tt sikeres képesitdvizsgat tett. A jogszabdly IV. fejezete 1924-ig maradt
érvényben, amikor is Klebelsberg Kuno vallas- és kozoktatasligyi minisztersége
idején a XXVII. torvénycikk rendelkezett a kdzépiskolai tandrok képzésérdl és
képesitésérdl. A minddssze 19 paragrafusbél allé torvény megprobalta pontosan
szabdlyozni a miegyetemi realtandrképzést, de az igazi attorés csak késébb sziile-
tett meg. E jogszabaly 8. §-a bar arrél szél, hogy ,,... az egyetemek mellett szerve-
zett kozépiskolai tanarképz6 intézetek részletes szabalyzatat a vallas- és kdzokta-
tastigyi miniszter kiilon rendelettel allapitja meg”, azonban ez az intézet csak Imre
Sandornak az ujjaalakult Egyetemre érkezésekor, vagyis 1934-ben jott létre.

Imre Sandor a szegedi Ferenc J6zsef Tudomanyegyetem Pedagogiai Tanszékének
élérél keriilt az 193 4. évi X. torvénycikk alapjan atszervezett Magyar Kiralyi J6zsef
Nador Mliszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetemre, ahol 1934. julius 18-an kapott
professzori kinevezést, majd pedig korai halalaig vezette a Pedagdgia Tanszéket.

A 25.429. szamu vallds- és kozoktatasligyi miniszteri rendelet értelmében jott létre
a Gazdasagi Szaktanarképzé Intézet az Egyetem Kozgazdasagtudomanyi Karan
1936-ban, melynek elsé vezetdje Imre Sandor lett. Ezen intézet feladata volt, hogy
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»-.. a gazdasagi (kereskedelmi, ipari és mez6gazdasagi szakiskolai) tanari palyara
késziil§ tanarjelolteknek a gazdasagi szaktanarképesitésrél szolo vallas- és kozok-
tatastigyi miniszteri rendelet értelmében megkivant szakszer( és pedagégiai kép-
zettséget, és gyakorlati késziiltséget tervszer(i tanulmanyi rendben megadja.” A
25.430. szamu miniszteri rendelet értelmében pedig létrejott az Orszagos Magyar
Kiralyi Gazdasagi Szaktanarvizsgald Bizottsag is, melyek vezetésével ugyancsak
Imre Sandort biztak meg. Eppen 85 évvel ezel6tt.

Imre Sandor pedagdgiai és pszicholdgiai munkassaga egyrészt a Budapesti Polgari
Iskolai Tanitoképz6ben, a Paedagogiumban (1908 - 1918), illetve szegedi évei alatt
(1925 - 193 4) bontakozott ki teljességében. Szegeden Varkonyi Hildebrand Dezs6-
vel egyiitt kezdeményezték egy Pedagdgiai és egy Pedagogia Lélektani Intézet lét-
rehozasat (1929). Pedagdgiai nézeteire erésen ranyomta bélyegét a reformpeda-
gdgiai mozgalom, mi sem bizonyitja ezt jobban, minthogy szakmailag tamogatta
a szegedi Allami Polgari Iskolai Tanarképzé Féiskola gyakorloiskolajat, ami reform-
pedagogiai elvek alapjan miikodott, tovabba , A cselekvés iskolaja” cimli folyoiratot
(1932 - 1944). Kapcsolatot tartott Domokos Lészléné ,Uj iskolajaval” is. E kétszer
10 éves periddus emelte /mre Sandort a hazai neveléstudomany legnagyobbjai
kozé. Munkassagat olyan muvek jelzik, mint példaul a ,Mi a nemzetnevelés?”
(1919), a ,Neveléstan. Bevezetés az iskolai nevelés munkajaba” (1928), vagy ,A
neveléstudomany magyar feladatai” (1935). Véleménye szerint minden tanari cse-
lekvésnek nevelé hatdsa van, tovabba az egyoldalt nem targyiasult gondolkodas
akadalyozza a neveldi szerep kibontakozasat.

Egyik tanitvanya igy jellemzi Imre Sdndor tudomanyos munkassagat: ,mveit a vi-
lagossagra és egységre torekvés, az élet figyelembevétele és a gyakorlatiassag, a
nemzet szempontjanak allandé alkalmazasa, a mélyrehatd és eredeti gondolkodas,
az emelkedett és szigoru erkélcsi felfogas jellemzi.” (Kenyeres, 1936, 908. old).

Szakmai pedagdgusképzés sorozatunk életre hivasanak egyik célkitlizése, hogy
mélté modon tisztelegjiink Imre Sandor neveléstudomanyi munkassaga el6tt, mas-
részt pedig, hogy e sorozatban friss kutatasi eredményekrél beszamolé szinvonalas
monografiaknak adjunk teret.

E gondolatok jegyében ajanlom a szakma figyelmébe sorozatunk jelen kotetét.

Budapest, 2022. marcius
Prof. Dr. Toth Péter

sorozatszerkeszté



BEVEZETES

E gyakran elhangzé, benniinket banté kérdésfelvetésekkel inditjuk e kotetet. ,Tu-
domany-e a nevelés?" A pedagdgus mesterséghez a diszciplinaris ismereteken tul
sziikség van-e mas tudasra is?” ,Gyakorlat teszi a mestert!” , A j6 pedagdgus 6szto-
nei szerint cselekszik.” Es még hosszan sorolhatnank ezeket a méltanytalan gon-
dolatokat, mikdzben azzal szinte mindenki egyetért, hogy a modern tarsadalmak-
nak muvelt polgéarokra, képzett szakemberekre, mind ehhez pedig szinvonalas
oktatasra van sziilksége. Annak pedig meghatéarozo szerepldje, elengedhetetlen
tényezGje a tanitvanyaira kiemelt figyelemmel biré pedagdgus, aki tanulmanyai
soran felkésziil erre a nagyszer(i szerepre.

Nem ujszer(iek ezek a gondolatok. Mar Findczy Erné (1935, 2-4. old.) is igy fogal-
mazott Didaktika cimi kényvének bevezetéjében:

,Felmeriilhet itt mindjart az a kérdés, vajjon (sic) lehet-e egyaltalan valakit megtani-
tani a tanitasra s sziikséges-e ezt megtenni. E kérdéseket azért kell felvetniink, mert
széltében hallunk beszélni tanitdi tehetségrél, tanitdi ingeniumrdl, donum didacti-
cum-rdl, ami azt jelenti, hogy a tanitas képessége, a tanitani tudas természeti ado-
many. Ha valakiben nincsen meg ez az adomany, — mondjak — nem lehet j6 tanitd,
tehat egészen hiaba akarjuk megtanitani a tanitasra; ha pedig megvan benne ez az
adomany, sziikségtelen a didaktika...” ... ,nem tagadhatd, hogy abban, amit oktatas-
nak neveziink, vannak miivészi vonasok is.” ... ,Ha a tanitd azt akarja, hogy szava
gyujtson (sic), a névendék lelkét megmozgassa, kedélyét athevitse, szivet indité ha-
tassal legyen, az 6 lelkének is miivészi lendiiletre képesnek, a miivészi képzelet erejétél
telitettnek kell lennie.” ... ,Csakhogy ez a miivészi lendiilet maga még nem elégséges,
mert jobbara csak intuiciobdl fakad. Sziikséges, hogy annak, ami intuicidval helyesen
megy végbe, okdt is tudja adni a tanitd. Ezen elméleti belatas nélkiil hidnyozni fog ta-
nitdi eljarasabdl a tudatossag.” ... ,,Ha pedig a donum didacticumnak nevezett tehet-
ség nincsen meg a tanitdban, annal sziikségesebb lesz az oktatas elméletével foglal-
koznia, mely ha nem is késztetheti lelkét szarnyaldsra, térekvésének szerény, de
becsiiletes eredményét mindenesetre biztosithatja, nehéz esetekben utbaigazithatja,
a hibak ismétlésétél megdvhatja.” ... ,Az a tanar, aki didaktikat tanult, nem fogja
magat k6z6nséges mesterembernek tekinteni; magasabb szempontbdl fogja meg-
itélni tanitdi hivatasat; eszményi célokat fog maga el6tt latni, melyek mértékét ad-
hatjak eljarasanak, s ujabb és tjabb erbkifejtésre sarkalljak.”

E gondolatok vezéreltek benniinket is, amikor a pedagdgia és a pedagoégiai pszi-
choldgia alapvet6 kérdéseire kerestiik a valaszt. Miis ugy gondoljuk, hogy a peda-
gbgia alapjainak elsajatitdsa még azoknak is hasznos lehet, akikben megvan az a
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bizonyos pedagdgusi ,donum didacticum”. A ,tudatossaghoz" pedig erés elméleti
megalapozas sziikséges, ezért foglalkoztunk els6ként és részletesebben a nevelés
kérdéskorével, a szocializacio szintereivel és mechanizmusaival, a csalad ebben
jatszott szerepével, a csoportfolyamatokkal. Kiemelten fontosnak tartjuk a peda-
gbgus szerepét az oktatasban, ezért értelmezziik a tanari szerepet és az abbol szar-
mazo6 konfliktusokat, a vezetés és fegyelmezés kérdéskorét, valamint a pedagégus
mentalhigiénéjét.

Az oktatas kapcsan kiemeltiik annak harom f6 jellemzdjét, miszerint célja van, fo-
lyamat jellegi, tovabba tervezett. Ezek kapcsan foglalkozunk tanulaselméletekkel,
-modellekkel, tantervelmélettel, a tanitas folyamataval, tovabba a szakképzésben
alkalmazott tantigyi dokumentumokkal.

A megérté tanulasra valo felkészités eléfeltétele, hogy a pedagdgus legyen tiszta-
ban az oktatas ismeretelméleti aspektusaival, ezért e témakort 6nallo fejezetben
targyaljuk.

Az oktatasi folyamat legfontosabb ,szerepl6i” a tanulé és a pedagégus. Eppen ezért
kiemelt figyelmet forditunk a tanulas eredményességével 6sszefliggésben a mo-
tivaciora, a metakognicidra, az 6nszabalyozo tanulasra, tovabba részletesebben
szoltunk a palyavalasztas és a szakmatanulas kérdéskorérél.

A pedagdgus nézépontjabol értelmezziik a stratégiat, és az oktatasi folyamathoz,
illetve a didaktikai f6feladatokhoz kapcsoltan attekintést adunk (1) a figyelem-
felkelts, motivalo, (2) az uj ismereteket szerzé és feldolgozo, (3) az ismereteket al-
kalmazo, (4) az ismereteket rendszerezé, (5) az ellen6rzé és értékeld stratégiaikrol,
majd beszéltiink a reflektiv pedagogus ismérveir6l is.

A stratégiat a modszerek, a szervezés és munkaformak, valamint a taneszkézok
szerves kapcsolatrendszerében targyaljuk, részletesen bemutatjuk azok megje-
lenési formait osztalytermi kontextusban.

A pedagogus leghatékonyabb eszkdze a fejlett kommunikacios kompetencia, ezért
6nallo fejezeteket szanunk a pedagdgus kérdéskulturajara, az asszertiv viselkedés
bemutatdsara, a konfliktushelyzetek kezelésére.

Jelen munkankkal reméljiik, hogy Weszely Odén (1935, 6. old.) gondolataival élve:
JItt irdnyitd elveket akarunk felallitani, melyek azonban nemcsak elméletet adnak,
hanem egyuttal utmutatast is a gyakorlatra. Az elvek atiiltetése a gyakorlatba annal
jobban sikeriil, minél t6bb a nevel6 velesziiletett tehetsége a nevelés munkajara, s
minél tobb benne ehhez a munkahoz a lelkesedés, a megértés, a finom tapintat. Am
ezt a vele sziiletett tehetséget a neveléstudomanyi tanulmanyok fejleszthetik, elmé-
lyithetik, rendszeresithetik, gazdagithatjak. A nevelének els6sorban é6nmagat kell
nevel6vé nevelnie.”
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E gondolatok hiien tiikrozik azt a szandékot, amit a pedagogia alapvet6 céljainak
idétallosaga kapcsan gondolunk.

Az informacids tarsadalom uj kihivasok elé allitotta mind az ifjusagot, mind pedig
a pedagdgusokat. Egy mai tinédzser kezében az okostelefonnal barmilyen informa-
ciéhoz pillanatok alatt hozzéjuthat, ugyanakkor a ,multitasking miikodés” okan
tudasa, érzelmi és szocialis kapcsolatai felszinesek. Tari Annamaria kényveiben
(2010, 2011) nagyon objektiven irja le az informacids kor kihivasait a pedagogu-
sokkal szemben. Agykutatok eredményeit alapul véve irja, hogy ,,... az agyi tevé-
kenység valtozasai olyan korban érik a Z generaciot, amikor az épp fejlédésének leg-
fontosabb szakaszaban tart. Ezért nem mindeqy, milyen ingerek érik 6ket, ezek
mennyire és milyen érzelmekkel telitettek, mert felnSttkorukra ebb6l a municiébdl
kell majd gazdalkodniuk. A testi és lelki fejlé6désiik soran kiépiilnek a neuronkézi
kapcsolatok 6sszeéll a,,maganvilag”, vagyis az EN. Az identités, vagyis az éntudat ki-
alakuldsa és harmdnidja szempontjabdl a kiilvilag ingereinek nagyon fontos szerepe
van. Az identités adja 6nmagunk fogalmi keretét.” (Tari, 2011, 322, old.)

Ezek alapjan a pedagégusnak hangsulyosabban kell figyelembe vennie a ,Kit tani-
tunk?” kérdését, vagyis a Z generacio jellemzéit, amikor az érait megtervezi, tani-
tasi mddszertanat megvalasztja, ezért 6nalld fejezetet szenteliink a netgeneracio
jellemz8inek bemutatasara.

Reméljiik, hogy konyviinket haszonnal forgatjak a gyakorlé pedagdgusok és a ta-
narjeloltek egyarant.

Budapest, 2022. szeptember

A szerkeszt6



1. AZ OKTATASELMELET SAJATOSSAGAI, FOGALOM-
RENDSZERENEK FEJLODESTORTENETE

Ez a fejezet a pedagdgia, a neveléstudomany diszciplinaris értelemben vett
jellemz6it taglalja, bemutatja a nevelési-oktatasi folyamat f6 ,szerepléit”. Tartal-
maban szorosan kapcskapcsolodik a Toth Péter és Horvath Kinga altal irt Didaktika
kényvhoz (Téth, Horvath, 2021).

1.1. Az oktataselmélet mint diszciplina

Altalaban a tudomanyagakra tudomanyos diszciplinaként hivatkozunk, pl. a ter-
mészettudomanyok esetében ilyen a fizika, matematika és biolégia. A tarsadalom-
tudomanyokhoz kapcsolédik a pedagdgia, az adott kontextusban, melynek ismer-
tebb tudomanyagai:

¢ didaktika;

® neveléstorténet;

® neveléselmélet;

® nevelésszociologia;

® nevelésfilozdfia;

® §sszehasonlité neveléstudomany,

a fejlédés soran egyre inkabb differencialéddtak.

A pedagodgia sajatosan kettds jelleggel, elméleti és gyakorlati karakterrel rendel-
kez6 fogalom. Egyrészt elméleti tudomanyként kutato, vagyis a kiilénb6z6 korcso-
portl emberek tanitasanak és tanithatdsaganak lehetségeit, mddszereit, eszkdzeit
leird és feltaro jellegli, masrészt alkalmazott tudomany, vagyis a kutatas soran nyert
tapasztalatokat a nevelés és oktatas folyamatdaban alkalmazva értékeket és tudast
szarmaztat at a tanuldknak. A mindennapi sz6hasznalatban ugyanakkor olyan em-
beri tevékenységet is jelent, mely a sziiletéstél életiink minden szakaszaban jelen
van, melynek targyai, alanyai, tartalmi-szervezeti megoldasainak kdzvetett és koz-
vetlen formaloi vagyunk. E tevékenység allandé tarsadalomkritikai jelleggel is bir,
az egyéni és kdzosségi véleményalkotas targya. Klasszikus nyelvi értelmezése sze-
rint a pedagdgia elnevezés a gorog peidagdgosz sz6bdl szarmazik. Igy hivtak az
okori Gorégorszagban azokat, tobbnyire rabszolgakat, akik iskolaba kisérték a gye-
rekeket, illetve a csaladok keretében gondoztak és fejlesztették ket

Az oktatasban és az akadémiai gondolkodasban a diszciplina szintli meghataroza-
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sok a 19. szazad elejének német egyetemeir6l szarmaznak, ugyanakkor a neveléssel
kapcsolatos elméleti ismereteket rendszerez6, leird diszciplina pedagégia/nevelés-
tudomanyi értelmezése Eurépaban a kozépkor 6ta ismert, s olyan jelentds gon-
dolkoddkhoz kapcsolédtak, mint Erasmus, Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart.
Koziiliik is kiemelkedik Jan Amos Comenius (Komensky) (1592-1670), akinek a di-
daktika diszciplinat megalapozé f6 miive az Amszterdamban 1657-ben megjelent
Opera Didactica Omnia.

A didaktika, mint diszciplina a neveléstudomany legismertebb aga, a neveléselmé-
letnél kétségtelendil szlikebb, mivel alapvet6en az oktatashoz kapcsolédod tevé-
kenységekkel (tanitas-tanulas) foglalkozott kialakulasanak els6 szakaszaban, a
17-19. szdzadban. Kezdetben erésen két6dott az intézményes oktatashoz, s a peda-
gbgusok hivatasszer(i tanitasra torténé felkészitéséhez, kiiléndsen az osztalytermi
tanitas-tanulas 6sszefliggéseinek leirasahoz.

Az oktatdselmélet a hagyomanyos didaktika alapjaira épiil. A 20. szézad és az azt
kovetd évtizedek fejlédéséhez kapcsold uj tudomanyagként magaban foglalja mind
a tanitds, mind a tanitds altal irdnyitott tanulas minden elméleti és gyakorlati prob-
lematikajat; az oktatas céljanak, tartalmanak, folyamatanak, szervezeti formainak,
kereteinek, eszkdzeinek tudomanyos kifejezését; az alkalmazott pedagdgiai méd-
szerek és munkaformak rendszerezését. A didaktika az oktatasi gyakorlat szamara
kritériumokat allit, az ismeretek, jartassagok, készségek, viselkedésformak, attit(-
dok megszerzésének legcélravezet6bb maddjaira vonatkozé szabalyokat fogalmaz
meg, s Utmutatast nydjt a tanitds, tanulas értékeléséhez is. Fogalomrendszere a
klasszikus német didaktikai fogalmakat vette at, melyek koziil a legjelentsebbek:

® tanitas-oktatas: a tanulds iranyitasa, szabalyozasa,

® tanulas: elméleti, gyakorlati ismeretek, jartassagok, készségek elsajatitasa, ké-
pességek kialakitasa, érzelmi és akarati tulajdonsagok fejlesztése, valamint a
magatartas tanulasa. (A tanulas-tanitas bipolaris feladat),

® jsmeret: a tények és a bel6liik levont altalanositasok egysége, a megismerési
folyamat eredményeként kialakuld pszichikus képz6dmény,

® képesség: valamely cselekvésre, teljesitményre valo alkalmassag, egyik embert
a masiktol megkiilonboztets sajatossag a pszichikum aktudlis fejlettségi
szintje, melyben integraltan jelentkeznek az egyén ismeretei, készségei, jartas-
sagai, problémamegoldo gyakorlottsaga,

® jartassag: uj feladatok, problémak megoldasa az ismeretek alkoto alkalmaza-
saval, maximalisan begyakorolt feladatmegoldas, ahol a torvények, szabalyok
felidézése szlikséges,



® készség: a tudatos tevékenység automatizalt komponense, mely sok gyakorlas
soran alakul ki. Pszicholégiailag dinamikus sztereotipia, és maximalisan begya-
korolt miiveletvégzés (iras, szamolas, szakmai fogasok).

Két lényeges el6feltétel jarult hozza, hogy a klasszikus didaktika alapjain egy mo-
dern oktataselmélet alakuljon ki. Az elsé el&feltétel az iskolaztatas tomegessé va-
lasaval 6sszefliggésben az oktatds horizontalis kiterjedése. Ezt a tankotelezettség
bevezetése, intézményrendszerének torténelmi léptékld megteremtése biztosi-
totta. Magyarorszagon a 18. szazad végén. A Ratio Educationis (1777) még csupan
szandékot fogalmazott meg a tankotelezettséggel kapcsolatban, a feltételek hia-
nya miatt rugalmasan kezelte ezt a kdvetelményt. Els6ként E6tvos Jozsef 1868-
as népiskolai torvénye vezette be az altalanos tankotelezettséget falun 12, varo-
sokban 15 éves korig. A masodik eléfeltétel az oktatasi rendszer, s a felnéttkori
tanulas vertikalis kiterjedése volt, mely az elmult fél évszazadban a fejlettebb or-
szagok mindegyikében jelentésen megvaltoztatta a tanulasrél alkotott nem csupan
pedagdgiai, hanem gazdasagi és tarsadalompolitikai szemléletet is.

Az oktataselmélet a hagyomanyos didaktika alapjaira épiilt a 20. szdzadban és az
azt kdvetd évtizedekben. Uj komplex diszciplinaként fejlédése az oktatasi rendszer
differencialédasahoz, horizontalis és vertikalis ,tagulasahoz” kapcsolédik. A 20.
szazadban az altalanos tankotelezettség 16-18 éves korig torténd kiterjesztése, va-
lamint kézoktatasi rendszer intézményi differencialédasa a tanuldsi folyamatot
mindenki szamara elérhetdvé tette, vertikalisan pedig egyre nagyobb aranyban
kapcsolédott be a népesség a szakképzésbe és felsGoktatasba, s ezzel a tarsadalmi
részvétel mértéke egyre jelent8sebb lett.

A mult szazad masodik felében vilagszerte altaldnossa valt az élethosszig tartd
tanulas, a lifelong learning (LLL), melybe a feln6tt népesség egyre nagyobb hanyada
kapcsolédik be. Az a tény, hogy a tanulas életlink minden szakaszaban megjelené
alapvet6 tevékenységgé valt a klasszikus didaktikai kereteket érthetéen szétfeszi-
tette. Ezért a korszer( oktataselmélet magaban foglalja mind a formalis, informalis
és nem-formalis tanulas esetében a tanitas altal irdnyitott tanulds minden elméleti
és gyakorlati problematikajat; az oktatas céljanak, tartalmanak, folyamatanak,
szervezeti formainak, kereteinek, eszkzeinek tudomanyos kifejezését; az alkalma-
zott pedagdgiai mddszerek és munkaformak rendszerezését.

A klasszikus didaktika tarsdiszciplinai — etika, filozdfia, logika, pszicholégia — a 19.
szazadi egyetemi tudomanyos kornyezet fejlédési sajatossagait érzékeltetik. A mai
oktataselmélet esetében hasonléan érzékelhetd a diszciplina atalakuldsa fogalom-
rendszerének és vizsgalati modszereinek fejlédése. Napjainkban a tarsdiszciplinak
is lényegesen Ujabbak, érzékeltetik az oktatas atalakulasat, jelenkori problémait.
Az oktatds tomegessé valasa, a tanuldsban résztvevék szocidlis helyzete kévetkez-
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tében jelentds hatasa van az oktataselméletre a szocioldgianak. Az oktatasi intéz-
ményrendszer tarsadalmi és gazdasagi 0sszefliggéseinek elemzéséhez jarulhat
hozza a rendszerelmélet és kbzgazdasagtan. A tanulasi folyamatok és az oktatasi
tartalmak megjelenitése és tarolasa szempontjabol lényeges tudomanyteriiletek
azinformatika és kommunikacid, melyek eszkdzei és mddszerei alapvetben valtoz-
tattak meg az utdbbi évtizedekben az oktatas vilagat.

1.2. A didaktika-oktataselmélet alapkérdései

A didaktika-oktataselmélet fejlédéstorténeti dsszefliggéseit jol képesek szemlél-
tetni az adott tudomanyag altal megfogalmazott alapkérdések. A didaktika ese-
tében mintegy két-két és fél évszazadon at két alapkérdést emeltek ki a diszciplina
képviseldi. Els6ként a Mit tanitsunk? kérdésére kell utalni, mely a kezdeti, kozépkori
allapotokban kiilondsen lényeges volt. Ez a kérdés a tananyag, az oktatasi tartalom
kivalasztasahoz, optimalis mértékének meghatarozasahoz, fizikai megjelenitéséhez
kapcsolédo problematikat érzékelteti. A valasz a 17-18. szdzad emberének, legyen
a jovorél felel6sségteljesen gondolkodé tudds, politikus vagy éppen a pedagdgusi
hivatas uUtjara lép6 egyén, nem volt egyszer(i. Az adott korban U] fejlédéstorténeti
fejezetet jelentett Comenius didaktikai elveinek megfogalmazasa, melyek kozil a
tananyag-konstrukcié esetében hosszutavra érvényes moédon fogalmazodtak meg
a kévetkezbek:

® Szemlélteté modszer — a tananyag tanitasa a tanuléknak ne csak verbalis
maodon, hanem mindenféle szemléltet6 eszkozzel valésuljon meg. A tanulds
soran a tanulok tobb érzékszervet is hasznaljanak a tananyag elsajatitasanal.

® [Egymasra épiil6 tananyag — a tanuldk a tananyagot kisebb egységekben ismer-
jék meg, mely részek logikusan egymasra épiiljenek, kiegészitsék egymast.

® Agyermekek korahoz igazitott tananyag -minden tanulo életkoranak megfelel6
oktatast kapja.

A pedagogusi professziora torténd felkésziilés és a gyakorlati tanitas szempontjabél
kiemelkedd jelentSségli a masik didaktikai alapkérdés: Hogyan tanitsunk? Torténe-
tileg az évszazadokon at zdmmel a tanito-rendekhez kapcsolodé egyhazi iskolak-
ban a tanitas a vallasgyakorlat része volt. A 17. szazadtol egyre inkabb elterjedd
vilagi oktatasban ugyanakkor a pedagogushivatas, mint professzié az oktatok (ta-
nitok, tanarok) felkészitése intézményrendszerének kialakitasat igényelte. E folya-
matban az egyetemek és a tanitoképz6 intézmények szembesiiltek elséként azzal,
hogy a tanitds modszereit, technikajat is ki kell alakitani, az altalanos elveket és
eljarasokat célszerli meghatarozni. Comeniusra lehet e vonatkozasban ismét hi-
vatkozni, s e f6 kérdésre adott valaszaira, mint didaktikai elvekre utalni:
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Gondolkodasra nevelés — lényeges felismerés volt, hogy a tanulas ne csak ma-
golas legyen és ne a tekintélyelv hatarozza meg, hogy ki mit fogad el. Fontos,
hogy a tanulé tanuljon meg 6nalléan is gondolkodni. A tanar feladata ravezetni
a tanulédt a helyes megoldasra, 6szt6ndzni, hogy hasznaljak a sajat esziiket.

»Schola Ludus” (Az iskola mint szinjaték) — Comenius szerint a tananyagok el-
sajatitasanak hasznos eszkoze a kozos feldolgozas, dramajaték. Az érdekes tor-
ténetek el6adasaval a tanuldk nemcsak elsajatitjak a tananyagot, hanem a tor-
téneteken keresztiil, jatékos formaban megismerik a korilottik évé vilag
torvényszer(iségeit is. Szakképzési szempontbdl kiilon érdekesség, hogy Come-
nius olyan torténeteket irt a didkoknak, melyek egy-egy korabeli mesterséget
mutattak be. Amikor a tanulok ezeket megtanultak és a tobbieknek el6adtak,
komplex médon tanultak nyelvtant, szévegértést, szituacios parbeszédeket és
szokincsik is boviilt.

A didaktikai gondolkodas alapsémajat egy egyszer(i haromszoggel lehet szemlél-
tetni (1. abra), s ez lényegét tekintve az elmult néhany évszazadban nem is valto-

zott

. A hdrom egymassal kdlcsonhatasban all6 fogalom:

Tanuld

Tanar

Tananyag

Forras: Sajat abra

1. abra: Didaktikai hdromszég - alapséma

a tanuld, illetve a tanulok (osztély, csoport...);
a pedagdégus/tanar;

a tananyag.

A felsorolas szandékoltan sorrendi, illetve ok-okozati, s6t torténeti értelmezéssel

is bi

r. Valéjaban a sorrend lényeges szervezési sajatossagot jelezhet, s a harom
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tényezl eltéré sulya, térbeli jelenléte is kifejezs. Példaul a tanar-tanulé kapcsolat
a torténelem soran a mentor-tanitvany, tutor-gyamolitott kapcsolatot jelentette’.
A kozvetlen perszonalis kommunikacioé volt erre a kapcsolatra jellemzd, a taneszko-
z6k, tananyag csak eseti jelleggel (példa szemléltetése, miivek bemutatasa)
kapcsolddott a kdzvetlen verbalis kommunikacidhoz. A tananyag (mint irott, abra-
zolt, nyomtatott mii) megjelenése a kozépkorban formalddo oktatasra Uj lényeges
elemévé valt az oktatasnak. Megjelent a tankényv, ami a kdnyvnyomtatast kove-
téen a tanitas-tanulas szimbolikus eszkdzévé valt. Ezt kovetden alakult ki a,, didak-
tikai hdromszég” kifejezés is, mely sokaig az iskola és osztalyterem keretei kozé he-
lyezte el a kozvetlen és kozvetett kommunikacié szempontjabdl lényeges
tényezéket, s ezzel Gjabb 6sszefliggések elemzésére kinalt megoldasokat.

A kommunikacioé er6ssége, dominans iranya, interaktiv jellege a tanitas-tanulas
karakterét is jelent6s modon meghatarozd lett. A kozépkori alapséma jelentdsen
atalakult, ha kiilonb6z6 okok miatt meggyengiilt, vagy akar megszakadt a kom-
munikacid. Ennek kdvetkezményeit a személykozi kommunikacioé esetében viszony-
lag jol lehet érzékelni. De szintén jelentds hatassal volt a tanitas-tanulas folyama-
tara az, hogy az elmult évtizedekben egyre ,,0kosabb” taneszk6zok a tananyagok
passziv jellegét megvaltoztatva interaktiv tanuldsra alkalmassa tették. Ezzel a kom-
munikacié szempontjabol is egy sajatos ,haromszog” jott létre (2. abra), mely az

Tanulo

Tanar Tananyag

)

Forras: Sajat abra
2. dbra: Didaktikai haromszog — alapséma — kommunikacis sajatossagok

T Oduisszeusz baratjanak nevébdl [Mentor] ered a mentor sz6 jelentése: 'atyai barat, partfogd', illetve
ismert a latin eredetl tutor sz, melynek jelentése: 'gyam’, illetve 'partfogd, gyamolito, védd
személy'. Mindkét sz6 hasonlé jelentés(i az oktatasban: a mentor, a tutor olyan tanart, szakembert
jelent, aki egy témaban, egy bizonyos szakteriileten partfogéja, vezetdje, segitbje a tanulonak, hall-
gatonak.
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oktatas zart vilagat nyitottabba tette, s az iskola/osztalyterem mellett a tanulas
terét minden azt megel6z6 idészakhoz képest kitagitotta.

Az elvi alapséma az oktatas vilagaban ugyanakkor joval 6sszetettebb. Komplexitasa
els6sorban abbdl is adodik, hogy kdzosségek kolcsdnhatasaban valdsul meg a ta-
nitas-tanulds. Ha az intézményi sajatossagokra utalunk, Ggy a tanulok k6zossége
alkot tanulocsoportokat, osztalyokat, s a képzési folyamatok tanarok és oktatok
(ez a szakképzésben altalanosan hasznalt kifejezés) csoportjai vesznek részt
kiilonboz6 képzési szintereken (elméleti oktatas, gyakorlati képzés). A tananyag is
meglehetdsen valtozatos formaban jelenik meg. A hagyomanyos tankényvi meg-
jelenés ma mar nem kizarélagos, hiszen a szakképzésben kiilénosen a projekt-alapu
oktatasban a technologiai leirdsok, a mintadarabok, az informatikai eszkdzokkel
kezelhet6 multimédialis dokumentaciok az oktatas-képzés lényeges tartalmi ele-
meinek tekinthet6k. Ez a tudasforma a komplexitason tul egyre differencialtabb
formaban sajatithaté el, s a tanitas-tanulas folyamata a tanar/oktat6 szamara u;j
oktataselméleti kihivasokat jelent.

l Tanuldk

= ==

—

Forras: Sajat abra
3. dbra: Didaktikai haromszdg — alapséma — komplex elemek

Lényeges a tanulé adottsagainak, motivaciojanak ismerete, s az intézményes ok-
tatas esetében a kozosség jellege, 6sszetétele, azon beliil az egyének kapcsolatai
pedagdgiai szempontbol meglehetésen differencidltak. Torténetileg az oktatasi
szituacio meghatarozo pélusa volt, s ma is a pedagdgus (tanar/oktatd). A mai hely-
zetet is érzékeltetd 4. dbran a szaktudas, a mddszertani tudas/tapasztalat, s a ped-
agogusi beallitddas is megjelenik. Sajat élettorténetiink a mintegy masfél évtizedes
oktatasi intézményben szerzett tapasztalataink alapjan feltételezhet&en érzékel-
teti, hogy a tanulé — pedagogus kapcsolat is sokféle lehet, képes a tanulasra pozitiv
és negativ értelemben jelentds hatassal lenni. A haromszog latszolag egyszer(, ob-
jektiv pdlusa a tananyag, mely a tanuldnak elsajatitando, a pedagoégusnak
,kozvetitend6" oktatasi tartalmat jelent. E tartalom megjelenési formaja klasszikus
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értelemben véve a tankonyv, mely a tanulok szamara kifejlesztett olyan eszkdz,
melynek nyelvezete, terjedelme, fizikai kialakitasa a didaktika klasszikus elveinek
megfelel.

Pedagégusok

m Szaktudas/kultdral

odszertani tudas/tapasztalag
bedllitédas

[ 0

eldzetes tudis/
tapasztalat

beallitodas (IKT)?

.....

Forras: Sajat abra
4. abra: A didaktikai haromsz6g jelenkori értelmezéséhez

A ,didaktikai haromszg" hasznos segitség a tanitasi-tanulasi folyamat hagyoma-
nyos értelmezésének szemléltetésére. A tanitas a tanar aktiv pozicidjat feltételezi,
példaul az oktatasi tartalomhoz kapcsolodd magyarazat, levezetés, szemléltetés
a hagyomanyos tanari tevékenységekhez kapcsolédnak, mintegy instrudljak a
tanulast. A hagyomanyos tantermi, osztalykeretekben megvaldsulé tanulas ese-
tében lényeges a rendszerkozvetitd tanuldsi kornyezet, gondoljunk az iskolai ta-
nuldsban az osztalytermek, laboratériumok specidlis jellegére. A tanuldk szamara
ebben a kdrnyezetben a tanulds egy észlelési folyamat, melyben idealis esetben
létrejon az aktiv tanulds. A tanari hivatas egyik legnagyobb szakmai kihivasa az a
hatékony tanitas-modszertani felkésziilés, mely az elméleti felkésziiltségen tul
gyakorlati tapasztalatot igényel, és arra irdnyul, hogy pozitiv tanitas valésuljon
meg.

Az ezredfordulé id6szakaban ,,uj tanulas” kifejezéssel (Komenczi, 1997) a tanulasi
koérnyezet szerepének egyre jelent&sebb hatasara hivtak fel a figyelmet. E koncep-
Cié szerint a tanari instrukcio és a tanulasi kdrnyezet arra szolgal, hogy a tanulé
tudasat 6nalléan legyen képes formalni. Ezt az Osszefliggést szemlélteti az 5. abra.



Tanulo

Tanulasi program Tanulasi kérnyezet

Forras: Komenczi, 19977
5. gbra:,, Uj tanulas” koncepcionalis elemei

A konstruktivista nevelésfilozéfia hatasara formalddott az ,uj tanulds” koncepcidja
a 20. szazad végén. Ez az infokommunikacios fejlédés feliveld szakaszéban, a tav-
oktatas térnyerésének idészakaban alakult ki, felismerve, hogy a tanulasrol alkotott
tudomanyos kép térben és idében is atalakult, kitagult és ezzel jéval komplexebbé
valt. Azt is jelezte, hogy a 19. szazadban kiteljesedett az oktatasi rendszerek tor-
ténelmi modernizacioja. A tankotelezettség a fejlett orszagokban a 16-18 éves
korig kiterjedt, s bar differencialt médon az alapoktatas és a kozépfoku oktatas al-
talanossa valt, valamint a szakképzés iskolarendszerhez val6 szintén szamos meg-
oldast alkalmazo kapcsolddasa kovetkeztében a népesség egyre nagyobb hanyada
iskolaba jart. Az oktatas elméletének megujuldsa egyfeldl a tanulasba belépd né-
pesség differencidlodasaval kapcsolatban uj kérdésként vetette fel a kit tanitunk?
kérdését. Ahogy a tarsadalmi szerkezet is egyre dsszetettebb lett, Ugy az iskolaba
jarok szocidlis helyzete, s ezzel 6sszefliggésben a tanulasi motivacidja is egyre
komplexebbé valt. Mig a magasabb presztizsértékl oktatasi intézményekbe
torténd tovabbtanulas versenyhelyzetet teremtett, ennek ellenpdlusaként a tan-
kotelezettségnek csupan éppen eleget tévék, az alacsony motivaciéval rendel-
kezék, s a hatrannyal rendelkezék esetében az iskolai teljesitmények alakulasara
egyre inkabb hatassal voltak és vannak a ,hozott hatranyok”, s ezek korszer(i méd-
szerekkel torténd kezelése. Ma mar az oktatasszocioldgia, s altalanosabban a szo-
cioldgiai szemlélet hatasara a tanuldk megismerése, az iskolai teljesitményiiket
befolyasolé hatranyok ismerete és felismerése hatassal van a pedagdgus tan-
anyagvalaszto és kozvetits szerepére, valamint moédszertani kulturajara. S ezzel a
kovetkezd kérdéshez értiink: Ki tanit? A pedagdgus hivatas torténelmi fejlédése
éppen az oktataselmélet diszciplina formalédasaban érzékelhet6 szemléletesen.

2 Az 4bra részlete utalas Mandl, Reinmann-Rothmeier (1995). Unterrichten und Lernumge-
bungen gestalten. Ludwig Maximilians-Universitat Miinchen. Institut fiir Padagogische Psychologie
und Empirische Padagogik, Lehrstuhl Prof. Dr. Heinz Mandl, Forschungbericht (1995. 60. sz., 28. old.)
kozleményére.
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A nevelés és tanitas iranti elkotelezettség lényeges, de nem elégséges feltétele a
pedagogussa valas folyamataban. Sziikséges ugyanakkor a tanari professzié spe-
cialis ismereteinek elsajatitasa, mely folyamat elméleti hatterét tobb diszciplina,
igy az oktataselmélet tételeinek elsajatitasa tamogatja. Vagyis a didaktika kozép-
korban megfogalmazott, s ma is aktualitassal bird alapkérdései: Mit tanitsunk, s ho-
gyan tanitsunk? a korszer(i oktataselmélet altal a 20-21. szazadban kiegésziiltek a
Kit tanitsunk, s ki tanitson? mély 0sszefliggéseket felvet kérdéseivel.

1.3. Uj kérdések az oktataselméletben

Természetesen lehet még tovabbi kérdéseket is felvetni, példaul a hol tanitsunk,
milyen eszkdzokkel tanitsunk? E kérdésekkel a studium keretei k6zott foglalkozunk,
s a téma aktualitasat mind a tanarképzés miegyetemi sajatossagai, mind pedig az
elmult években atélt, s napjainkban is érzékelheté pandémia indokoltta is teszi. A
vilagjarvany okan az elmult két évben az online tanitas-tanulas a hiperhype ismert
tendenciait is meghaladva megkeriilhetetleniil a hagyomanyos tantermi oktatas
alternativajava valt a tavolléti oktatas kényszerszer(i és gyors bevezetése soran. Ez
az alternativa mar joideje ismert volt, azonban az Uj tdmeges tavolléti oktatas a
problémat értelemszertien elStérbe allitotta. Bar a Hybrid Pedagogy? az elmult év-
tizedben kifejezetten az amerikai pedagogiai gondolkodas egyik karakterisztukus,
a digitalis pedagdgiaval komplexen foglalkozd kritikai iranyzatava valt. Critical Digi-
tal Pedagogy cimmel 2020-ban megjelent tanulmanykotetiikre azért kell kiilon is
hivatkozni, mert a COVID-jarvany idején kiilonésen népszer(ivé valt. A mar kozel
egy évtizede Uj fogalomként egy online portal altal bevezetett Hybrid Pedagdgia
olyan kritikus, a digitdlis pedagdgia jelenségének felszines kezelésével kapcsolatos
fenntartasokat markansan megfogalmazo nézeteket, tapasztalati ismereteket fog-
lal keretbe, mely megkdzelités kiilondsen a neveléstudomany kvantitativ elem-
zésével foglalkozok szamara jelenthet referenciat.

Napjainkban a jelenléti és tavolléti oktatas online tdmogatassal megvalosuld
formait is ,hibrid" kifejezéssel illetjiik. A szé az Uj és a hagyomanyos egyiittesére
utal, feltételezhet&en a technoldgiai fejlédés legujabb gépjarmiitechnikai megol-
dasara utalo kifejezéssel.

3 Jesse Stommel talan az egyik legismertebb, a k6zosségi médiaban aktivan kommunikalo oktatd-ku-
tatd-fejleszté amerikai pedagogus, aki Paulo Freiere kritikai pedagogia-elméletére alapozva, azt a
XXI. szazad elejének kihivasait érzékelve egy évtizede hozta létre a Hybrid Pedagogy elektronikus
portalt, valamint a Digitalis Pedagogia Laboratoériumot (Digital Pedagogy Lab) az University of Col-

kritikajara fokuszal. bévebben: https://hybridpedagogy.org (let6ltve: 2022. augusztus 15.)

21. |



Kozel masfél évszazadon at avantgardnak tiint a Mi lesz veled iskola? kérdése. Bar
mintegy fél évszazada mar markansan megfogalmazodott, hogy az intézményes
oktatéssal szemben radikalisan érdekeiket érvényesitd tarsadalmi csoportok az
miskolatlanitas” lehet8ségének felvetésével (/llich, 1971) a hagyomanyosan zart,
erdsen centralizalt és tradicionalis intézményi oktatas alternativajat keresik. Az el-
mult két évben az online térbe kényszeritett alapiskolaztatas dilemmaja érzékel-
het&en dssztarsadalmiva valt. Bar ebben a térténetben a hibrid megoldasok csupan
epizéddnak tlinnek, s jelenleg inkabb az ellenérveket megfogalmazok szamara adnak
referenciat, az kétségtelen, hogy egyre erésebben érvényesiil az a hallgatélagos
konszenzus, hogy a hagyomanyos zart, osztalytermekben megvaldsulo oktatas tra-
dicionalis formaban hosszabb tavon nem lesz fenntarthato. A jelenkori torténések
ugyanakkor szemléltetik azt is, hogy a tanulas alapvet&en olyan tarsas tevékeny-
ség, melyben a kozosségi lét alapvetSen igényelt létforma. S bar éppen a tanulok
részérél fogalmazodik meg az iskolai kozosségekben valé mielébbi visszatérés igé-
nye, erre a jarvany sajatos miikédési mddja, a hullamok jellegének valtozasa
érzékelhet hatassal van. igy az oktataselmélet keretében stratégiai szempontbél
felvethet6k a Mi lesz veled iskola? mellett a Miként kezeljiik a bizonytalansdgot? so-
kunkat foglalkoztatd érzékeny kérdése is.

Ahogy a modern oktatasi rendszerben egyre inkabb differencidlodott az intézményi
szerkezet és Ujabb funkciok jelentek meg, tgy valt diszciplinaris sajatossagga az,
hogy milyen képzés keretében valosul meg az oktatas. Torténetileg a szakképzés
viszonylag koran megjelent a kézmlves képzésekhez kapcsolédott, azonban a 18-
19. szazadban ezek a térekvések elsésorban a gazdasag és az ipar korszerdsitésével
6sszhangban az oktatasi, elsésorban kozoktatasi rendszertél szervezetileg is elkii-
[oniiltek. A 20. szazad elsd felében hatalmas méretiivé formalodott a szakképzési
rendszer, melynek specidlis oktatds elméleti vonatkozasait, kiilondsen a szakmai
tanarképzés keretei kozott feltétleniil részletesen is at kell tekinteni. A kvalifikacios
rendszerek torténeti fejlédése ezért is lényeges oktataselméleti 6sszefliggésekre
hivja fel a figyelmet. Ezért is a hagyomanyos oktataselméleti-modszertani meg-
kozelitések mellett lényeges a szakképzési gyakorlattal kitlintetett modon foglal-
kozni. A valtozasi folyamat lényegét érzékelteti a koznyelvben is sokszor elhangzé
dualis szakképzés kifejezés, mely a képzéssel kapcsolatos igényeket, a képzési fo-
lyamatok és szinterek kiilonbdzéségeit, valamint a tanitasi-tanulasi folyamatban
a gyakorlati sajatossagokat minden mas képzési formatol eltéré6 médon fogal-
mazza meg. Kezdetekben a szakmak fejlédésére az volt a jellemzd, hogy az elméleti
oktatas (pl. mérnoktanarok képzése) tartalmi és modszertani szempontbdl is dif-
ferencialodott. A szakmak atalakuldsa, kiilondsen az uj technoldgiak térhoditasa
ugyanakkor a hagyomanyos kézmdives szakmak mellett egyre nagyobb aranyban
hozott létre olyan kvalifikaciokat, melyek az informatikahoz, robotikahoz, halozati
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megoldasokhoz kapcsolédva magas intellektualis gyakorlati tevékenységet fel-
tételeznek a szakmak gyakorlasa soran.

Végiil az oktataselméleti diszciplinaris sajatossagok soraban feltétleniil kell fog-
lalkoznunk azzal, hogy Magyarorszagon a szakmai tanarképzés legrégebbi és
legjelent&sebb egyetemi szintli képzése a Miiegyetemhez kotddik. Az 1870-es évek
elején E6tvos Jozsef kultuszminiszter kezdeményezésére kapta meg a Mliegyetem
az egyetemi rangot és az 1848-ban mar kovetelt hivatalos elnevezést, mellyel
egyidében a szakmai tanarképzés intézményesiilése is a felsGoktatasi intézmény
keretében valosult meg. Immar tobb mint 150 éve zajlik egyetemiink keretei kozott
mérndktanari, kozgazdasz-tanarok és szakoktatok képzése kiilonbozd szakiranyo-
kon. A szakmai tanarok képzése az elmult masfél évszazad alatt szdmos karon és
intézeti, tanszéki keretek kozott valosult meg, folytonossaga megkérdéjelezhe-
tetlen. Jelenleg a BME Gazdasag-és Tarsadalomtudomanyi Karanak keretén beldil
az 1961-ben létrehozott Mliszaki Pedagogiai Tanszék a képzés gazddja, kdzel négy
és fél évtized elteltével indult Ujra 2022 6szén a parhuzamos nappali tagozatos
szakmai tanarképzés.

A tanszék torténelmi f6 profilja a szakmai tanarképzés, mely az elmdult évtizedek-
ben alapvetden 2-3-4 szemeszteres levelezd képzés keretei k6z6tt valosult meg.
Utalni kell ugyanakkor arra is, hogy 1993-at kdvetSen a tanszék keretei kozott épiilt
ki a legnagyobb kozoktatas vezet8i tovabbképzési rendszer, a négyszemeszteres
szakirdnyu tovabbképzés, melynek elvégzése feltétele az intézményvezetSi meg-
bizasnak.
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2. A NEVELES ES A PEDAGOGUS MINT NEVELO

A legtobb embernek hatéarozott elképzelése van arrél, mi a nevelés, hogyan
kell(ene) nevelni. Ezek az elképzelések nagyrészt sajat pozitiv és negativ iskolai,
csaladi tapasztalataikon alapulnak. Nemcsak a csalad, az iskola vagy a szakképzés
végez tudatos, célzott nevelést, hanem a felnéttekben is tudatosulnia kellene,
hogy életiink végéig neveljik egymast: a vezetd a beosztottat, az ligyndk az ligyfe-
lét, a hazastarsak és a munkahelyi kollégdk egymast, a gyermekek a sziileiket, a
vloggerek a kdvetdiket és igy tovabb. A pedagdgia szakteriilete, illetve a nevelés-
tudomany évszazadok éta gydijti, rendszerezi, tovabbfejleszti és dokumentalja a
nevelésrél felhalmozddott ismereteket. Ezek tobbek kozott szakkdnyvekben, tan-
konyvekben és mas tudomanyos-szakmai informaciéforrasokban férheték hozza.
A kotet e fejezete is egy ilyen forrasként kivan szolgalni. A szakmai tanarok szamara
relevans, szakirodalmi forrasokon alapulo, bevezetd ismeretek szintézisére toreke-
dett tobbek kozott a nevelés mibenlétérdl, tipikus nevelési felfogasokrél és
moddszerekrél a teljesség igénye nélkiil, valamint gorcs6 ala veszi a pedagogust,
mint nevel6t.

2.1. Pedagégia és nevelés, nevelési felfogasok

A pedagdgia magdaban foglalja a nevelés elméletét és gyakorlatat. A pedagdgia sz6
gorog eredetdi, és annak a rabszolganak az elnevezésére (paidagogosz) vezethetd
vissza, aki a gyermekeket az iskolaba kisérte (,gyermekvezets") és aki a gyermek
szellemi épiiléséért, fejlédéséért (neveléséért) is felelds volt.

A nevelésnek, mint az ember céltudatos alakitasanak a torvényszeriiségeit kutatja
tudomanyos mddszerekkel a tudomanyos pedagdgia (neveléstudomany), illetve
a szlikebb kategoriaju neveléselmélet. A tudomanyos pedagogia, mint 6nallo disz-
ciplina létrejottét 1779-re, az els6 egyetemi tanszék Halle varosaban torténé mega-
lapitasanak évére dataljak (Kron, 1997), bar rendszerez§, pedagogiai jellegli me-
géllapitasok az antik vilag filozéfusaitol és teolégusaitdl kezd6dben a korabbi
korokbol is fennmaradtak (vo. Fehér, 2009, Petrikés, 1997).

A pedagogiai diszciplina, illetve a nevelés fogalmanak differencialédasaval uj, vi-
szonylagosan 6nallo, specidlis részteriiletek alakultak ki. Példaul a nevelésen beliil
az ismeretelsajatittatasra fokuszalo , oktatas” és a kompetenciafejlesztésre kon-
centralo , képzés” fogalmak megkiilonboztetésével (6. abra) érthetjiik meg az ok-
tataselmélet (didaktika) és a szakképzés-pedagogia viszonylagos diszciplinaris
onallosulasat. A differencidlédas kovetkeztében a mai neveléselmélet és neveléstan
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els6sorban a nem oktatas- és képzés-jellegli neveld tevékenységgel foglalkozik
hangsulyosan és részletekbe menéen (mint példaul az osztalyfénoki munka vagy
a tanuldk jellemformalasanak és fegyelmezésének kérdései). A neveléstant az k-
lonbozteti meg a neveléselmélettdl, hogy nemcsak a nevelés elméletét, hanem a
gyakorlatat is tanulmanyozza.

szakképzés

Forrés: Magyar, 2001 nyoman
6. dbra: A nevelés, oktatds, képzés és szakképzés komplex viszonyrendszere

A differencialodasi folyamat tovabbi teriiletek 6nalldsulasaval és uj fogalmak in-
tegralodasaval ma is tart. Példaul aktualisan egy tobb éve zajlé vilagjarvany ta-
pasztalataival a hatunk mogott és a jarvany alatti nevelés-oktatas sajatossagainak
kutatasi eredményeit ismerve, megalkothatnank akar a ,Pandémia pedagogia” fo-
galmat és Ujkelet( diszciplinaris teriiletét is. Tovabb noveli a differencialodasi fo-
lyamat komplexitasat, hogy a vizsgalédasba mas, ,szomszédos" vagy tavolabbi
szakteriiletek (példaul a pszicholdgia, filozdfia, szocioldgia, informatika, szerkezet-
integritas vagy akar az épitészet) relevans ismeretanyagat is integralhatjuk, mert
az interdiszciplinaris megkozelités a jelenségek szélesebb korli megértéséhez és a
felmeriilé problémak érvényesebb megoldasahoz vezethet.

Maga a nevelés fogalma, értelmezései és megvaldsulasanak jellegzetességei tor-
ténetileg és tarsadalmilag is meghatarozottak. Gondoljunk példaul a spartai al-
lamban vagy a XX. szézadi tarsadalmakban végzett nevelési tevékenységek saja-
tossagaira! Ezek eltéréseinek és hasonlosagainak vizsgalata tobbek kozott a
neveléselmélet, a neveléstorténet vagy az dsszehasonlité pedagogia targya.

A torténelmen végig vonuld és az elemeiben ma is parhuzamosan jelen lévé ne-
velési felfogasokat Fiizi Beatrix (2016) két szélsGséges — a nevelést ,idvozitének”
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tartd és a nevelést ,artalmasnak” gondolé - szemléletmod kozé tartja besorolha-
tonak, és a két véglet kozotti arany kdzéputat nevezi ,természetes” nevelésnek.

Az ,idvozit6"” nevelés koncepcidi szerint a nevelés teszi alkalmassa a neveltet a
legf6bb jo, az lidvOsség megszerzésére, azaz Isten orszaganak elérésére, ezért az
ilyen nevelés feltétlenil sziikséges, - szerintiik akar er6szakkal is végrehajthato.

A nevelést ,artalmasnak” gondolé ,nevel6” nem nevel, mert az ,csak artana”, ha-
nem hagyja, hogy a nevelend6 maga dontse el, mi jé neki, és engedi, hogy azt meg
is tegye, azaz beavatkozas nélkiil hagyja kibontakozni a nevelendé személy szemé-
lyiségét. Kérdés, hogy vajon a nevel6 engedje-e egy destruktiv hajlami személyiség
destruktiv magatartasat is érvényre jutni.

Az egyik legnagyobb hatasu és koztiszteletnek 6rvendé magyar neveléstudds, Fi-
néczy Erné (1860-1935) tudomanyos alapossaggal kidolgozott nevelési tanai sze-
rint a nevelés célja ,az egyént arra képesiteni, hogy a jot szabad akarattal megtegye
mind az egyén, mind a tarsadalom tokéletesedése érdekében”, és A j6 az, ami a
tokéletes isteni akaratnak, mint értékmérének megfelel, vagyis ami az embert kéze-
lebb hozza ehhez a legt6kéletesebb isteni akarathoz, amitehat ... az embert azza teszi,
aminek a sz6 legnemesebb értelmében lennie kell" (Findczy, 1937, 39, 40; Németh,
2014).

Finaczy felfogasa Flizi koordinata-rendszerében elsé latasra az ,iidvozit6" nevelés
szemléletmddjahoz allna kozel, azonban mivel a szabad akaratbol, kényszerités
nélkiil végzett cselekvést hangsulyozza, korantsem nevezhetd szélséséges, , lidvo-
zit6" nevelésnek, s6t a személyiség pozitiv cél érdekében torténd, szabad akaratu
kibontakoztatasanak koncepcidjahoz kozelit. Findczy szemléletmddjanak elemei
ma is élnek az egyhazi iskolak nevelési elveiben.

A mult szazad masodik felének népszer( rockegyiittese, a ,Pink Floyd” ,Fal” cim(
lemezén (The Wall, Another Brick in the Wall, 1979) a nevelést ,artalmasnak” tarté
(antipedagdgiai) felfogasmaodot képviseli, amely tobbek kdz6tt Ekkehard von Brau-
miihl és Heinrich Kupffer nevéhez flizédik. A ma is él6 reformpedagoégiai mozgal-
mak torekvéseiben, amelyek a nevelt 6nkibontakozasanak segitését hangsulyozzak,
jelenleg is megtalaljuk az alapvetSen Jean-Jacques Rousseau-tol (1712-1778) szar-
mazo elmélet és szemléletmod elemeit, de nem széls6ségesen. Rousseau legje-
lent&sebb pedagdgiai miive 1762-ben jelent meg ,,Emil, avagy a nevelésrél” cimmel
(Magyarul olvashato: Rousseau, 1911).

A széls6séges ,idvozitd” és ,artalmas” nevelés koncepcioi kozotti ,arany kozépu-
tas” ,természetes” nevelési szemlélet szerint:

+Aviselkedésiink természetes kdvetkezményeként jelentkezs reakciok nevelnek ben-
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niinket. Ezek kdz6tt olyan reakciok is vannak, melyek tartalmaznak némi agressziot.”
(Fizi, 2016, 10. old.)

A szakirodalomban ezen kiviil még sokféle nevelésértelmezést talalunk (Babosik,
2004; Zrinszky, 2002).

2.2. Nevelési célok és értékek

Az egyes szerz6k kiilonféleképpen definidljak a nevelést. Ezek az értelmezések al-
talaban a célja(i) fel6l kzelitik a nevelést. ime néhany példa:

e, Anevelés az a tevékenység, mellyel valaki(k) (alapesetben: a felnéttek) ugy ki-
vannak hatni masokra, (alapesetben a felnévekvékre), hogy azok optimélisan
fejlédjenek, megerdsddjenek abban, amit neveldik kivanatosnak tartanak, és
maradanddan valtozzanak meg mindabban, ami nevel6ik szerint nem kivanatos.”
(Zrinszky, 2002, 14. old.)

® A nevelés lényege a nevelt személyiségét értékekkel felruhazni, értékessé for-
malni, tovabba a benne rejlé értékeket kibontakoztatni.” (Fiizi, 2016, 12.old.)

® Fehér Katalin (2009) szerint a nevelés ,olyan értékatado, értékrendszert kiala-
kito, fejleszté folyamat, melynek célja, hogy az egyént életfeladatai megoldasara
képessé tegye”.

® Gombocz Janos (2007) értelmezésében a nevelés a személyiség valtoztatasa,
annak érdekében, hogy konstruktiv éntevékenységben nyilvanuljon meg. Az
ontevékenység sajat akaratbol fakado viselkedés, sajat akaratbol végzett te-
vékenység, melyet bels6 motivaciok 6sztonoznek. (Ismerteti Fiizi, 2016, 13.
old.)

® Babosik Istvan integrativ nevelési koncepcioja (2004) az értékkozvetitésen és
a személyiség kibontakoztatasan kivil a leglényegesebbnek a neveltnek a tar-
sadalom hasznos tagjava valasat tartja, azaz hangsulyozza a nevelésnek a szo-
cializacio folyamatahoz valé hozzajarulasat.

Fehér Katalin (2009) a szocializaciot tarsadalmi lénnyé valasként kilonbozteti meg
a neveléstdl, mint tarsadalmi lénnyé tételtél. Az iskoldn kiviil a szocialis erék bir-
tokosaiként (Ftizi, 2016) kell tekinteniink a csaladot, a sportmozgalmakat, az ifju-
sagi szervezeteket, az egyhazakat, a médiat és a felnétt tarsadalmat. Ebben a szo-
cialpedagdgiai megkozelitésben a nevelés: kommunikacio, és a pedagoégianak ez a
része a kommunikaciétudomany relevans ismereteit is felhasznalja.

A nevelés célja, amelyet Fiizi a nevelt személy értékekkel valé felruhazasaként, az
értékek elsajatittatasaként hatarozott meg, Babosiknal egy altala alkotott specialis
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fogalom, a konstruktiv életvezetésre, mint legfébb értékre valo térekvés formaja-
ban jelenik meg. Vegyiik észre, hogy ez a 2. definiciéban szerepl6 nevelési célt, az
életfeladatok megoldasara vald képessé tételt is magaba foglalja!

Akonstruktiv életvezetés, mint legfébb érték kialakitasa a nevelés céljaként Babosik
Istvannal konkrétabban az ,autoném szabalyozasu, k6z6sség- és 6nfejleszté maga-
tartds- és tevékenységformak” kialakitasat és megszilarditasat jelenti (Babosik, Mezei,
1994, 43. old.), azaz a nevelt felel6ssége 6Gnmagan kiviil masokra is kiterjed.

A nevelt altal vallalandd, elsajatitandd kdzosségi és egyéni értékek kozil a k6z6s-
ségi értékek Babosik és Fiizi elméletében a

e Szellemi, fizikai, kozéleti munka

e Ertékdvo magatartas, vagyis a kozdsség szellemi, kulturdlis és természeti ér-
tékeinek védelme, 6vasa

® Segit6készség, karitativitas

® Fegyelmezettség (az egyiittélés szabalyainak ismerete, alkalmazasa).
Egyéni értékek pedig az

® Intellektudlis és mivel6dési tevékenység

e Esztétikai tevékenység (6nmagunk és kérnyezetiink karbantartasa)

® Az egészséges életmdd normait kdveté magatartas.

A torténelem folyaman a tarsadalmak a fenntartasukat szolgald, leginkabb élet-
képes embereszményt tlizték ki a nevelés céljaul. Tarsadalmi szinten ezt altalaban
olyan dokumentumok szabdlyozzak, mint hazankban a Nemzeti Alaptanterv
(NAT), az iskolak szintjén pedig tobbek kozott a helyi tanterv, az iskola pedagogiai
programja, (a szakképzésben szakmai programja, /képzési programja/, program-
tantervei) és hazirendje.

Osszefoglalasképpen Fehér Katalin (2009) gondolatai alapjan: A nevelési célban
mindig megfogalmazodik egy értékrendszer, melyhez ember- és életeszmény
kapcsolédik. Ertékrendszerek példaul a hagyomanyos keresztény értékrend vagy a
fogyasztoi értékrend. Az értékek olyan alapelvek, amelyek kifejezik, hogy az adott
tarsadalomban mit tartanak kivanatosnak és fontosnak, masszoval: vélekedés
arrol, hogy mia jo, arossz, a helyes vagy a helytelen. Az értékek szorosan 6sszefiig-
genek a normakkal, amelyek a viselkedés szabalyait foglaljak magukba.

A nevelt személyiségének formalasarél, amely, mint lattuk a nevelés-definiciok-
ban, a nevelés lényegi folyamata, még nem esett sz6 részletesebben. A kdvetkez6
alfejezet ezt a folyamatot veszi gércsé ala.
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2.3. A neveléssel fejleszthet6 személyiségréteg

A nevelés folyamatanak kiindulépontja az eddigiekbdl kdvetkezéen egy kiils6leg
motivalt személy, a folyamat kivanatos végpontja pedig a belséleg motivalt, 6n-
tevékeny személy, aki a kivant kozosségi és egyéni értékeket belsévé tette (interi-
orizalta) és 6nszabalyozo jellemként viselkedik.

Babosik (2004) , haz-modellje” (amelyet Fiizi Beatrix (2016) adaptalt a szakmai
tanar-képzés neveléstanaba) szerint a nevelés folyamataban a nevelt személyi-
ségének harom rétege (az erkdlcsi magatartast szabalyozo feltételrendszer) érin-
tett. Ezeket egy haz f6 részeiként: alapként, tartofalakként és tetészerkezetként
képzelhetjiik el (7. abra). Az alap a személy velesziiletett, biologiai adottsagait jel-
képezi, amelyen (ugyanugy, ahogy egy haz atalakitasakor az alapozason a legnehe-
zebb valtoztatni,) a neveléssel nem tudunk sokat valtoztatni. A tartofalak szimbo-
lizaljak a személyiségnek az Ugynevezett ,szervez-végrehajtd” sajatossagait, ezek
elemei az ismeretek, jartassagok, készségek, képességek. Kognitiv irdnyitas alatt
allnak, ezért oktatassal, képzéssel fejlesztheték. Ezzel szemben a tet8szerkezet, az
,0sztonz6-regulald” sajatossagcsoport elemei a magatartas és cselekvés moz-
gatdrugdi, inditékai, ezért ez a sajatossagcsoport a nevelés legf6bb ,terepe”. Ez a
sajatossagcsoport hatarozza meg, hogy ismereteinket, képességeinket milyen (pél-
daul konstruktiv vagy destruktiv) célok elérésére hasznaljuk.

8 Y
A magatartas és cselekvés
<: mozgatérugdi, inditékai
Osztdnzé — reguldlé Neveléssel fejleszthetsk
sajatossagok \. J/
( A tajékozottsdg, a
felkésziiltség alapjat
= 2 jelentd ismeretek,
Szervezd - végrehajto i
) |  jartasssgok, képességek
Oktatdssal - képzéssel
\_ fejlesztheték
g ™
A fejlesztd, neveld hatasok
S | M ensaiidents
velesziiletett jellemzék
. J

Forras: Fiizi, 2016 nyomén
7. abra: A magatartdst szabalyozo tényezbk és szervez6désiik



A ,haztet8", azaz az 6sztonz6-reguldlo sajatossagcsoport a meggydzédésekbdl,
példaképekbél, életvezetési modellekbél és a szokasokbol épiil fel (8. abra).

Meggybzddések

Példaképek,
életvezetési modellek

Szokasok

Forrés: Fiizi, 2016 nyoman
8. dbra: Az 6szt6nzé-requlald sajatossagok rendszere

A szokasok, rutinok neveléssel torténd kialakitasa és formalasa a kisgyermekkori
fejlédés szempontjabdl (kb. 10 éves korig) nagy jelentéségli, mert ezek automati-
kusan iranyitjak a tevékenységet, viselkedést, és biztonsagérzetet adnak a gyer-
meknek. Beidegzéssel, gyakorlassal sajatittathatok el.

A példaképek és életvezetési modellek (példaul a valasztott szakmat (iz6k élet-
madija) is nagy hatassal lehetnek a személyiség fejl6désére, mert viselkedési mintat
nyujtanak. Ilyen modellek kialakithatok vagy tovabbfejleszthet6k a modellértékii
személlyel kozosen végzett tevékenykedtetés folyaman.

A megqy6z6dés belsévé tett, tudatos norma.

Serdiilékoru gyerekeknél, felsé tagozattol kezdve érdemes tudatosan toérekedni a
meggy6z6dés formalasara neveléssel példaul érveléssel, tények és bizonyitékok
megismertetésével vagy 6nallo kutatdmunka végeztetésével.

A nevelés végpontjanak, mint célnak az elérése a tervezéssel kezd6d6 ut végig ja-
rasa, melynek soran a kivant értékeket a nevelt apré lépésekben, fokozatosan épiti
be (interiorizalja) a személyiségébe. Ezt a folyamatot tobbféleképpen is lehet
modellezni (Fiizi, 2016).

® Aszocialis tanuldas modellje szerint kisgyermekeknél az értékek belsévé tétele
a leggyakrabban azzal kezdédik, hogy a gyermek a jutalomért, dicséretért stb.
koveti egy tekintélyszemély szabalyait, vagy mert szeretné elkeriilni a biinte-
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tést. Ezt nevezziik behédoldsnak. Ha kdvetkezetes a neveld direkt hatdsszer-
vezése, akkor ez a fajta, behaviorista nevelés helyénvalé a kisiskolas kor végéig.
Bar a gyermek tudatosan azonosul a nevel6 altal képviselt értékekkel, mégis
eléfordul, hogy azokkal ellentétesen cselekszik. Ezért fokozatosan az indirekt
hatasszervezésre ajanlatos attérni, és sok beszélgetés, vita, kritikai elemzés
szervezésével célszer( segiteni a neveltet, hogy értelmileg, érzelmileg is elfo-
gadja, és ezen a legmagasabb szinten bels6vé tegye a nevelés altal kivant ér-
tékeket.

Egy masik modell - Csikszentmihalyi Mihaly (2001) flow elméletére alapozva -
azt emeli ki, hogy ha egy érték elsajatitasahoz pozitiv érzelmek (pl. a flow vagy
flowhoz kézeli élmények) két6dnek, az megkonnyiti az érték belsévé tételét,
ami elfogadod, oldott, a tanulasra torténé zavartalan koncentraciét biztositd
légkorben valdsithatd meg hatékonyan. Ez az élményalapi megkozelités ko-
runk élménytarsadalmaban mind gyermekek, mind felnéttek esetében célra-
vezetSnek bizonyul (Feketéné Szakos, 2014; Feketéné Szakos, 2022).

A harmadik, az el6z6h6z hasonlé modell — a nevelés katarzis elmélete - Gom-
bocz Jénos (2007) szerint abbol indul ki, hogy kiildnésen az erkdlcsi nevelés
terén a raciondlis magyarazatok mellett vagy helyett egy katartikus élmény
elsépré érzelmi ereje mutathat ra annak fontossagara (Ismerteti Fiizi, 2016
25). llyenekre lathatunk kreativ példakat tobbek k6zott a nagy siker(i ,Holt
koltSk tarsasaga” cimd filmben.

A nevelés mint kélcsénds strukturavaltoztatas. A fonti harom, Fiizi Beatrix altal
valogatott modellhez negyedikként hozzatehetjiik a konstruktivista ismeret-
elméletbél (Glasersfeld, 1995; Feketéné Szakos, 2002, Feketéné Szakos, 2014)
levezethetd modelliinket is. A témaban Nahalka Istvan (2013) is kozzétett el-
méleti fejtegetéseket. Sajat ismeretelméleti kutatasaink szerint az értékek
személyiségbe torténd beépiilését, illetve az adott érték fogalmanak a megal-
kotasat egy szubjektiv konstrualé folyamatként is értelmezhetjiik, amelynek
végeredménye nem biztos, hogy megegyezik a nevel6 elképzelésével. A nevelt
meglévé fogalomrendszeréhez, értékrendszeréhez valé kapcsolodas sikerét
sokféle tényez6 befolyasolja, tobbek kozott az, hogy a meglévé kognitiv és
emotiv rendszer strukturalisan kompatibilis-e a beépitendd értékkel. A meg-
lévé struktarat az élettorténet (tapasztalatok), illetve a nevelt tanulastorté-
nete (el6zetes ismeretei) hatarozzak meg, és az érték beépitése egyénenként
eltérs, onszervezé folyamat. Ezt a nevel6 nem tudja elvégezni a nevelt helyett,
legfeljebb kedvezé feltételeket, kdrnyezetet teremthet hozzd, példaul a cél
elérése érdekében megfeleld tevékenykedtetés megszervezésével. Egy angol
kézmondas szerint , A lovat elvezetheted a foly6hoz, de nem veheted ra, hogy
igyék”. A nevelés perturbaciot (zavart, meglepetést, aha-élményt, meghok-
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kenést, katarzist /ld. az el6z6 modellt/, elgondolkodast) valthat ki a nevelt
személy kognitiv és emotiv strukturaiban, példaul el6zetes ismereteiben, ami
végs6 soron a meglévé fogalom- és értékrendszer kiszélesedéséhez, esetleg
teljes struktaravaltashoz, atrendez6déshez (Uj szemléletmod, értékrendszer
kiépiiléséhez) vezethet. Ez utobbit nevezziik atkeretezésnek (,reframing”). Lé-
nyeges szerep jut a nevelé és nevelt kapcsolatanak, mert a nevelés folyamata
kolcsonos strukturavaltoztatasok sorozata a kommunikacio soran, azaz a ne-
velt is visszahat a neveldre.

2.4. A nevelés hatasrendszere és modszerei

Babosik (2004) kétféle nevelési hatasrendszert kilonboztet meg:

Direkt hatasszervezés: ha a neveld kdzvetleniil irdnyit, kizardlag & a nevel6 hatas
forrasa. Kisgyermekeknél alkalmazhaté hatasosan, akik a nevel6t még feltétlen
tekintélyként fogadjak el. Serdiil6kortdl kezdédden ellenallast valthat ki a n6-
vendékekben (bumerang effektus). A pedagégusnak kisgyermekeknél sem sza-
bad visszaélnie a gyerekek tekintélytiszteletével, hanem gondos 6nreflexidval
ajanlatos ellendriznie sajat nevelési tevékenységét.

Indirekt hatdsszervezésnél nem a pedagdgus, hanem a kortarsak és/vagy a fel-
adatok a neveld hatasok forrasai. A nevelési cél elérésének érdekében a nevel6
vagy relevans feladatokat ad, vagy lehetévé teszi a nevelend6 személy kortar-
sakkal valo kozos tevékenykedését. A neveld hatasok igy nem a tekintélytél
valo feltétlen elfogadassal érvényesiilhetnek, ami ellen a serdiilék mar lazad-
nak, hanem egyenrangu tarsakkal k6zosen szerzett tapasztalatokbol, mérlege-
léssel szlirheték le. Kamaszkortol kifejezetten ajanlatos az alkalmazasa.

A nevelés modszerei mind direkt, mind indirekt hatasrendszerhez hozzarendelheték.

A f6 modszereket a személyiség 6sztonzé-regulald sajatossagcsoport részeihez
kapcsolva mutatjuk be Babosik (2004) és Fiizi (2016) felosztasa alapjan.

A szokdsok formalasanak modszerei:

Kovetelés

Gyakoroltatas

Segitségnyujtas

Ellenérzés (pl. az egylttmiikodés ellendrzése)

Osztonzés
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1. A kévetelést magatartas- és tevékenységformakra vonatkozdan, elvarasként fo-
galmazza meg a neveld. A kdvetelményszintet a névendékek fokozatosan kozelitik
meg.

Mind a tulkovetelés, mind az alulkovetelés kertilendé.
A parancsnal, utasitasnal, tiltasnal célravezetSbb a kérés és a tanacsolas.

Indirekt hatasszervezéssel a kdvetelést a kortarsak is megfogalmazhatjak tarsuk
felé példaul a fegyelemre vonatkozdan olyan helyzetekben, amikor kdlcsonds
fliggbségi-felelésségi viszonyrendszer all fenn kozottik.

2. Gyakoroltatas: lehetGséget teremt a kivant magatartas vagy tevékenység ismét-
lésére. Indirekt hatasrendszerbe is agyazhatd (pl. tanuloparok szervezése a szocialis
készségek fejlesztésére).

3. Segitségnydjtas: a nevelt elakadasokon valé atjutasanak tdmogatasa a kdvetel-
mények teljesitése soran. J6 hatassal van a tanar-diak viszonyra (pl. aktiv hallgatas,
visszatiikrozés).

4. Ellendrzés: a kivant magatartas- és tevékenységformak elsajatitasat mind a
pedagdgus, mind a kortarsak ellendrizhetik. Példaul az egylittm(ikodésrél a tanar
és a csoporttagok is adhatnak visszajelzést, segithetik az 6nellendrzés kialakitasat
(indirekt hatasszervezés).

5. Oszténzés: eszkdzei a jutalmazas, dicséret (elismerés), biintetés, elmarasztalas.
Elfogadd légkdrben hiteles! A nevelt ismeretén alapuljon! Ne a személyre, hanem
a tevékenységre iranyuljon! A k6z6mbdosség nevelSi hiba. Mint minden nevelési
maodszer, legyen egyénre szabott, a diak életkorahoz, fejlettségéhez stb. igazodd!
Az erésségeket emelje ki, ne a képességekre, hanem az eréfeszitésre iranyuljon! A
targyi eszkdzokkel valo jutalmazas, példaul sportversenyeken valo részvételért ér-
tékes felszerelés, Ujabb versenyeken valé részvétel koltségeinek szponzoralasa a
teljesitmény mennyiségi mutatdit javitja elsésorban és nem a mindséget. A belsd
motivaciot féként a szocialis eszkdzokkel valo jutalmazas erdsiti.

A tanarjeloltek felkésziiltségéb6l nem hianyozhat a biintetés és jutalmazas 0sz-
ténz6 hatdsara vonatkozd, gyakorlatorientalt kutatasi eredmények alkalmazas-
képes ismerete példaul annak tudatositasahoz, hogy mikor hatastalan a dicséret
(ld. Fiizi, 2016, 32-36. old).

Példaképek, életvezetési modellek fejlesztésének modszerei:
a) Direkt modszerek
® [Elbeszélés

® Személyes példamutatds



® Mdalkotdasok bemutatdsa
b) Indirekt médszerek
® Modell értékii személyek, csoportok bemutatasa

® [gyliittmiik6dés modell értékii személyekkel. A tanar is lehet ilyen személy, a
viszony mester-tanitvany viszonnya is alakulhat:

+A szakmai tantargyakat oktato pedagdgusok a szakmai hivatasszemélyiségiikkel is
mintat kézvetitenek, mely akdr a mester-tanitvany viszony kialakitasanak alapjat is
képezheti, valamint az adott szakmahoz tartozo életmdédot vonzdva teheti.” (Fizi,
2016, 31. old.)

A megqy6z6dés-formalas modszerei:
A meggy6z6dés tudatosan iranyitja az egyén cselekvését és viselkedését.

® felvilagositas, el6adas, magyarazat. A tanar, az iskola altal szervezett feladatok
pl. kdzosségi szolgalat soran szerzett sajat tapasztalatok beépitése a meggy6-
z6dés alakulasaba indirekt hatasrendszer alkalmazasa.

® Beszélgetés, vita
® Adidkok 6nallé kutatd, elemzé munkdja

A nevelt sajatossagaihoz igazodd nevelési mddszerek kivalasztasa és céltudatos
alkalmazésa a nevel6i kompetenciak részét képezi.

2.5. A pedagogus mint neveld

A tarsadalmi kozbeszéd gyakori témaja a ,,j6 tanar”, ,rossz tanar” jellemzése, hiszen
erre vonatkozéan mindenki rendelkezik relevans, laikus tapasztalatokkal. Arrél
kevesebb sz6 esik, hogy a nevelés hatékonysaga nemcsak a pedagdguson, hanem
minden érintett személyen, igy a didkokon is mulik, s6t szdamos egyéb tényezd is
befolyasolja. Ez az alfejezet azt elemzi, hogy mit6l hatékony egy neveld.

Léteznek kilonféle tulajdonsag- és kompetencialistak (1. tablazat), de ezek ko-
rantsem altalanos érvényli, minden hatékony pedagdgusra raillé listak. Ellenke-
z6leg, egymassal ellentétes tulajdonsagokkal is jellemezheté két, hatékonynak tar-
tott pedagdgus. Ami mégis kz6s benniik:

e Didkjaik elfogadjak 6ket;

® Eredményesek;
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e ol érzik magukat hivatasuk gyakorlasa kézben (Fizi, 2012);
e Karakteriik egyéni, sokszor excentrikus;
e Karakteriik vonzo és kovetendd novendékeik kérében (Suplicz, 2012).

A hatékony pedagogus személyiségjegyei (Fehér, 2009):

® Azonosulasi mintat nyujt (modell);
e Hitelesség;
® Tolerancia;
® Magas szintli pedagogiai, pszicholdgiai, médszertani miveltség;
® Kreativ személyiség;
® Megértd, ismeri a gyerekek gondolat- és érzelemvilagat;
® Gyermekszeretet;
e Humorérzék;
e Talalékonysag;
e Tekintély.
Jo tanar Rossz tanar
mindent megmagyaraz az 6ran nem magyaraz
mindig segit nem segit

iranyitja és szervezi az 6rat

az 6ra szétesd, szervezetlen

tobb mddszert alkalmaz

modszerei egysikuak

bizik tanitvanyaiban

félnek téle segitséget kémi a tanulok,

igazsagosan osztalyoz

egyes tanulokkal kivételez

szereti a tanulokat

allandoan fegyelmez

egyforman banik mindannyiukkal tirelmetlen
figyel az egyéni kiilonbségekre bizalmatlan
tlirelmes, tul szigoru

aktivizal

érdekessé teszi a tananyagot

Forras: Fehér, 2009
1. tablazat: ,,J6 tanar — rossz tanar” laikus lista

Az Ujabb komplex pedagogiai kutatasok megallapitottak, hogy a korabbi vizsgala-
tok a hatékony pedagoégus leirasara a kovetkezé jellemzéket, szempontokat alkal-
maztak:

® tulajdonsagaikat

® személyiségjellemzGiket



® készségeiket, képességeiket

e gondolkodasi és dontési folyamataikat
®  munkajuk onreflexidjanak maédjat

® tudasukat

e kompetenciaik fejlettségét.

Fiizi (2016) szerint a pedagégusi mindséget meghatarozé elemek ugy tomoriilnek
harom rétegbe, mint egy jéghegy rétegei (alulrol folfelé haladva):

1. Erzelmi-kapcsolati minték (nehezen tanulhatok, személyiségfiiggsk)

2. A szerepmodell szintje (a pedagogusi /és tanuloi/ szereprél alkotott, részben tu-
datos, részben tudattalan elképzelések)

3. A kognitiv elemek szintje (kdnnyen elsajatithato pedagogiai, pszicholdgiai, mod-
szertani és szaktargyi ismeretek).

A.) A legmélyebb szinten, az érzelmi-kapcsolati mintak szintjén talalhatdk a
® Moralis elemek (az igazsagossag, a konfliktusmegoldas jellemzéi)

e Erzelmi elfogadas (kélcsénds érzelmi elfogadas, pozitiv kapcsolat: a kibonta-
kozas kedvez6 légkore, a tanar-didk viszony Ggynevezett ,gyenge kapcsolat”)

® Szocidlis és kulturalis dominancia: ,,nem szakmai tudast jelent, hanem azon joval
tulmutato életfilozdfia, hasznalhatd és értékes gondolati keret, melybél a didkok
meriteni tudnak. Ez az, amit a didkok a ,,tananyagon tul" tanulnak az adott peda-
gogustol”. (Suplicz, 2012, idézi Fiizi, 2016. 43. old.)

e  Humor (a humor j6 fesziiltségoldé és kifejez6dik benne a jo tanar—diak viszony.
A humor nem lehet a diak szamara banto.)

B.),,A szerepmodell a pedagbgus 6nmeghatarozésa, amelyben a nevelésrél (és persze
tanitasrol) szerzett tuddsa, a névendékekhez vald érzelmi-kapcsolati viszonya, a tu-
datosan vallalt és tudattalanul kbvetett mintai 6tvéz6dnek. A szerepmodell kéti, ren-
dezi dssze az érzelmi és a kognitiv szint elemeit”. (Fiizi, 2016, 44. old.)

A pedagdgus hiteles (kongruens), ha a kognitiv és érzelmi szintek elemei egymassal
6sszhangban, ellentmondasmentesen jelennek meg a szerepmodelljében.

A szakmai tanarok nagy része nem szivesen vallalja fel a nevel6 szerepet, azt szive-
sebben sz(ikitené le tantargyanak oktatoi tevékenységére. Ennek lehetséges okait
gyljtotte Ossze Flzi Beatrix, ramutatva, hogy ,a névendék kompetencidit és ezek
részeként attitiidjeit, érzelmeit is formalnunk kell annak érdekében, hogy jo, felelbs,
igényes, alkotd szakemberré valhasson". (Fiizi, 2016, 46. old.). Ugyanitt egy atgon-
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dolt felsorolast olvashatunk arrol, hogy miben nydjt mintat, (életvezetési) modellt
neveltjeinek a pedagogus akkor is, ha ez nem tudatosul benne:

e ,miként banunk a bizonyos szempontbdl alarendelt helyzetben lévé, csekélyebb
tudassal, szocializaltsaggal rendelkezd személyekkel - ez esetben a diakokkal,

e miként viszonyulunk a veliink egyenrangu felekhez — sziil6khoz, kollégakhoz,
® hogyan értelmezziik feletteseinket magunkhoz képest,

® hogyan éliink hatalmunkkal, lehet6ségeinkkel,

e miként kezeljiik a konfliktusokat,

® hogyan banunk a tobbségtél eltérd tanuldkkal,

® hogyan viszonyulunk pedagdgusi munkankhoz és a tanitott szaktargyhoz,

® milyen mértékd igényességet varunk el magunktol,

® hogyan gondolkodunk egy felmeriilé (akar szakmai, szaktargyi) problémarol,
® hogyan miikdodiink egyiitt masokkal vagy maganyosan kiizdiink-e,

e miként viszonyulunk tévedéseinkhez, hibainkhoz." (Fiizi, 2016, 47. old.)

A pedagogusi szerepmodell része az atanari-vezetési stilus is, amely tudatosan vagy
tudattalanul alkalmazott mintaként hat a neveltekre (2. tablazatot).

Autoriter Engedékeny Egyiittm(ikod6

Dontéshozatali
mechanizmus

Egyszemélyes dontés

Nincs dontés

Csoport dontés

Normak betartasara
0sztonz6 eré

Felelem a vezet6tol

Nincs szabalytartas,
a tagok viselkedése
kontrollalatlan

Ko6z6s szabalyok

Teljesitmény

Nagy teljesitmény

Csekély teljesitmény

Nagy teljesitmény

Csoport teljesitmény
jellemzai

Nincs kreativitas és van
er6feszités

Nincs kreativitas
és nincs eréfeszités

Van kreativitas és van
eréfeszités

Vezet6 viszonya a
csoporttagokhoz

Vezet6i énvédelem és
a konfliktus kerulése

Vezet6i énvédelem és
a konfliktus keriilése

Konfrontalodas, vita,
a konfliktus vallalasa

Csoportcélok

A vezetd személye dll a
koézpontban

J6 kozérzet kdzpontu

Feladat- és teljesit-
ménykozpontu

Forras: Kurt Lewin nyoman Fiizi, 2016
2. tablazat: A tanari vezetési stilusok jellemzdi

A nevelGi szerepértelmezésbe beletartozik a pedagégus sajat szerepének, mint a
pedagdgiai k6z6sség tagjanak a szerepfelfogasa is. Ebbe a kbzosségbe az oktaté kol-
légakon kiviil mas, a nevelésben érintett szakemberek is beletartoznak. Ezen kiviil
a pedagogiai kozosségnek létezik a tanuldkat is magaba foglald értelmezése is.
Ebb6l kovetkezéen tébbek kozott a tanuldk személyiségének és kozosségben
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torténd viselkedésének megismerésében, a megismerés modszereinek alkalmaza-
saban is fontos szerep harul a pedagdgiai kozosségre. Bar a pedagogusnak szam-
talan lehetésége van a tanuldk minden helyzetben torténé megismerésére, ér-
demes tudataban lennie a megismerést torzito hatasoknak és a torzitast mérséklé
modszereknek is (Fiizi, 2016).

Az alfejezetben targyalt pedagogusi minGség rétegeinek, a rétegek elemeinek, a
pedagdgusi mintaadas szempontjainak és a tanari vezetési stilusok jellemzdinek
ismerete, valamint az ezekre irdnyuld tudatos onreflexié és csoportreflexié a ta-
narképzés, illetve a tanari palya gyakorlasa soran hozzajarulhat a reflektiv tanarra
vélas (Szivak, 2004) folyamatahoz.

A fejezet torténeti kitekintésekkel tisztazta a pedagdgia, nevelés, oktatas, képzés
és szakképzés fogalmainak viszonyrendszerét, a nevelési felfogasok egyfajta meg-
kozelitését, majd a nevelés definicidibol kiindulva a nevelés célrendszerét, a szemé-
lyiségrétegekre valé hatasanak egy modelljét és az értékek belsévé tételének négy-
féle elméletét. Az ugynevezett ,haz-modellhez” kapcsoléddéan bemutatta és
elemezte a nevelés hatasrendszerét és mddszereit. Végiil a pedagégus hatékony-
sagat, a pedagdgusi mindség osszetevdit jellemezte tobbféle megkozelitésben azzal
a céllal, hogy tampontokat adjon a tanarjeldltek és a gyakorld pedagdgusok ref-
lektiv 6nalakitasahoz.
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3. ANEVELES SZINTEREI. SZAKMAI ES SZAKMAN
KivULI NEVELES

A csalad a nevelés elsédleges szintere, a gyermek életében a szocializacios erék
legelsd birtokosaként jelenik meg. A csaladban olyan spontan és tervezett neveld
hatasok érik a gyermeket, amelyek meghatarozzék a személyiségét és viselkedését.
Az iskolai nevelés a csaladi nevelés eredményeire épit, azokat kisérli meg kiegészi-
teni, médositani, esetleg pdtolni. Ezért nélkiilozhetetlen a pedagdgusok szamara,
hogy a leheté legtobbet tudjanak a csaladi nevelésrél egyrészt a pedagdgiai, pszi-
cholégiai és moédszertani ismeretek szintjén, masrészt a professzionalis pedagdgusi
munkdjukhoz minél jobban ismerjék meg sajat ndvendékeik csaladi hatterét.

3.1. Csaladi nevelés

A maganélet (és tulnyomdrészt a szakmai élet) sikerességének (is) a boldog, ki-
egyensulyozott csalad az alapja minden életkorban.

A csaldd a legtermészetesebb egyiittélési forma, a legkedvezébb testi, lelki és szel-
lemi fejlédési feltételekkel (Bodonyi, Hegediis, 2006). A hazai szakirodalom tjabb
publikacidi a csalddra, mint eréforrasra és az értékteremtd nevelés szinterére te-
kintenek (Engler, 2017, Pusztai, Engler, 2020).

+A csalad férfi és né egyenrangu kapcsolatan alapuld, a meghittség, az elfogadas és
a biztonsag kézegét nyujté térsadalmi alapegység (kellene legyen)” ,,Napjainkban a
csaladok egyharmada csonka csaldad, masik harmada un. viszalykodd csalad és csak a
harmadik harmad tekinthetd szerkezetében és belsé viszonyaiban is épnek” (Fiizi,
2016, 63-64. old.).

Ezzel egyiitt a csalad alapvetd jelentdségl a tarsadalmi lénnyé valasban, mert ér-
tékeket, kapcsolati és viselkedési szabalyokat, normakat kozvetit. Itt alakulnak ki
az 6nérvényesités, az dnkontroll els6 mintazatai, a nemi és egyéb csaladi szerepek
a szll6i mintak alapjan, valamint az erkélcsi nevelés és a transzcendenshez valé
viszony is. Ha a csaladi mintak hidnyoznak, bizonytalanok, nem egyértelm(iek, az
védtelenebbé teszi a gyermekeket mas, kiviilrél (médiabol, mas felnsttektél stb.)
érkez6 destruktiv mintakkal szemben. A gyermekeknek a csaladi szocializacié soran
elért nyelvhasznalati szintje (nyelvi k6d) meghatérozé az iskolai nevelés sikerében.
Ha ez nem ér el egy minimalis szintet, sziikség van a felzarkoztatasra.
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A csaladi nevelési stilusokat, amelyek a felnéttkori viselkedésre is kihatnak, Kollar
és munkatarsai harom tipusba soroltak:

® Tekintélyelvi
® Iranyito-mérlegeld és
® Engedékeny vagy elhanyagolé.

A 3. tablazat 6sszefoglalja ezeknek a sziilSi és a gyermeki viselkedésben megnyil-
vanulé jellemzdit, amelyek ismerete, tudatositasa és a gyakorlatban torténd felis-
merése az egyes novendékek esetében fontos tampontokat ad az iskolai nevelés
tervezéséhez.

Nevelési stilus SziilGi viselkedés Gyermeki viselkedés
Tekintélyelvi Tiszteletet, engedelmességet var Nem érdeklédik
Sokat fenyit, biintet Nem kezdeményez

Tarsas készségei gyengék
Eligazitast var

Iranyité mérlegelé Elmagyarazza a jutalmazas és Onalle, nkontrollt gyakorol
biintetés okait Erti a tarsas szabalyokat
Kikéri es figyelembe is veszi Erdekl6d8, kezdeményezd
a gyermek véleményét, igényét FelelGsségérzete van

Osztonzi az 6nallosagot

Engedékeny vagy elhanyagolé | Nincsenek korlatok és elvarasok Eretlen
(mert ,majd a sajat karan Onkontrollt nehezen gyakorol
megtanulja” a gyerek vagy mert Kicsi a felelésségérzete

nem szeretne bajlédni a korlatozassal)

Forras: Flizi 2016, 67. old.
3. tablazat. A sziil6k nevelési stilusa és annak hatasai

A csaladi nevelésben az iranyito-mérlegeld stilus ajanlhatd, mert a gyermek vé-
leményének kikérésével és annak figyelembevételével nagyobb 6nalldsagra és a
viselkedési szabalyok jobb megértésére nevelhetd a gyermek.

A csalad a torténelem soran nagy valtozasokon ment keresztiil. Megvaltoztak a
munkamegosztasi szokasok, a csalad munkaterhei, csékkent a gyermekekkel tol-
tott id6 mennyisége, a csaladszerkezet is sok esetben megvaltozott (pl. toredék,
mozaik csaladok), ezért a fiatalok még a kamaszkorban is a sziil6i mintakat keresik.
Eppen ezért lehet helye a kamaszoknal és a fiatal felnStteknél a csaladi életre neve-
lésnek.



3.2. Iskolai nevelés

Az iskolaban a nevel6knek az el6z6kbél kovetkezéen annal kénnyebb dolguk van
barmilyen neveléssel, minél nagyobb harmdniaban all a didkok otthoni értékrendje
és a sziileik nevelési stilusa az iskola/tanar értékrendjével és nevelési stilusaval.

Mivel a neveltek az iskolaban is csoporthoz, k6z6sséghez tartoznak, a neveld pro-
fesszionalis, konstruktiv tamogatasahoz fontos tudatositania a csoporthoz, kdzos-
séghez tartozas pszicholdgiai-neveléstani ismereteit. A nevel6 ezéltal képessé valik
professzionalis valaszokat adni példaul az ilyen kérdésekre: Mit kezdjiink a passziv,
onallétlan, érdektelen, tajékozatlan, sokat beszéld, frusztralt, szorongo (,Mit fog-
nak gondolni, ha ezt elmondom?") résztvevékkel?

Az ember tdrsas lény. A csoporttagok a csoportban torténé tevékenység kozben
tanuljak meg elfogadni egymast, torédni egymassal, alkalmazkodni egymashoz,
bizni egymasban. Az egyes individuumok egymasra hatasat nevezziik csoportdi-
namikanak.

Ahogyan a nevelési hatasrendszerek jellemzginél kifejtettiik, a kamaszkortol ki-
fejezetten ajanlatos a kortdrsak, kortdrscsoportok bevonasa a nevelési folyamatba,
mert ekkorra a sziil6k és a tandrok befolyasolé hatdsa hattérbe szorul, és helyettiik
a kortarsak valnak referenciaszemélyekké, referenciacsoportokka. Ezért a nevels-
munkaban elengedhetetlen az egyes tanuldk személyiségének minél alaposabb
megismerése mellett a didkok tarsas viszonyainak a feltarasa is. Ezekkel ismerked-
hetiink meg részletesen a konyv Szocializaciérél és Csoportfolyamatokrél szélo
fejezeteiben. Lasd tovabba a pedagdgus erre vonatkozo feladatait a jelen alfejezet
végén!

A j6 csoportban megtorténik az érzelmek felszabaditasa, a jo csoport a jatékra, vi-
damsagra, akar a csoportos flow élmény atélésére is lehet6séget ad. Megdv a ma-
ganytol, és a csoport elismerése énerdsitésként hat az egyénre. Megtapasztalhaté
az univerzalitas érzése (,Nem vagyok egyediil a problémammal, az érzésemmel.")

A csoport, amely definicidja szerint kozos célok, konkrét tevékenység, elvégzendd
feladatok érdekében jott létre, kozosséggé is alakulhat. A kezdetben formalis
kapcsolatokon kiviil informalis, példaul szimpatian alapulé kapcsolatok is kialakul-
hatnak a csoportban, és ,az egyiitt toltott id6, a kozos tevékenység soran kdzos
élmények, torténetek, emlékek, egyéni jelentési szavak, kddok keletkeznek. ... Az
ilyen modon létrejott, hagyomanyokkal, szabalyokkal, k6zos értékekkel jellemez-
het6 csoportokat kozosségnek nevezziik” (Fiizi, 2016.,70. old.).

Megkulonboztethetiink elsédleges (érzelmi alapt csoportkohézioval rendelkezd,
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tagjai szamara tdmogatast, védelmet biztosito) csoportokat és masodlagos cso-
portokat, ahol nem sziikségszer(i az érzelmi bevonddas.

A kiscsoport maximum 20 fébél all, a nagycsoport 20-50 f6bél, 50 f6 folott pedig
téomegrél beszéliink.

A csoportszerepek berdgziilhetnek egy csoportban, amelyen a neveld tudatosan
valtoztathat fejleszté célu megbizatasokkal.

Minden csoportnak van egy torténete, de ezekben tipikus fejlédési szakaszok mu-
tathatok ki:

e  Alakulas (ismerkedés, amelyet a tanar is segithet)
e Viharzas (kiizdelem a pozicidkért, dominanciaért)
®  Normaképzédés (koz6s szabalyok, értékek kialakulasa)

e Miikédés (viszonylag kiegyenstlyozott fazis, a csoporttagok megelégedésére
tevékenykedik a csoport)

® Megsziinés (formalis felbomlas vagy informalis utocsoportként valé tovabb
miikodés).

A koz6sség szempontjabdl rombold hatasu klikkek (szimpatiavalasztason alapuld,
eltérd értékrendii csoportok) rogziilését akadalyozhatja, ha atjaras, atfedés van a
kapcsolatok kozott, vagy ha a tanar az egész kozdsséget megmozgato, kozos fela-
datokat ad.

A felnéttekkel kialakitott, intergeneracios elsédleges csoportokban a szocializacié
soran a gyermekrdl a felnétt altal kialakitott vélemény akar egész életre nyomot
hagyd, dnbeteljesitd joslatként (Pygmalion effektus) beépiilhet a gyermek énké-
pébe. Ilyenek jelenlétével szamolniuk kell a pedagégusoknak.

A kortars csoportokban a tagok maguk, sajat szocilis kompetenciajukkal kiizdenek
meg a ,viharzas" idészakaban a jobb poziciokért. Ezért a kortars csoport j6 terep
az 6nérvényesités megtanulasara is. A pedagégusnak érdemes figyelnie az igy ki-
alakult szerepeket, mert ezekre sajat nevelé munkajaban is tamaszkodhat (Példaul
ki az, akire a tobbiek hallgatnak?).

Kivalo gyljteményt talalunk Fiizi Beatrixnal azokbdl a lehetséges tanari feladatok-
bol, amelyek realizalasa az indirekt nevelési hatasrendszer miikddtetésén keresztiil
hozzajarulhat egyrészt az egyének céltudatos fejlesztéséhez, masrészt ahhoz, hogy
a kozosség is elfogadova, tdamogatova, védelmez6vé valjék az egyén szamara:

® A pedagogus Ujra meg Ujra lehetdséget teremt az egyéni érdekl8dés, teljesit-
mény, fejlédés bemutatasara.



® Egyénre szabott k6z6sségi feladatokkal bizza meg a tagokat.

® Szociometriai-, értékpreferencia-vizsgalatokat figyelembe véve szervezi a ki-
sebb csoportokat, parokat.

® Valtoztatja a csoportok, parok Osszetételét, szerepeit.

® Csoportmunkak kdzben megfigyeli a tanulok csoportban betoltott szerepét,
a k6z6s munkahoz valé hozzajaruldsukat, valamint visszajelez a tanuldknak és
csoportoknak, hogy mit6l miikodtek jol vagy rosszul.

® Rendszeres személyes beszélgetések, feladatok segitségével vonja be pl. a
hangadokat, perifériara szorultakat.

e Aklikkek kialakulasat az egész osztalyt megmozgaté feladatokkal elézi meg.

®  Azosztalyt érinté konfliktusok, traumak kibeszélésére, feloldasara (pl. szerep-
jatékkal) ad lehet§séget.

® Lehetdséget teremt tandran kivili kozos tevékenységekre, programokra, él-
ményekre.

Segit kialakitani a csoportdontések meghozatalara vonatkozé szabalyokat
(Fiizi, 2016.77. old.).

3.3. A csaladi és az iskolai nevelés kapcsolata

Az iskola, a pedagdgus csak a csaladdal egyiittm(ikodve képes eredményes neveld
tevékenységet folytatni. Az dnkontroll elsajatittatasahoz sziikség van bizonyos el-
varasok, szabalyok és hatarok megfogalmazasara. Fontos ehhez, hogy a pedagdgus
tisztaban legyen vele, milyen sokféle csaladi mintat hoz magaval a fiatal (példaul
megkiizdési, érzelemkezelési mintakat, az iskolaval, tanarokkal kapcsolatos véleke-
déseket stb.).

A gyermekr6l a csalad rendelkezik a legtobb személyes informacidval, kozosségi
viselkedésérél pedig az iskola. Mivel mindkét fél célja az optimalis, tamogaté
fejlesztés, sziikségiik van egymas informacidira.

A csalad spontdn és tudatos nevelési célok és mddszerek alkalmazasaval nevel,
mig az iskola tudatos és professzionalis eszkdzokkel ismeri meg a tanulot és szervezi
a neveld hatasokat.

Ezen a ponton ra kell mutatnunk a Covid 19 vildgjarvany altal teremtett sajatos
helyzetre, amikor a csaladi otthonokban végzett digitdlis tanulasi idészakokban a
csalad kénytelen volt az iskolatol atvenni tobb, a pedagogust és kdzosséget ,potlo”

| 44.



feladatot. Ez tortént példaul a szokatlan médon megrendezésre keriils érettségire

o« s

A Covid jarvany elsé hullama miatti karanténban a csalad jelentette szinte az
egyetlen valosagos kozosségi teret a tanuldk szdmara. A csaladtagok segitése a
tanulasban leginkabb kényszerként jelentkezett, de igy is oriasi jelent6sége volt,
mivel az akkor és jelenleg is az iskolapadokban l6 Z generacié még akkor is, ha
,net-generaciénak” nevezik, a virtualis térrel szemben a személyes kommunikaciét
részesiti elényben. Egy kdzvetleniil a jarvany kitorése el6tti kutatas (Bocsi, 2020)
eredményei arrél szamolnak be, hogy a sziil6k megitélése szerint a kdzds csaladi
id6toltés (beszélgetés iskolai élményekrél, kozos tanulas, kozos étkezés és beszél-
getés az élet és a vilag dolgairol) kifejezetten gyakori a magyar csaladok életében
(9. abra).

nagycsaladi eseményen, litogatison vett részta gyermekével - -
kizés szabadidds programot szervezett a gyermekiével - ; I
beszélgetett a gyermekevel az interneten tapasztaltakral _ : -

: 1
beszélgetett a gyermekkel lelki dolgokrol, vallasrol _ -
mesét, szépirodalmat vagy ismeretterjesztd széiveget olvasott a - ' H ! -

gyermekéwvel . "

| | H H
egylitt jatszott a gyermekével _ .

1 i H i
beszélgetett a gyermekkel az élet és a vildg dolgairdl — l
egyart anuit s pyermetict | 1
o egtszcot egyone ket | I

beszélgetett a gyermekke! iskolai éiményekrd| —

20% A0% 60% 80% 100%

o
Ed

W igen, napi szinten igen, gyakran egyszer-kétszer W egydtaldn nem

Forras: Bocsi, 2020, 38. old.
9. dbra: K6z6s sziil6-gyermek tevékenységek gyakorisaga (%, N=1078, hazai kutatés, 2020)

Az iskola feldl a csaladddal valoé kapcsolattartasra szamos hagyomanyos és Ujszer(
lehetdség kinalkozik (vo. Fiizi, 2016, 80-81. old.). Az iskola és a csalad értékrend-
jének harmonizalasa jelent&sen hozzajarul a didkok sikeres szocializacids folyama-
tahoz. Ha viszont a tanar elakadast, problémat észlel a folyamatban, fontos, hogy
err6l el6szor ne mas érintettet, hanem magat a tanulot kérdezze meg.

A nevelés szempontjabol is sikeres kezdeményezés lehet az iskola részérél, ha a
tanar olyan szakmai feladatot ad a tanuléknak, amelynek megoldasaba be szabad
vonni a sziil6ket, csaladtagokat is. A féntebb emlitett, Bocsi Veronika altal végzett
kutatasban vizsgalt, kozos csaladi id6toltések része lehet a hazi feladatrol, a szak-
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képzésben példaul egy nyitott tananyagkészitési feladatrél (Open Content Devel-
opment) folytatott csaladi beszélgetés is. Tegyiik fel, hogy a didkoknak a kézgaz-
dasagi szakképzésben az ad6zas témakorében kell egy tananyagrész vizualis meg-
jelenitését elkésziteniiik. A téma a csaladtagok érdekl&désére is szamot tarthat,
ily médon a csaldd szamara is beszédtémat, kihivast jelentd, intelligens iskolai fel-
adat k6z6s megoldasa a csaladi kommunikaciéhoz és a csaladi kapcsolatrendszer
erbsitéséhez is hozzajarulhat. Masrészt, egyfajta pozitiv attit(id kialakulasat segit-
heti el6 a csalddban a tantargy/tanar/iskola irant.

Egy komplex szakmai feladatnak a csalad altal is tdmogatott, kozos megoldasa
lehetdséget ad olyan specidlis, tanulasi eredményként is értelmezhetd nevelési ér-
tékek kozvetitésére is, mint a sajat alkotémunkaért vallalt felel&sség és autonomia,
valamint az 6nzetlen, masokért torténd felelésségvallalas és masok segitése, akar
sajat sziikségleteink hattérbe szoritasa aran is. Mindez olyan értékek megtapaszta-
lasat is lehetdvé teszi az egyes résztvevSknél, mint az dntisztelet vagy a hala (vo.
Feketéné Szakos, 2021).

3.4. A nevelés szakorai és tandran kiviili lehetSségei
a kiilonb6z6 nevelési tartomanyokban

Az el6z6 alfejezet utolsoé példaja mar atvezet a szaktargyi érakba agyazott, a tan-
oran kivili szintereken és az osztalyfénoki érakon végezhetd nevelés professzionalis
tervezésének kérdéskorébe, illetve a nevelési tartomanyok fogalmahoz.

Barmilyen szintéren torténik is, a nevelés tervezése: a neveld altal optimalisnak vélt
hatasok tudatos kivalasztasa és szervezése annak érdekében, hogy el8segitse az
egyes neveltek, illetve csoportok fejlédését.

A pedagogus a nevelési célok kitlizésekor tudataban van annak, hogy egy iskolanak
a része, és munkajaval az iskolai szint( (és a szakképzésben a szakképzési centrum
szint(i) nevelési célok megvaldsitasahoz is hozzajarul. A nevelési célok a Nemzeti
Alaptanterv (NAT) alapjan készitett, a tantestiilet altal elfogadott Pedagogiai prog-
ramban, illetve a szakképzésben a szakképzés jogszabalyi kereteit figyelembe vevé
Szakmai programban vannak dokumentalva.

Az alternativ (reformpedagdgiai) iskolakban olyan tanulasi, nevelési kornyezet kia-
lakitasara torekszenek, amely a tanuldk szlikségleteinek megfelel, és a tervezésbe
sokszor a tanulokat is bevonjak. Ehhez részben hasonlé az adaptiv (alkalmazkodo)
tervezési logika, amely a tanulok felmért adottsagaibdl, lehet&ségeibdl kiindulva
hatarozza meg a nevelési célokat, és azokon a koriilmények és feltételek valtoza-
saira reagalva, sziikség szerint folyamatosan valtoztat (Hunyady, Nédasi, 2004).
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A tervezés lépései:

e Acélok tervezése (a nevelés tervezett eredményei, amelyek iranyt szabnak és
6sztonoznek a nevelési folyamat soran)

® A hatdsrendszer tervezése
e Személyi, targyi és szervezeti feltételek tervezése

e Az eredményesség (neveltségi szint valtozasa) mérése (a tudas mérésével el-
lentétben nehéz).

A célok kitlizése: a kdzvetitend6 értékek meghatarozasa.

A hatasrendszer miikddtetését, azaz a kdzép- és rovidtavon elvégzendd teenddk
és feladatok megvalosulasat nagyon sok tényezé (pl. a névendék csaladja, kortar-
sai, a média, maga a ndévendék ,kiindulasi” személyisége, a nevel6 pedagdgus
személyisége, tevékenysége stb.) befolyasolja. A legmeghatarozébb szerepe a
pedagdgusnak van, 6 viszont akkor tervez koriiltekintéen, ha minél jobban megis-
meri a nevelendd tanulét. igy példaul személyes példaképeit, céljait, értékrendijét,
Onismeretét, onértékelését, csaladjat, szarmazasi szubkulturajat, neveltségi szint-
jét, kortarsaihoz, felnSttekhez, iskolahoz valé viszonyat (pl. szociogram készitésé-
vel), értelmi képességeit, érzelmi intelligenciajat és érettségét. Ezek alapjan ajan-
latos a hosszutavu célokat révid- és kozéptavu feladatokra lebontani (Fiizi, 2016).

3.4.. Szakmai nevelés a szakorakon

A szakképzésben a Képzési és Kimeneti Kévetelmények, valamint a Programtan-
tervek (https://ikk.hu/p/kkk-ptt) matrixokba rendezve tartalmazzak azokat a kove-
telményeket és az egyes tantargyakon beliil fejlesztendé kompetenciakat, amelyek
szakmai nevelési célként is értelmezhetdk, és elsajatittatasuk direkt és indirekt ha-
tasrendszerbe agyazottan valésulhat meg.

A Légijarm(-mdszerész technikus programtanterv Gépészeti alapismeretek tan-
targyaban példaul a fejlesztendé kompetenciak kozott talaljuk a kdvetkezd elvart
attitlidoket és viselkedésmddokat: , Torekszik a pontos munkavégzésre, munkahe-
lyi kdrnyezetének rendben tartasara. Dokumentaciok készitésekor torekszik a tiszta
munkara. Az eszk6z0k, berendezések hasznalatakor szakszertien és koriiltekint6en
jar el. Torekszik a munkavédelmi eléirasok maradéktalan betartasara.” Ezeket a
munkavégzéssel kapcsolatos értékeket az oktaté kozvetitheti direkt hatasrend-
szerbe agyazott nevelési modszerekkel (pl. elvarasok ismertetése, gyakorlas,
ellendrzés, 6sztonzés stb.), de indirekt hatasrendszerbe agyazottan is, ahol a hatas
forrdsa nem a pedagdgus, hanem a téarsak és/vagy a feladat. Példaul egy csoport-
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munka keretében a didkok is emlékeztethetik egymast az elvart attit{idokre és vi-
selkedésmodokra, vagy egy-egy tanulé munkavégzése példaképpé is valhat a tob-
biek szdmara és a példaado még segitséget is nyujthat kevésbé pontos vagy tiszta
munkavégzés(i tarsainak (Modell értéki személlyel valé egyiitt tevékenykedés).
Mindezeken tul a csoportban végzett feladatmegoldas az egyiittm(ikddést, a vi-
takulturat és az 6nérvényesitést is fejlesztheti. A meggy6z6dés formalas egyik
modszerét alkalmazva (6nalléd kutatd, elemzé munka) munkavédelmi szabalyok
megsértésének statisztikait is elemeztethet;jiik a tanulokkal.

A példaban idézett értékek (attit(idok) kozvetitése hozzajarul a palyaszocializacio-
hoz és a szakmai elkotelezédésre vald neveléshez.

A szakma- illetve hivatasvalasztas segitése a palyaszocializacio els6 lépése, amely
jo, ha a kozépiskolasok szdmara minél tobb szakma megismerését, a szakmakkal
kapcsolatos pozitiv élmény atélését teszi lehet6vé. A dontéshez a palyaismereten
kivil 6nismeretre, sajat lehet&ségeink és adottsagaink realis ismeretére is sziikség
van.

Rékusfalvy Pal szerint (1969) a palyavalasztasi érettség a tanulo egész személyi-
ségének olyan elért fejlettségi allapota, amely lehet6vé teszi egyrészrél az elhe-
lyezkedési lehet&ségeknek és a személyiségnek megfeleld palya adekvat valaszta-
sat, masrészt biztositja a szakmai képzésnek legalabb minimalis sikerét, és
felébreszti a tanuldban a tartds torekvést a szakmai beilleszkedésre.

A palyaalkalmassag azt valoszin(siti, hogy az egyén varhatéan megfelel az adott
palyara.

A bevalas azt mutatja meg, hogy a palyaalkalmassag szerint valdszindsitett meg-
felelés tényleges megfelelés-e. A bevalas nemcsak a szakmai tudas, hanem bele-
tartozik tobbek kozott a motivaltsag, az érdeklédés, a tarsas kapcsolatok kialaki-
tasanak, fenntartasanak és kezelésének a képessége is.

A palyaelkotelez6dés segitésének, mint nevelési feladatnak a szakaszai:

e Palyaorientacios szakasz (a valasztas hatterének feltarasa, az érdekl6dés fel-
keltése)

e Palyaszocializacios szakasz (a palyahoz tartozé elvarasok, szerepviselkedések
megismerése, megértése és elfogadasa: szimulacidk, kiilsé gyakorlatok, vissza-
jelzések alapjan)

e  Ppalyaidentifikacis szakasz (az elvarasokkal, értékekkel valé érzelmi azonosulas
sikerélmények altal; elkotelezédés a palya mellett). Ezt a belsS elkotelezs-
déssel jellemezhetd, legmagasabb szinti karrierfokozatot Merriam és Brockett
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elméletét (2007) is felhasznalva, az amerikai Alan Knox (2010) a felnSttképz6i
palyanal, transzcendentalis” fokozatnak nevezi.

3.4.2. Szakdran kiviili szakmai (és szakman kiviili) nevelési lehetéségek

Mivel a szaktanar sem csak a szakmai tantargyak orain talalkozik a didkokkal, sza-
mos egyéb lehetdsége van mind a szakmai mind a szakman kiviili nevelésre a tan-
orakhoz képest oldottabb, az ingerek befogadasat jobban lehetévé tevé légkdrben.
A tanoran kivili koriilmények megfelels alkalmat teremthetnek a tanulék megis-
merésére, viselkedésiik megfigyelésére.

Az ilyen, tandran kivili kozos tevékenység el6készitéséhez tartozhat:
® adiakok ellatasa el6zetes ismeretekkel

® acélok, megfigyelési szempontok megbeszélése

® aviselkedési szabalyokban valé megegyezés.

A tapasztalatok, élmények kozos, reflektiv feldolgozasa a nevelési folyamatba il-
leszti a kozos tevékenységet. A szakodrai nevelést példaul jol kiegészitik az alabbi
kozos tevékenységek, amelyek ,mellesleg” a k6zdsség formalasaban is jelentds
szerepet toltenek be:

e Szakmai versenyeken valo részvétel (akar szurkoldként is!)

e Kutato, tervez6 munkaba valé bevonas

e Szakkorok

® QGyar-, lizem-, mlhelylatogatasok

e Szakmai kiallitasok

® Kiils6 szakmai gyakorlatok

® Erémilvek, aladllomasok meglatogatasa

® Alapanyagok szarmazasi helyének felkeresése

e Hazi feladatok készitése egyénileg vagy csoportosan (pl. projektfeladat).

Ezeken a szakmahoz k6t6d6 nevelési lehetSségeken kiviil egyéb, nem szakmahoz
kapcsolddo értékek elsajatittatasat célozhatjak a kdvetkezd helyszineken vagy
programok keretében végzett, kozos tevékenységek:

Ability park, Csodak Palotdja, kirandulas, kalandtura, mizeum, szinhaz, mozi, dra-
mapedagogiai foglalkozas, koszoruzas, konyvtarlatogatas, fogaszat, dnkéntes
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munka, buli, allatkert, tdémegkozlekedés, utazas vonaton-buszon (dalolas, tarsas-
jatékok), taborozas, sportolas, szamhabor, kérhaz, borton, javitointézet, vagy de-
toxikalo latogatas (Fiizi, 2016, 96. old.).

Az itt szerzett élmények feldolgozasa az osztalyféndki éran torténhet, amelynek
tervezése specialis kompetencidkat igényel a szakmai tanartol.

3.4.3. Az osztalyfénoki 6rak tervezése

Flizi Beatrix a kdvetkez6 osztalyféndki feladatkéréket kiilonbozteti meg, amelyek a
szaktanari feladatkort kiegészitik:

e  Adminisztracio

® Nevelés (tervezés, a tanulok és a kozosség megismerése, fejlesztés)

e Kapcsolattartas és egylittm(ikodés (az osztalyat, illetve az egyes tanuldkat
érint6 terlleteken, sziil6kkel, szervezetekkel, szakemberekkel stb.)

e Kozremiikddés tandrai és iskolan kivili programok szervezésében.
e Az osztalyfénok is a kdzosség tagja, de specidlis feladatokkal és jogkorokkel.

A szakképzésben az osztalyfénok nevelési feladataihoz irdnymutato az iskola szak-
képzési programja, abban pedig a nevelési program és a képzési program. Az id6-
rendi Gitemezést egy masik iskolai dokumentum, az éves munkaterv tartalmazza
(ld. pL. https://www.perczelmor.hu/szakmai-dokumentumok/szakmai-program)

Az osztalyfénoki orak f6 funkcidja a nevelési-személyiségfejlesztési, kozdsség-
fejlesztési feladatok realizalasa, a nevelésben érintettek kélcsonds ismerkedésének,
kapcsolatuk elmélyitésének elésegitése. Kiilondsen fontos a csoport kdzosséggé
formalasa, mert a hatranyos helyzet( tanuldk szamara az osztalykozosség meg-
tarté erét jelenthet.

A feldolgozandé témateriiletek kivalasztasakor az iskolai nevelési programon kiviil
figyelembe kell venni a tanuldk korat, érettségét, a témahoz valo attitlidjét, az
osztaly érdekl6dési korét és a téma aktualitasat. Az alacsonyabb évfolyamokon
azismerkedés, kozosségépités, kozos értékrend megtalalasa, a végzéshez kozelebbi
évfolyamokon tobbek kozott a palyavalasztas, munkaba allas, a parvalasztas, a
feln6tt élet egyéb kérdései keriilhetnek el6térbe. Mivel ezeknél a témaknal nélki-
[6zhetetlen a tanuldk érzelmi bevonoddasa, a kotetlenebb munkaformak, mddszerek
ajanlottak, mint példaul Fiizi (2016) valogatasaban:

® beszélgetés, megbeszélés,

® Onismereti, tarsismereti feladatok, jatékok,
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® szerepjaték, vita,

e film-, dokumentumelemzés,

e szimuldcio,

® kooperativ technikak,

® meghivott elado, felvilagosité programok,

® kreativ technikak — pl. plakat készitése.

Az oldottabb légkor megteremtéséhez:

® aterem elrendezése pl. kdrben,

® azudvaron tartott foglalkozas,

® haapedagdgus kozel megy a didkokhoz, pl. kozéjiik dl.

Az osztalyfénoki érakra vald felkésziilés kihivast jelent a szaktandroknak a szakte-
riletiikon kiviil esé témakbol. Az eredményes 6ra kezdetén nélkilozhetetlen a cél
kommunikalasa a tanuldk felé, vagy érzékenyebb téma esetén a diakokat kérhetjiik
teit is érdemes pontosan megtervezni elére, kiilondsen, ha a pedagdgus kezdé az
osztalyfénoki szerepben.

Gyakorlati tanacsok: Mély témanal (példaul fiiggéségek, szexualitas) az elsé kér-
dések inkabb ,jégtors”, esetleg humoros jellegliek legyenek, ne személyesek, mert
ellenkez6 esetben ellendllast valthatnak ki. Ezutan fokozatosan kdvetkezhetnek a
komolyabb kérdések, de ne eldontendd, hanem nyilt végli kérdések formajaban.
Pontosan és a tevékenység megkezdése el6tt fogalmazzuk meg az elvégzend6 fela-
datot, példaul egy vide6 megtekintése elétt elére adjunk megfigyelési szempon-
tokat! Legyen viladgos az is, hogy mikor tekintheté késznek egy feladatmegoldas!
Arra is legyen alternativ 6ravezetésiink (pl. frontalis feldolgozas), ha a diakok nem
mozgdsithatdk a részvételre! Legyen lezarasa az éranak —, a legjobb, ha a tanulék
mondjak ki a benniik konkluzioként megfogalmazddott tanulsagokat!

3.4.4. Nevelési tartomanyok

Az osztalyfénoki orakon tobbféle, torténetileg kialakult, viszonylag 6nallé nevelési
teriiletet (tartomanyt) is érintlink. Magatol értet6déen ezek koziil a szakképzésben
a szakmai nevelés all a kozéppontban (ld. e fejezet 3.4.1. és 3.4.2. pontjait). A szak-
képz6 intézmények szakképzési programjanak elsé része a Nevelési program, amely
a szakmai nevelésen kiviil a szlikebb értelemben vett nevelés teriileteivel is foglal-
kozik. Ezek részben visszavezethet6k a klasszikus nevelési tartomanyokra, mint az
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Jertelmi”, erkélcsi”, , esztétikai” és , testi” nevelés (Zrinszky, 2002), és ahol lehet,
ezeket a gyakorlatban is a szakmai nevelés kontextusaban célszer(i tervezni és meg-
valdsitani.

Erdekes megfigyelni a tartoményok, mint viszonylagosan elkiiléniils nevelési fela-
datkérok idérendi és torténelmi alakulasat, a rendszerképzd kisérleteket, valamint
a szakmai nevelésnek a tartomanyokkal valé 6sszefliggéseit. Torténeti targyalas-
ban a fejlesztendd célteriileteket és tartalmakat kiilonitették el elészor (pl. vildg-
nézeti, erkélcsi, esztétikai stb. nevelés) vagy a tartomanyok a személyiség egyes
szférait vették célba, amelyek egyben rendszerképzd kategoriaként is szolgaltak:
pl. értelmi, érzelmi, akarati nevelés (Zrinszky, 2002, Pukanszky & Németh, 1996).
Ez utdbbi rendszerezd elv ma is tartja magat tobbek kozott Nagy Jozsef (2000)
alapvetden kognitiv megkdzelitésli elméletében, amelyben a személyiség dsszetevéi
a személyes, a szocialis, a kognitiv és a specialis kompetencia motivum- és tudas-
rendszere. Az utébbi 6sszetevSket sorra véve, nagy leegyszer(sitéssel 6vatos par-
huzamokat vonhatunk az 6nismeretre vald neveléssel, a tarsas kultura fejlesztésé-
vel/koz6sségi neveléssel (ld. ezekrél az el6z6 fejezet 2. alfejezetét és a
szocializaciorol, identitasalakulasrdl, csoportfolyamatokrol szolo fejezeteket), az
értelmi neveléssel és a szakmara/hivatastudatra térténd neveléssel (ld. e kotetben
az oktataselméleti és szakképzéspedagogiai fejezeteket is), mint mai fogalmakkal
(tartomanyokkal). A tartomanyok tul azon, hogy valtoznak és differencialodnak,
korantsem kilonilnek el élesen egymastol, hanem szamos ponton egymasba fo-
nodnak. Ez az egymasba fonddas egyrészt az egyes tartomanyok ,rokonsagabol”,
atfedéseibél adddik, (mint amilyen pl. a szakmai, a pélyaorientécios nevelés és a te-
hetséggondozas, mint nevelési tevékenységek kozotti rokonsag), masrészt a lat-
szblag tavoli teriiletekhez is torténd kapcsolodasokbol. Példaul az okori Egyiptom-
ban az irnoksagra, mint eszményi ,foglalkozasra” valé ,palyaorientaciés és
palyaszocializacios” felkészitésben nem volt elvalaszthato egymastdl a szakmara
nevelés, az erkélcsi nevelés és az Gnismeretre nevelés, sét, kihagyhatatlanok voltak
beldle a vilagnézeti, az értelmi, érzelmi, esztétikai és testi nevelés elemei is. Elég,
ha csak a korabeli Ul8 irnok szobrat elemezziik. Az egységesit6 rendez8elv minden
esetben a teljes személyiség fejlesztése, azaz embernevelés (Agoston, 1970) és ér-
tékrendszerrel jellemezhet§ életre (életvezetésre) (Babosik, 2004) nevelés.

A testi nevelést6l nyilvanvaldan elvalaszthatatlan az egészségnevelés tartomanya,
amelynek jelentésége és aktualitasa (nemcsak) a szakképzésben vitathatatlan,
gondoljunk csak a napjainkat is jellemzd globdlis valsaghelyzetek, jarvany, haboru
és energiavalsag testi és lelki egészséget veszélyeztetd kdvetkezményeire. Az
egészségnevelés diszciplinak harcanak targyava is valhat a neveléstudomany és az
orvostudomany koz6tt (Gombocz & Hamar, 2014, Toth, Dravetzky, 2014). Hason-
l6an nem meglep6 maddon, a legtdbb, viszonylagosan Uj nevelési tartomany is in-
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terdiszciplinaris megkozelitést igényel, igy példaul a digitalis, a médianevelés, a mul-
tikulturélis, a kbrnyezeti és fenntarthatdsagra nevelés, a gazdasagi és pénziigyi ne-
velés, amelyek a szakmai tanarképzés specializacios szakmodszertani tantargyaiban
és a szakképzés-pedagdgiaban jelennek meg (T6th, 2021, Benedek, 2006).

A tartomanyok szdma nem zart, és mivel a neveléstudomany egyre Gjabb és Gijabb
megoldando kérdésekkel és feladatokkal szembesiil, Uj tartomanyok feltiinése is
varhato. 2020-ban példaul egy vilagjarvany iskolabezarasokkal jard, sokkold ha-
tasaival talalkoztunk, amely jelenség Uj fejezetet nyitott a nevelés torténetében
és elméletében is. A témakdorben jelentés mennyiségli kutatasi eredmény gydilt
Ossze, amelyek Uj nevelési tartomany kiépiléséhez vezethetnek, amelyet akar
»pandémia-pedagoégianak” is nevezhetnénk.

A nevelési tartomanyok kozott az egyik legfiatalabb a csaladi életre nevelés (Engler,
2020), amely szorosan 6sszefligg az egészségneveléssel is. Tipikusan interdiszcip-
lindris megkozelitést és felkésziiltséget igényel a pedagdgusoktdl, amely a szakmai
tanarképzésben leginkabb a neveléstanhoz kothetd. A szakképzésben nemcsak
azért indokolt kiemelten foglalkozni a csaladi életre neveléssel, mert a Nemzeti
Alaptanterv és a szakképz6 intézmények szakmai programjanak nevelési programja
ezt magaban foglalja, hanem azért is, mert tarsadalmi jelentéségii (pl. demografiai)
kérdéseket is felvet. A pandémias helyzet is megmutatta, hogy a nehéz helyzetbe
keriil egyének és csaladok elsésorban csaladtagjaikra szamithatnak (Kopp &
Skrabsky, 1995), ezért is létfontossagu a stabil, 6sszetartd csaladi hattér létreho-
zésa, mint érték a fiatalok életterveiben, amely szakmai életutjukon is tamogatast
jelent. A kozépiskolas évek a szakképzésben azt az idészakot 6lelik fel, amikor az
iskola tdmogatasaval a didkok jovébeli csaladtervezési elképzelései tudatosan
megalapozottd valhatnak még akkor is, ha szadrmazasi csaladjukbdl negativ ta-
pasztalatokat hoznak.

A csaladi életre nevelés annak tudatositasa, hogy a fiatal a szakmai életpalyajanak
tervezése mellett célszer(, ha szakszer(i ismeretek birtokaban arrol is elére gon-
dolkodik, (amit majd partnerével is egyeztet), hogy mikor, miért, hogyan és milyen
jovébeli csaladot tervez a felnétt életszakaszara. Az oktatasi intézmények segit-
ségével életiink soran sok éven keresztiil késziiliink tudatosan a szakmankra, de
mennyi ideig tessziik ugyanezt tudatosan a csaladalapitas, mint cél eléréséhez?

A tudatos csaladtervezést felfoghatjuk a szakmai életut mellett a személyes mar-
kaépités (self-branding) részeként is. A szakmai karrier és a maganélet alakitasat
célszerl egységben latni és mindkett6n egyszerre dolgozni. A parkapcsolati kérdé-
sek, a ,Csalad és/vagy karrier?” ,Milyen legyen a munkahely és a magéanélet vi-
szonya, egyensulya?” kérdések irant mar a szakképzés magasabb évfolyamaira jaro
diakok is érdeklédnek, egy résziiknek parkapcsolati tapasztalatai és hatarozott el-
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képzelései, tervei is vannak. (Nem beszélve a feln6ttek szakképzésének részt-
vevéirdl). Kevesekben tudatosul azonban még, hogy a csaladalapitas nemcsak
egyéni (bioldgiai, érzelmi) cél lehet, hanem tarsadalmi jelentsége abban nyilvanul
meg, hogy ezéltal reprodukalja és tartja fenn magat a tarsadalom, az emberiség. A
folyamatokban a fejl6dés a meghatarozd, amelynek belsé térvényei és céljai vannak.
A fejlé6déshez az életfeltételeket biztositani kell, ami az ember esetében nemcsak a
levegé és a taplalék, hanem szellemi és lelki taplalékok hosszu sora. A csaladokra, az
iskoldra és szinte az egész tarsadalomra var, hogy a gondolkodd, mérlegeld és
felel6sséget vallalnitudd emberré valas, mint a fejlédési folyamatok legfontosabbika,
fenntarthaté maradjon.” (Réthelyi, 2017, 5. old.).

A csaladi életre nevelés egyik komplex nevelési feladata a fenntarthatésag, a bio-
légiai termékenység, a szexualitas és a parkapcsolati elkotelez6dés 6sszefliggései-
nek megértetése, amelyben a mar emlitett tartomanyokhoz hasonléan tébb ne-
velési tartomany (pl. szexudlis nevelés) is szerepet kap. Nevelési modszerként
tobbek ko6zott a jo parkapcsolat jellemz6irél, a parvalasztas szempontjairél, a par-
kapcsolatok felbomlasanak okairél, a gyermekvallalas feltételeirdl stb. gydjtott
kutatasi eredmények (Engler, 2018, Pusztai & Engler, 2020) elemeztetését alkal-
mazhatjuk, de jatékos szimulacios gyakorlatokkal a csaladmodellek (Pélhegyi,
1996) sajatossagait is tudatosithatjuk a diakokban.

Az értékek beépitésének, belsévé tételének konstruktivista modellje szerint a csaladi
életre nevelés soran az iskola megerésiti, kiegésziti vagy megkisérli korrigalni a csa-
ladi nevel6 hatasokat példaul:

® acsaladkép mddositasaval (,reframing”)

e csaladmodell-alternativak tudatositasaval (perspektiva-kiterjesztés, azaz a
gondolkodasi és cselekvési lehetGségek repertoarjanak kiszélesitésével)

® akommunikacios kultura fejlesztésével (reflexid)

e asziil6kkel valo kapcsolattartas modjainak megtalalasaval (lehetéségek te-
remtése a strukturalis csatolasok létrejottére) (vo. Nadasi, 1998).

Az egészségneveléssel és a szakmai neveléssel 6sszekapcsolva, a csaladi életre ne-
velés kiinduld pontja lehet a XXI. szazadi fiatalsag egészségét leginkabb veszélyez-
tet§ tényezék (T6th, Dravetzky, 2014) elemzése, mivel ezek a szakképzés alacso-
nyabb képességli, a szakmai nevelésben sem kell6 tudatossaggal részt vevo
tanuloit kiilonosen is veszélyeztetik:

® Flgglbségek kialakulasa (jatékszenvedély, internet-fliggéség, dohanyzas, alko-
holfogyasztas, kabitdszer)
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e Taplalkozassal kapcsolatos rizikok pl. elhizas

® Mozgasszegény életmod

o Alelki, érzelmi egészséget veszélyeztetd tényezék

e Tul koran kezdett, felelStlen szexudlis élet (Toth, Dravetzky, 2014)

A j6 egészségi allapot ugyanis dsszefligg a jobb tanulmanyi eredménnyel, a csaladi,
kozosségi és munkahelyi pozitiv elkotelezédéssel is (UNESCO, 2017).

Konstruktivista megkozelitésben a csaladalapitasra, csaladi életre nevelés nevelési
célja a tanulasi folyamatban feltarni a szakmai életut, a fenntarthatdsag, a part-
nerkapcsolat, a szexualitds, a termékenység, az egészség, a csalad, a demografia
és a csaladtervezés fogalmainak, mint konstrukcioknak az 6sszefiiggéseit, prob-
lémas kérdéseit és preventiv modon, kdzdsen megoldasi alternativakat keresni a
lehetséges problémakra, vagy atgondolt, ért6 elkeriilésiikre. A pedagogusnak,
mivel tisztaban van azzal, hogy konstrukciéi masok konstrukcidit befolyasolhatjak,
az eszmecserében ra kell mutatnia az egyén szempontjabdl olykor viabilisnak ting,
(azaz az egyén céljainak elérését szolgald), de antihumanus konstrukciok destruk-
tiv hatasaira (példaul drogfogyasztas, felelStlen nemi élet, abortusz stb.). Horst
Siebert (1999) mérsékelten konstruktivista alapallasa olyan kozos értékek elfoga-
dasat javasolja, mint a ,jozan ész", a ,k6zjé", az ,emberiség" és a ,jové" érdeke,
amelyek szempontjabdl érdemes atgondolnunk minden cselekedetiinket.

A folyamatban a célul t(iz6tt nevelési eszmény az olyan személyiség, aki harmonia-
ban él sajat emberi és természeti mikro- és makrokornyezetével, beleértve a transz-
cendenssel valo viszonyat is. A csalad, mint eréforras (Engler, 2017) ,készlete” a
hitet is tartalmazhatja (a hivatasnak is a térténelem folyaman sokaig transz-
cendens jelentést tulajdonitottak), amelynek szamottevé jelentésége lehet fruszt-
racidval, krizisekkel teli korunkban cooping stratégiak alkotasaban, illetve a lelki
egyensuly megdrzésében. A hit sok fiatalnak is reményt ad, és véddfaktorként se-
giti a nehézségek kozott is megbrizni a pozitiv életszemléletiiket. A vallasos sziil6k
reziliencia szintje (rugalmas alkalmazkoddképessége), illetve nevelésiik ered-
ményessége a kutatasok szerint az alacsonyabb statuszu sziil6k vélekedései alapjan
is magas (Pusztai, 2020).

A csaladban, a csaladtorténetekbél (narrativakbol) megismert megkiizdési straté-
giak beépitése is segithet a fiatalnak atjutni a sajat nehéz helyzetein, illetve pozitiv,
jovoképes mintdk szerint alakitania az életvitelét. Ezeket az iskola is megeré&sitheti
a nevelési kommunikacio soran.

A harmoniara valé térekvés, mint nevelési eszmény megnyilvanulhat tobbek kozott
az ugynevezett ,cikluskdvetd” onmegfigyelés alapjainak megismertetésében is,
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amely felel&sségteljes, elkotelezett parkapcsolatban él6k szamara sok tanulassal
egészségveédo és okologikus csaladtervezési alternativava is tovabbfejleszthetd
(Raith-Paula, Freund|, Frank-Herrmann, Strowitzki, Sottong, 2020). A boldogito,
szeretetteljes, ugyanakkor felel6sségteljes parkapcsolat, szexualis k6zosség alapja
a hazassagnak és a gyermekek fejl6dését biztositd csaladnak.

A szakmai pedagogusok részérél jo fogaddkészséget jelezhet a csaladi életre neve-
lésben vald részvételre, hogy a BME szakmai tanarképzésében tanulé hallgatdk ér-
tékpreferencidinak sorat hosszu évek 6ta a ,Csalad” vezeti. A nemrégiben Ujra in-
dult nappali tagozatos képzésben az elsé helyeken a hallgatok (n=24) a 10. abran
lathato értékeket nevezték meg.
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Forrés: Sajat felmérés, adatfeldolgozas: Gyergyadesz & Polik, 2022
10. dbra: Nappali tandrszakos hallgatok értékpreferencidi

A fejezet elemezte a nevelés két f6 szinterén, a csaladban és az iskolaban (szak-
képzésben) folyo nevelési tevékenység sajatossagait, tobbek kozott az iskolai ko-
z0sséggé valas és a kozosségi nevelés folyamatait és tanari feladatait, az iskola és
a csalad kapcsolattartasanak médozatait, majd a nevelés tervezésének lépéseit a
szakmai és szakman kiviili nevelés kontextusaban a szakképzésben. A szakmai ne-
velés lehet&ségeinek elemzését kdvetben, a szakmai karrierre torténd neveléssel
Osszefliggésben analizalta a nevelési tartomanyok térténeti alakuldsat és katego-
rizalasuk rendszerképzé elveit, eljutva a szakmai életut tdmogatdsa és a tarsadalom
jovoje szempontjabol kiemelt jelent6séglli, interdiszciplindrisan kozelithetd csaladi
életre neveléshez.
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4. NEVELESI KONFLIKTUSOK, AZOK OKAI ES
PREVENCIOJA

A nevelés sordn a nevelés tarsas kozegében felléphetnek varatlan, a folyamatot
megakaszto, az érintettek szamara konfliktusként megélt helyzetek. Ezek kezelése
fontos lehet6ség a nevelésre. A fejezet a konfliktuskezelés eléfeltételeit és megol-
dasmodjait elemzi, kitérve a fegyelmezetlenségre, a nehezen nevelhetéségre és a
szociokulturalis hatrany fogalmaira. A konfliktuskezelés egyik médja a motivalat-
lansag megsziintetése vagy megelézése megfeleld feladatszervezéssel, amelyre
egy konkrét, a szakképzésben jol alkalmazhaté példat is elemez a fejezet. Tovabbi
megkozelitéseket és példakat lathatunk a kommunikativ pedagdgia targykorében
e konyv ,Nevelési konfliktusok az iskolaban" cim(i fejezetében.

4. A fegyelmezetlenség

A konfliktuskezelés mint nevelés elsé lépéseként a konfliktus okait kell feltarnunk
és felismerniink a megjelenési formait.

Az el6z6 fejezet szerint az iskolai viselkedést leginkabb a csaladi viselkedés hata-
rozza meg, és az utébbi évtizedekben elszaporodé iskolai konfliktusok okat Buda
Béla (2001) abban latja, hogy megvaltozott a csaladi nevelési stilus. Mig Csanyi
Vilmos kutatasai szerint az ember bioldgiai természeténél fogva is szabadsag és
korlatok kozott él, és a tuléléséhez sziikségszer(i a szabalykdvetés (Csanyi, 2000),
addig a mai csaladokban a nevelési stilus az ,iranyito-egylittm(ikodé” és az ,,enge-
dékeny” stilusok felé tolédott el a korabbi , tekintélyelv(i” nevelésrél (Buda, 2001).
Ez megneheziti a didkok szdmara az iskolaban elvart szabalykovetést.

A rend és a fegyelem irott szabalyait tartalmazza a szakképzésben (is) tobbek ko-
z0tt az iskola hazirendje. A tantermi rendbontasbél adédé konfliktusok megértésé-
hez és kezeléséhez el8szor a fegyelem fogalmat kell tisztaznunk:

+Fegyelem: az iskolai életben azoknak az irott és iratlan szabalyoknak a betartasa, me-
lyek a k6z6sség és az iskola eredményes és zavartalan miik6dését biztositjak.” (Fiizi,
2016, 101. old.)

Az elvart fegyelem természetesen kiilonb6z6 lehet az alkalmazott munkafor-
maktol, modszerektdl és céloktol fliggden. Ezeken kiviil mas tényezdk is befolya-
solhatjak az elvart fegyelmet, amelyek szerepet jatszhatnak a rendbontasban, igy
példaul a napszak vagy egyéb kiilsé koriilmények.

A fegyelmezetlenség okai lehetnek Fiizi (2016) gy(ijtésében:
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Nem nyuijt elfoglaltsagot, elegend6 feladatot a foglalkozas a figyelem leko-
téséhez

Erdektelen, unalmas téma, el6addsmaéd

A védekezés ,eszkdzeként” hasznaljak a didkok

A szabalyok meg nem értése, ismeretének hianya miatt

A szabalyok nem mindenkire érvényes volta miatt

Fejlédési szakaszok hataran

Nehezen érthetd tananyagrészeknél

Sziinet el6tti utolsé napon, péntek utolsé 6raban, tesi 6ra utan stb.
(Uj) tanar ,késtolgatasakor”

Tanuloi reakcié a pedagogus vele/veliik szembeni etikatlan viselkedésére.

Szivak Judit (2003) a fegyelmezetlenségnek egyéni és csoportos megjelenési for-
mait kiilonbozteti meg:

Egyéni megjelenési formak:

Figyelemfelhivé magatartas — dicsekvés, bohdckodas, munkalassitas, vissza-
visszatérd és indokolatlan segitségkérés;

Hatalomkeresé viselkedés (kbvetheti az el6z6ket is, de intenzivebben) - a diak
vitatkozik, hazudik, mindent céfol, jeleneteket rendez, megtagadja a munkat;

Bosszuvagyo magatartds — csaléddott, zavarodott, dacos diak, aki sikereit masok
bantasaval, gonoszkodassal éri el,

Alkalmatlansagot érzé és mutato tanulé — elbizonytalanodott, ezért a felada-
toktdl kudarcot var; lemondd, elutasitd, visszahtizodo.

Csoportos megjelenési formak:

Egység hianya — a csoportok egymas ellen szervezédnek: klikkesedés, éles vitak,
szélséségesen ellenségeskedd hangulat, nehezen feloldhatd, elhizédé konflik-
tusok;

Viselkedési szabalyok, munkavégzés csoportos elutasitasa — tudatos, szabalyok-
kal ellentétes csoportos viselkedés nyiizsgéssel, zajongassal, esetleg munka-
lassitas, akar el6re eltervezett-szervezett modon;

Egyes tanulok kirekesztése — valami miatt széban vagy tettekben elutasitéva

| 60.



valik a csoport egyes tarsakkal szemben, és az elutasitottak irant ginyt, el-
lenszenvet tanusitanak, elutasitva a veliik valo egyiittmiikodést;

® A zavard viselkedés értékes magatartasként térténd kezelése — az osztalyban
népszer(ivé valnak a munkat zavard, megtagadd, bohdckodo, a szabalyokkal
nyiltan ellentétben cselekvé didkok és a hangadodkkal szemben fellépSk
kirekesztédnek.

A tanar fontos feladata e zavaro viselkedések felismerése, az okok és a viselkedés
céljainak beazonositasa.

A fegyelmezetlenség céljai (Buda, 2001) lehetnek:
e Figyelemfelhivas;
® A pedagogus tlir6képessége hatarainak feszegetése;

® A csoporton beliili, kivant statusz megszerzése, megerd&sitése, amelynek csak
eszkdze a tanarral szembeni viselkedés.

Legyen sz6 akar tanar-diak, akar didk-didk konfliktusrdl, az okok és célok beazo-
nositasa alapjan torténhet a beavatkozas megtervezése.

A fegyelmezés, mint nevelés célja a személy 6nszabalyozasanak és énkontrolljanak
kialakitasa, azaz a viselkedési szabalyok belsévé tétele, a munkara valé nyugodt,
félelemmentes érzelmi rahangolddas feltételeinek megteremtése (Fizi, 2016).

Kulonosen kezd6 pedagdgusoknal eléforduld bizonyos fegyelmezési eljarasok,
attit(idok hatastalannak, pedagogusi hibanak minésiilnek. Ilyenek Buda (2001),
valamint Ollé és Szivak (2006) alapjan Fiizi (2016) felsorolasaban:

e Azelfojto és bagatellizald attit(d,;
® Elrettent6 példak statualasa;
e Esetek eltitkolasa;

e A fegyelmezetlenséghez képest er6sen megkésett tanari reakcio, amely célt
is téveszthet (Elmulasztja a kezdeményezdk felelésségre vonasanak lehetd-
ségét);

e A tulreagalt beavatkozas (kiabalas, duihkitorés, kizokkenté hegyi beszéd);

® A helyes viselkedési szabalyok megmutatasa nélkiili tiltas;

e Az 6nmagaban alkalmazott megallité magatartas;

® A megszégyenit6-fenyegetS (kényszeritd) tanari magatartas (pl. biintetd ki-
zaras);



e Uralkodd-elnyomo fegyelmezési eljarasok (parancsolgatas, hatalmi szemé-
lyekre hivatkozas, feltételek szabasa, erkolcsi prédikacio, hatranyos hasonlit-
gatas);

e Elharito-figyelmen kiviil hagyé tanari magatartas (nincs kévetkezménye a fe-
gyelmezetlenségnek);

e Keriilendd eljarasok ezeken kiviil a biinteté dolgozat, blinteté osztalyzat,
biintet6 feladat, a diak altal szereplési lehetSségnek tekinthetd biintetés;

Hatasos, ajanlhato eljarasok viszont:

® A megel6zés: a tanulok bevonasaval, a motivacio kialakitasaval és fenntarta-
saval, a kdvetkez6 kérdések atgondolasaval a tervezéskor:

Hanyadik 6raban tanitunk?

Mennyire nehéz a tananyag?

Hogyan tehetd érdekessé, hogyan szemléltethetd a tananyag?

Hol, milyen pihendket iktassunk be és utana hogyan tudunk djra koncentralni?
Mindenkinek lesz-e feladata?

Mihez kezdek a gyorsan/lassan haladokkal?

A didkok elézetes megismerése: Mire figyel fel? Mivel foglalkozik kitartéan? Mi valt
ki szocidlisan értékes magatartast benne? Milyen munkaformaban, feladatokon
dolgozik szivesen?

® (Csend kivarasa, rendezett 6rakezdés;

® Az osztaly folyamatos pasztazasa;

® Erdekes tanari nyelvezet;

® Sok, a didkok fejlettségi szintjéhez igazodé feladat adasa;

® Ramutatas a helytelenitett magatartasra, a megszegett szabalyra;

e Szemkontaktus felvétele;

® Aszankcid aranyos és végrehajthaté legyen, el6zze meg figyelmeztetés!
® Humoros megjegyzés;

® (Odalépve hozza, csendesen kérjiik a didkot a viselkedésvaltoztatasra;

® Beiiliink a rendbonték kozé és onnan tanitunk;

® Négyszemkozt beszéliink a rendbonté okairél vele;

| 62.



® Megel6zésként szerz6dést kotiink a didkokkal (a szabalyok kdz6s kimunkalasa,
kotelezettségvallalas és a megszegés kovetkezményei);

® Munkaforma-, mddszer-, tevékenységvaltas (alternativak tervezése);

e Differencialt feladatok adasa, 6ndifferencialas valaszthato feladatok adasaval.
Eqgyéb konfliktuskezelési médok nemcsak a tantermi fegyelmezetlenség kezelésére:
® Az érintettek érzéseinek kommunikalasa a fesziiltségek oldasara;

e Nem kozvetlen traumak, esetek atbeszélése, modellek kozos kigondolasa a
megelSzésre (pl. jarvany, haboru, veszteségek kezelése);

e Mozifilmek rendszeres vetitése konstruktiv konfliktuskezelési modokrol;
® Mozgasterapia;

® Rogers-i visszatiikr6zd beszélgetés;

® Erészakmentes kommunikacio;

® Medidtor segitségiil hivasa.

Az ugynevezett ,nehezen nevelhet6” gyermekek és fiatalok beilleszkedésének se-
gitésére kiilon is ki kell térnlink. Magatartasuk jelent8sen eltér az intézményi nor-
maktol, amivel mind a tanart, mind a tarsaikat zavarhatjak, ugyanakkor esetiikben
javito nevelésre még nincs sziikség.

Késéné OrmaiVera (1998) a magatartasi zavart, rendellenességet, szocialis inadap-
taciot (nehezen nevelhetéséget) mas kifejezésekkel is leirja, pl. inadaptalt viselke-
désként, beilleszkedési zavarként, alkalmazkodasi nehézségként és a tarsas viszony-
rendszer sériiléseként is.

Milyen tiinetekben nyilvanul meg a nehezen nevelheté6 fiatalok rendellenes viselke-
dése?

e ellendllds a pedagogiai hatasokkal szemben;
® tulérzékenység a pedagogussal, tarsakkal szemben;

e indulati kitorések, alacsony ingerkiiszob, 6nszabalyoz6 képességek gyenge-
sége;

® (sztonérzések eluralkodasa;
e kiilonboz6 teriiletek fejlédésének 6sszhangjaban mutatkozo zavar, példaul a
® testi és pszichés érés vagy kognitiv és érzelmi érés eltéré liteme;

e besziikiilt érdeklédés, figyelem és emlékezet szétszortsaga;



nyugtalansag, szorongas, bizalmatlansag, alvas- és/vagy beszédzavarok. (Biin-
megel6zési modszertani flizet pedagdgusoknak, idézi: Fiizi, 2016)

Milyen okok idézhetnek elé nehezen nevelhet&séget?

bioldgiai, fiziologiai — pl. agyi, idegrendszeri fejl6dési eltérések;

kérnyezeti és/vagy nevelési tényez6k (pl. elhanyagolo vagy tulkovetel§ sziils);
kortarsak bantalmazasabdl szarmazo artalmak;

az el6z6 3 ok kombinacidja;

a kovetelés és a szeretetteljes odafigyelés egyensulyanak megbomlasa (Fiizi,
2016).

Mit tehet a pedagdgus a nehezen nevelhet&ség megtapasztalasakor? Séllei Beatrix
(2019) gyiijtése szerint az ilyen esetekre adhaté tanacsok a kovetkezdk:

Ott fejlessz, ahol a didk tart és hajlandé is valamit nyujtani! Ne a rossz, negativ
tulajdonsagait kritizald, az atélt pozitivumokat ragadd ki!

Dolgozz vele ismert, kedvelt gyakorlati teriileten és tevékenységekben!
Normalizald a fiatal kapcsolatait kérnyezetével és veled, mint segit&jével!

Hangsulyozd a csoportban a fiatalok egymas kozti kapcsolatépitését ahelyett,
hogy allanddan a gyerekkorukban vajkalnal! (A kortars a legjobb gydgyir.)

Hangsulyozd a szabadidé, az alternativak fontossagat, ne mindig a koteles-
ségtudatrol és rendrél beszélj!

Kinald fel szamara, hogy sikerélményeket gytijtson, ezekre épithessen, igy ter-
mészetes Uton kezelni tudja problémajat, ahelyett, hogy a problémairol fag-
gatnad!

Adjal neki lehet&séget arra, hogy megtanuljon célirdnyosan tervezni, felel&ssé-
get vallalni tetteiért, ahelyett, hogy targyként iranyitanad!

A gyengébb, visszahtz6do fiatalokat se felejtsd ki a k6zos munkabél, ahelyett,
hogy mindig a sztarokat emelnéd ki!

Tovabba ajanlott: mozgasos terapidk vagy mozgasos gyakorlatok gydjtése.

A didk agressziv viselkedésére adott tdmado, bilintetd reakciok nem célravezetok,
mert éppen az elfogadd, pozitiv érzelmi kapcsolat kialakulasat akadalyozzak meg,
amelyre oly nagy sziikségiik lenne ezeknek a fiataloknak, masrészt elmélyils ne-
gativ énkép kialakulasahoz vezethetnek (Pygmalion effektus). Ehelyett sokkal in-

| 64.



kabb ajanlottak a pozitiv visszajelzéseknek alkalmat adé szerepjatékok és drama-
pedagogiai modszerek.

Kollégak, szakemberek, a sziilok bevonasa is segitheti a pedagogust. Kifejezetten
a nehezen nevelhet6 fiatalok tdamogatasat vallaltak fel olyan specialis intézmények,
mint a Zoldkakas Liceum és a Belvarosi Tanoda. Az utébbirél késziilt és az inter-
neten elérheté dokumentumfilm (,Egymast passzirozzuk” 2010) a nehezen nevel-
het6 fiatalok nevelésében célravezetd, professzionalis tanari attitlidoket és alkal-
mazhaté modszereket példazza a valo életben.

Osszegzésképpen:

+A bizalmon, egyiittmiikodésen, kévetkezetességen alapuldé banasméd, a gyakori
személyes kontaktus, az er6sségek megmutatasanak és pozitiv visszajelzések lehe-
téségének megteremtése jelentenek megoldast a beilleszkedés nehézségeire.” (Fiizi,
2016, 114. old.)

4.2. Eltérd szociokulturalis hattér

A nehezen nevelhet&ség mogott nehéz, hatranyos szociokulturdlis helyzet is allhat.
A hatranyos helyzet szocioldgiai fogalom, tobbféle hatranyt jelenthet: pl.

® A csaladi életciklus hatranyait

® Munkaeré-piaci hatranyokat

® Regiondlis egyenlStlenségeket

e Képzettségi hatranyokat

e Etnikai hovatartozasbol eredé hatranyokat. (Keriild, 2009)

A csaladi életciklus hatranyait élik meg azok a didkok, akik a kévetkez6 tipusu ,haz-
tartasokban" nevelkednek: a legalabb harom gyermeket neveld haztartasok; azok
a haztartasok, ahol a haztartasfé 40 évesnél fiatalabb; a gyermekét egyediil neveld
sziil6s haztartasok; az egyediil él6 id6s egyének haztartasai.

Munkaerd-piaci hatranyokat tapasztal meg a tanulo, ha kérnyezete munkanélkiili
haztartasfével rendelkez6 haztartas, ha tartés munkanélkiliséget lat, ha halmo-
zédik a munkanélkiiliség egy haztartason beliil és ha alkalmi munkabol élékkel él
egyutt.

Regionalis egyenlStlenséget jelent az orszag keleti részén élés, valamint a tanyan
és kdzségben élés.

Képzettségi hatranyokat lat kornyezetében az a didk, aki olyan felnéttekkel él
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egyitt, akik befejezetlen altalanos iskolai vagy legfeljebb altalanos iskolai vég-
zettséggel rendelkeznek és/vagy hidnyzik a szakmai végzettségiik.

Etnikai hovatartozasbdl eredé hatranyokat élhetnek meg példaul a cigany etnikum-
hoz tartozo tanuldk (Keriils, 2009).

Az utébbi csoporthoz hasonlé hatranyokat tapasztalhatnak meg az elsé és tob-
bedik generacids bevandorlok és menekiiltek gyermekei is, amely jelenség az
utobbi években egyre aktualisabba valik Europaban. Fontos, hogy a pedagégus fel-
ismerje és megértse az eltérd szociokulturalis hatter(i tanuldk egyiittnevelése
soran jelentkezd konfliktusokat. A kiilonb6z6 kulturakbol érkezé didkok tudatos
egyittnevelése az interkulturdlis nevelés.

Az Ggynevezett , Z6ld kényv"” (2008) szerint az interkulturalis pedagdgia lényege
az, hogy lehetdvé teszi a kulturak kozotti parbeszédet, egymas kolcsénds megis-
merését, és a kiilonbségeket nem nehézségként, hanem értékként kezeli.

A multikulturalis k6zegben tevékenykedd pedagdgusnak sokat kell tudnia a tanuldk
megismerésének lehetSségeirdl, beleértve a megismerést torzitod, megtévesztd ha-
tasok tudatositasat (pl. burkolt személyiségelméletek hatasa, attribuiciés hatasok,
sztereotipiak és elditéletek hatasa és lebontasuk).

Szamos jo gyakorlatot talalhatunk a magyarorszagi roma tanulék megismerésére
és inkluziv nevelésére (Semsei, 2016). Az inkluziv nevelés nemcsak az integraciot
segiti, hanem a befogadd kozeget is inspiralja az érzelmi befogadasra, elfogadasra
is, koncentralva a befogadottak felzarkéztatasara. A hatranykompenzaciénak mind
a kulturdlis, mind a gazdasagi hatranyok csokkentésére ki kell terjednie.

A pedagdgusnak ajanlatos megismernie a tanulok életvezetési sajatossagait (pél-
daul tajékozddnia a csaladhoz k6t6dé idénymunkakban valo részvételiikrél), illetve
célszerli megismernie és figyelembe vennie romapedagodgiai kutatasi eredményeket
is. Példaul Balla Gabor Tamés (2006, 89. és 91. old.) kutatasai szerint ,A roma ta-
nuldk a frontalis osztalymunkaban altalaban passzivabbak, de a kiil6nbéz6 interaktiv
mddszerekkel jobban aktivizalhatok. ... A roma tanuldk szakképzésében a tevé-
kenységorientalt mddszerek az eredményesebbek.”

A korabban megismert konstruktivista szemlélet(i nevelés keretében egy tervezett
eszmecsere vagy egy tevékenység (példaul kérnyezeti nevelési akcio) kdzben spon-
tan mddon kibontakozo beszélgetés egyik f6 célja lehet az egyéni (példaul kultu-
ralis) kilonbségek megnevezése, az ezekre torténd reflektalas és a koz6s eszme-
csere folyaman az ezekbél valo tanulas (a gondolkodasi és cselekvési lehet&ségek
repertoarjanak kiszélesitése), amely elvezethet az elSitéletek lebontasahoz. A kog-
nitiv térképkészités metaforajat alkalmazva: az inkluzivitasra torténd, konstruk-
tivista szemléletl nevelésnek nem az a célja, hogy a végén mindenki teljesen
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ugyanazt gondolja, hanem az, hogy az individualis kognitiv térképek tobb ,,kom-
patibilitast” (kapcsolatot) tartalmazzanak, strukturaltabba, komplexebbé, infor-
maltabba véljanak, mint amilyenek az eszmecsere elétt voltak.

A roma diakok pedagogiai tamogatasahoz sziikséges szemléletvaltas (Babosik és
Récz, 1999) nyilvanvaléan az emdciokat is érinti. A nevelés feladata a nézetek po-
zitiv emociokhoz valo kapcsolddasi feltételeinek megteremtése, amely azt is je-
lenti, hogy a deprimalo ismereteket pozitiv, biztatd ismeretekkel kell kiegésziteni
(példaul a negativ vélemények, eléitéletek lebontasaban). A mar emlitett ,Z6ld
kényv” (2008) szerint az interkulturalis pedagogia célja ,megismerni és tisztelni
egymast”. Ehhez ,célszerli a befogadok és befogadottak feladatait kiegyensulyo-
zottan targyalni és lattatni” (Fiizi, 2016, 119. old.).

Milyen feladatai vannak a pedagogusnak a kiilonbségek kezelésében? (Forray,
2003; Fiizi, 2016)

® Legyenek eszkdzei és mddszerei a béketeremtésre!
® Legyenek eszkdzei és mddszerei az inkluziv kommunikacio elésegitésére!

e Azeltéré viselkedés kulturalis, szocio-6konomiai, személyiségbeli stb. okainak
feltarasa

e Azeltérd viselkedés jellemzSinek minél pontosabb megismerése (megfigyelés,
szakirodalom olvasas, beszélgetés, csaladlatogatas stb.)

e A tobbség-kisebbség viszony dinamikajanak figyelemmel kisérése
® Azintegraci6 pozitiv folyamatanak elésegitése.

Szem el6tt tartva, hogy a magyarorszagi cigdnysag nem egységes, hanem kiilon-
boz6 kulturdlis sajatossagokkal jellemezhetd csoportokbol és egyénekbél all, a
szakmai tanarok integracids feladatainak ellatasahoz mindazonaltal hathatds in-
formativ segitséget jelenthet Fiizi Beatrix (2016) feltarasa a roma fiatalsag nem
minden tagjara altalanosithaté szociokulturdlis és szocio-6konomiai eredet( sa-
jatossagainak megismerésében és a hatranyok csokkentésében:

® A mozgas, zene és képz6mlivészetek teriiletén sok gyermek kiemelkedGen te-
hetséges.

e Tobbségiik kétnyelvid, amely értéket jelent kulturdjuk megérzésében. Ha a
magyar nyelvismeretiik nem éri el az iskolai tananyag elsajatitasahoz sziik-
séges, kozéposztalyra jellemz6 szintet, korlatozott nyelvi kddjuk hatranyt je-
lenthet, amelyet felzarkdztatassal szilkséges kompenzalni. Ezt megkdnnyiti,
ha az iskolaban is lehet hasznalni a cigany nyelvet, mert az az otthonossag ér-
zetét kelti a gyermekekben.



® A 13-15 éves korosztalyt mar felnSttként kezelhetik (Lisk6, 2002).
e Akollégiumot a csaladtol elszakitd, nemkivanatos kdzegnek tarthatjak.

Az iskola kreativ mdédon sokat tehet a hatranykompenzaciéért a kovetkezé méddo-
kon:

e Tamogatasi lehetbségek feltarasa;

e Egyiittm(kodés segélyszervezetekkel, szeretetszolgalatokkal pl. ruhanemd,
taneszk6zok beszerzéséhez;

® Ingyenes iskolai étkeztetés biztositasa;

e Tisztalkodasi lehet8ség biztositdsanak megszervezése,

® Helybiztositas megszervezése a taneszkdzok tarolasara és a délutani tanulasra;
® Kollégiumi hely biztositasa, a sziil6k meggy&zése annak sziikségességérol;

e Alkalmak teremtése a kulturak kolcsénds megismerésére;

® Kozos tevékenységek, kozos élményszerzési lehetdségek szervezése.

A sikeres tanulasi teljesitmény elérésében és a nevelési konfliktusok megel6zé-
sében/megoldasaban - amint a fejezet elején targyaltuk, - tobbek kozott a tanuloi
motivalatlansag helyredllitasa is szerepet jatszhat. Erre lathatunk egy példat a
kovetkez6 fejezetben.

4.3. Egy konfliktuskezelési példa: a motivaltsag
helyreallitasa

Az utobbi egy-két évtizedbdl szarmazo empirikus adatok is alatamasztjak azt a
szakképzés vilagaban informalisan régdta fennalld vélekedést, hogy az iskolai prob-
lémak rangsorat a tanuldi motivalatlansag vezeti. Ezt a relevans kutatasok alanyai
a lemorzsolddas elsé szamu okaként is megnevezik (Fehérvari, 2015; Cents-Boostra
etal., 2018, Feketéné Szakos, 2020). Siirg6s lenne olyan megoldasok kidolgozasa
és a gyakorlatban térténd kiprobalasa, amelyek a mai kor elvarasainak megfeleléen
elméletileg is kell6en megalapozottak, és a mai kihivasokra adekvat valaszokat ad-
hatnak. Az MTA-BME Szakmodszertani kutatocsoportban végzett részkutatasaink
egy ilyen megoldasmad, a nyitott tananyagfejlesztés (OCD modell szerinti tanu-
lasszervezés) tanuldi motivaciora kifejtett hatasait vizsgaltak, amelyek a nevelési
konfliktusok megel&zésében és megoldasmaodjaban is szerepet jatszhatnak.

Az OCD modell szerint a pedagoégus az oktatdi tevékenységében a sajat vizudlis
tananyagainak fejlesztése mellett — bevonja a tanuldkat is a digitalis tananyag-
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fejleszt6 tevékenységbe. Egy tovabbi szinten a tanuldk és a tanar virtualis tanulo-
kozossége kozosen, egy egymast segitd, az elakadasokon egymast atlenditd, kol-
laborativ tanulas keretében vesz részt a tananyagelemek megalkotasaban és azok
kozos, reflektiv megvitatasaban. Mivel a tarsas tevékenységek altalaban vonzoak
a diakok szdmara, valamint a szociokulturalis hatranycsokkentésnek is megfelel
terepei lehetnek, az OCD modell szerinti tanulasszervezés alkalmas lehet a tanuldk
demotivaltsaganak kezelésére, illetve megel&zésére, egyben a motivalatlansagbdl
adoddo nevelési konfliktusok prevencidjara vagy megoldasara is. Az alabbiakban azt
elemezziik, hogy miként fejt ki sokrétli motivalé hatast a nyitott tananyagfej-
lesztési feladatban valé részvétel a diakokra.

A tanulasi motivacio Babosik Istvén elmélete (2004) szerint a tanuldi sziikségletek
bekapcsoldsa a tanuldsi folyamatba, azaz a sziikségletek mozgdsitasa/kielégitése
a tanulasi tevékenység soran. A sziikségletek mozgositasa megel&zheti vagy meg-
szlintetheti a motivalatlansagbol adodo konfliktusokat (példaul a fegyelmezet-
lenséget). A mozgosithatod pszichogén és szociogén sziikségletek a kovetkezok:

Pszichogén sziikségletek:

e intellektualis sziikségletek;

e esztétikai sziikségletek;

e azalkotas sziikséglete;

® avaltozatossag iranti sziikséglet;

® alatvanyossag iranti sziikséglet;

® aszabadsag sziikséglete;

® arend iranti sziikséglet;

® az eredményesség iranti sziikséglet;
® atargyi értékek megszerzésének sziikséglete;
® aszakmai tevékenység sziikséglete;
® agyljtés sziikséglete,

e afantdazialas sziikséglete;

® aszenzacid iranti sziikséglet;

® ajaték és szorakozas sziikséglete;

® abelsé fesziiltség iranti sziikséglet.



Azt, hogy a nyitott tananyagfejlesztés kozben a tanuldknak milyen sziikségletei
aktivizalédnak, illetve vannak-e jellegzetes sziikségleteik, empirikus vizsgalatokkal
lehetne felmérni. Tanulas kdzben feltehetSleg barmelyik, s6t egyszerre t&bb pszi-
chogén sziikséglet is aktivizalddhat. A motivacié er6ssége szempontjabdl nyilvan
az a kivanatos, hogy minél tobbféle (pszichogén és szociogén) sziikséglet aktiviza-
l6djon. igy példaul egy tananyagelem vizualis megjelenitésének a megtervezése
intellektudlis tevékenység, intellektualis sziikségleteket mozgosit, mert informacidk
szerzése és rendezése sziikséges hozza. Ugyanakkor az esztétikai élmények iranti
sziikséglet, az esztétikai alkotas igénye, a valtozatossag, a latvanyossag iranti sziik-
séglet is aktivva valhat az alkotas megvalositasi folyamataban. Az abrazolasmad,
a formai kivitelezés tekintetében szabadon szarnyalhat a tanulé képzelete (a sza-
badsag sziikséglete), de a rend iranti sziikséglete is megnyilvanulhat egy gondo-
lattérkép jellegli tananyag tervezésekor. Ha egy didk szeretné latni a munkajanak
az eredményét valamilyen formaban (példaul jol sikeriilt tananyagelemként), az
az eredményesség iranti sziikséglet aktivizalodasa. Ha a tanuld kézzelfoghatd ju-
talomra, versenydijra, ,kitlizére” vagyik, akkor a targyi értékek megszerzésének
szlikséglete ,miikodik”, az motival. A szakmai tevékenység iranti sziikséglet is
szerepet kaphat az OCD tananyagfejlesztés kdzben kiiléndsen, ha van mar szakmai
érdeklédése a tanuldnak példaul a csaladjabol eredéen. A gydijtés iranti sziikséglet
kielégiilhet friss informaciok gytjtésével, a fantazialas sziikséglete a képzelet
miikodtetésével, kreativ megoldasok kidolgozasaval. A szenzacid iranti sziikséglet
extravagans megoldas kimunkalasaval, a jaték és szérakozas iranti sziikséglet pedig
jatékos, a nézéket szérakoztatd megoldasok kitalalasaval mozgosithato. A belsé
fesziiltség iranti szlikséglet aktivizaléddhat az alkotasi folyamattal jaro, belsé fe-
sziiltség megtapasztalasa altal.

Hasonloan feltételezhetd, hogy barmelyik, s6t egyszerre tobb szociogén sziikséglet
is mozgdsitodik tanulas kozben.

Szociogén sziikségletek:

® azaltruizmus sziikséglete;

® azigazsagossag iranti sziikséglet;

e apartfogas (a raszoruld megsegitése) sziikséglete;
® az oromszerzés sziikséglete;

® atarsas egylittlét sziikséglete;

® avéleménycsere sziikséglete;

® azegyiittmU(ikodés sziikséglete;

® abaratsag sziikséglete;
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® masok irdnyitasanak sziikséglete;

® avédettség iranti sziikséglet;

® aszeretet iranti sziikséglet;

® atarsas mulatozas sziikséglete;

® akiemelkedés sziikséglete;

® apresztizs iranti sziikséglet;

e afigyelem elSterébe keriilés sziikséglete;

® atarsadalmi normaknak valé megfelelés sziikséglete;
® aszemélyi becsiilet meg6rzésének sziikséglete;

® azértékessé valas sziikséglete.

Az altruizmus sziikséglete az OCD esetében lehet a t6r6dés, a segitségkapas iranti
vagy -kilondsen az alacsonyabb képességli vagy otlettelen tanulok esetében.
Ugyanez masik oldalrol (a partfogas sziikséglete) a segit6készségnek ad teret. Az
igazsagossag iranti szlikséglet aktivizaléddhat a tananyag produktumok értékelési
folyamataban, amikor a tanulék egymas munkajat értékelik, vagy a tanari és a ta-
nuldi értékelések dsszehasonlitasakor. Egy masik példa lehet a csoportmunkaban
a ,potyautas” jelenség megtapasztalasanak hatasara aktivizalt, igazsagossag iranti
sziikséglet. Az 6romszerzés szlikséglete ugyancsak mozgosithato a didkoknal pél-
daul humoros tananyag készitésével, vagy ha egy diadk a tanarnak akar 6romet sze-
rezni a szép munkajaval. A tarsas egyuttlét szilkségletét elégitheti ki a produktu-
mok koz0s értékelési folyamata, vagy ugyanez egy virtudlis forum keretében. A
csoportértékelés bevezetése pedig a véleménycsere sziikségletére hat. Egy tana-
nyagelem kozos létrehozdsa mozgdsithatja az egyiittmiikodés és a baratsag sziik-
ségletét is, mert kozben barati kapcsolatok is szovédhetnek. Egy kompetensebb
tanulotars a masok iranyitasanak sziikségletét elégitheti ki, ha erre lehet&sége van
a folyamatban. A védettség iranti sziikséglet akkor aktivizalédhat, ha a tanuloko-
z0sségben vannak olyan tanuldk, akiknek sziikségiik van arra, hogy a sajat felada-
tukat, céljaikat a kozosség véddszarnyai alatt talaljak meg. A szeretet iranti sziik-
séglet kielégiilhet példaul masoktol jové dicsérd szavak, ,like” -ok begydjtésével
a kozosségi platformokon is. A tananyag produktumok linnepélyes, j6 hangulatu
el6adasa, a koz6s linneplés mozgosithatja a tarsas mulatozas sziikségletét. A kie-
melkedés sziikséglete extravagans otletekkel, kiilonleges informatikai megolda-
sokkal elégithetd ki. Az informatikai hozzaértés elismerése pedig a presztizs iranti
sziikségletre hat. A figyelem elSterébe keriilés sziikségletét a produktumok szer-
vezett el6adasa elégitheti ki. A digitalis kompetencia minél magasabb szintje ma
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mar tarsadalmi normaként kezelt elvaras, ezért az OCD modell szerinti tanulas
koézben a digitalis kompetencidk fejlédése a tarsadalmi normaknak valé megfelelés
sziikségletére is hat. A személyi becsiilet meg6rzésének sziikséglete a diakoknal
valoészintlileg nem kifejezetten relevans, de azon tanuldk esetében gondolhatunk
az 6nbecsiilés novelésének sziikségletére, akik ezzel az OCD teljesitménnyel sze-
mindségl, sajat tananyagelem elkészitése egy, az adott tantargyban kevésbé jél
teljesit6 diak szamara el&re lépési esélyt, mas szoval az értékessé valas sziikség-
letének kielégiilését is eredményezheti.

Mint lattuk, az OCD a tanulasban résztvevék szinte minden olyan pszichogén és
szociogén sziikségletét mozgdsithatja, amelynek szerepe lehet a tanulas motiva-
lasaban és ezzel a tandrai konfliktusok (rendbontas) helyreallitasaban vagy meg-
el6zésében. A személyiség 0sztonzé-reguldlo sajatossagecsoportjara, amely a cse-
lekvés, igy a tanulds mozgatorugoja is, a nevelés az eddigiekb6l kovetkezéen tgy
képes hatni, hogy tudatosan szem el6tt tartja azokat a pszichogén és szociogén
tanuldi sziikségleteket, amelyek a tanulasi folyamatban szerepet jatszhatnak. A
pedagogus ennek megfelel6en olyan komplex feladatokat ad, amelyekkel a sziik-
ségletek mozgosithatok, kielégithetSk. Minél tobbféle sziikségletre képes hatni a
feladat, annal tobb esélye van a pedagdgusnak arra, hogy a nehezen motivalhaté
diakokat is ,munkara fogja" és bent tartsa a szakképzésben.

A fejezet a nevelés soran konfliktusként megélt helyzetek kezelésének modjaival
foglalkozott, amelynek els6 lépése az okok és megjelenési formak felismerése. Ki-
emelten elemzésre keriiltek a fegyelmezetlenség, a nehezen nevelhet8ség, a szo-
ciokulturalis hatrany és a multikulturalis nevelés kérdéskorei. Végiil egy alkalma-
zasi példaként az OCD modell szerinti tanulasszervezési modot analizaltuk a
tanuléi motivalatlansagbol adodo konfliktusok megel6zése/megoldasa szempont-
jabol.
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5. SZOCIALIZACIO, SERDULO- ES FIATAL FELNOTTKOR

Ebben a fejezetben a szocializacié folyamata keriil bemutatasra, amely soran a
gyermek az egyes k6zosségek hatékony tagjava valik. A szocializacié szinterei kozil
a csalad szerepére tériink ki részletesen, kiilondsen a kot&désre és a sziildi nevelési
stilusra, hiszen a tanulok pszichés fejlédésére még a kozépiskolai évek alatt is ha-
tassal vannak. A fejlédési szakaszok koziil a serdiil6kor és a fiatal felnSttkor saja-
tossagait targyaljuk, mert a szakmai tanarok ezzel a korosztallyal taldlkoznak az
oktatasi- nevelési helyzetben.

5.1. A szocializacié fogalma

Az ember sziiletésétél fogva tarsas lény, kozosségek tagja, amelyekbe vald beil-
leszkedés folyamata a szocializacié fogalma. A szocializacio témajaval szamos tu-
domanyteriilet (szocioldgia, pedagdgia, kulturantropolégia) foglalkozik, a pszichol-
ogia a kovetkezéképpen hatarozza meg:

+Az a folyamat, amely soran az egyén elsajatitja azokat az ismereteket, készségeket
és beallitédasokat, melyek lehet6vé teszik, hogy tobbé-kevésbé hatékony tagja le-
gyen a csoportoknak és a tarsadalomnak.” (Brim-Wheeler, 1966 idézi Késa, 2005,
49. old.).

Mai allaspont szerint ez nem egyiranyd, hanem egy olyan kolcsonds, interaktiv fo-
lyamat, amelyben aktiv szerepe van a gyermeknek is a szocializaciéban szerepet
jatszo felnGttek mellett. Masrészt tadgabban értelmezve a szocializacio fogalmat
mar nem kizardlag a gyermeki fejl6dés korai id6szakat értik alatta, hanem az egész
életet végig kisérd folyamatnak tekintik. Ugyanis egy uj kdzosségbe keriilve akkor
tud az egyén az adott tarsas kdrnyezetben hatékonyan miikédni, ha az ott lévé
szabalyokat, normakat elsajatitja. A szocializacié folyamatdra hatassal van az adott
kulturdlis kozeg is, befolydsolja a nevelési elveket, normakat, stratégiakat, a sziil6k
szerepét, azt hogyan képzelik el a gyermek helyét a koz6sségekben (Késa, 2005).
igy akkor tudunk pontos képet kialakitani a kiilénbzé kulturaban nevelkeds gyer-
mekek szocializaciojardl, ha az adott kulturalis sajatossagokat, az ott jellemz6 szo-
kasokat, normakat is figyelembe vessziik.

A tarsas kornyezet hatasat a szocializaciora Bronfenbrenner (1974 idézi Kdsa, 2005)
okoldgiai modellje mutatja be (11. bra).
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EXORENDSZER
Szocidlis et

Forras: Sajat abra
11. abra: Szocializacio 6koldgiai modellje

® Mikrorendszer: a gyermek kozvetlen kdrnyezete, ez egyrészt azokat a szemé-
lyeket jelenti, akikkel kozvetlen kapcsolatban van, masrészt azt a fizikai kor-
nyezetet, amelyben nevelédik.

® Mezorendszer: a fejlédéssel Uj kozosségek (Ovoda, iskola, szomszédsag) és ezek
révén Uj személyekkel valé kapcsolatok lesznek hatassal a gyermekre. Ezek ter-
mészetesen befolyasoljak a mikrorendszer miikodését is. A késébbi években
ezek a kozosségek még tovabb béviilnek.

® [xorendszer: a még tagabb kornyezet hatasat foglalja magaba. A sziil6k mun-
kahelyének szerepét, a lakdhely sajatossagait, de ide sorolandé a tdmegkom-
munikacié hatasa is, amely szintén befolyassal van a szocializaciéra.

® Makrorendszer: az adott kultura szerepét jelenti. Abban a kézegben lévé nor-
mak, értékek, torvényi szabalyozasok, amelyek a gyermekek nevelésével
kapcsolatosak.

Az id6tényezd is meghatarozo a szocializacio folyamataban, hiszen a gyermek élet-
koraval az egyes kozegek szerepe megvaltozik. Az 1-2 éves gyermek életében a
sziil6k és a tagabb csalad hatasa a legmeghatarozébb. Ezzel szemben a serdiiléknél
a kortérsak szerepe lesz jelentds, sokszor a sziil6khoz képest jéval nagyobb sullyal
befolyasolnak, viszonyitasi pontot jelentenek szamukra.



5.2. A szocializacio szinterei, mechanizmusai

Az életkorral a szocializacioban szerepet jatszé kozosségek hatasa, ahogy utaltunk
ra, megvaltozik, mas csoportok lesznek meghatarozdak (12. abra). A kezdeti évek-
ben a csaldd ez a kdzeg, amely a gyermek szdmara a legfontosabb, amely nemcsak
testi, hanem lelki fejlédésérél is gondoskodik.

KORAI SZOCIALIZACIO KESOI SZOCIALIZACIO
6 kb.-ZO B
¥ i
CSALAD KORTARSCSOPORT MUNKAHELY  szintér
csaladi iskolai " lalizacié
szocializacié szocializacio palyaszocializacio

Forras: Sajat abra
12. ébra: A szocializécio szinterei

Az intézményekbe (6vodaba, iskolaba) lépve a csaladi keretek kozott megismer-
teken tul mas normakkal, szokasokkal talalkozik a gyermek, a sziil6k mellett az
ovodapedagogusok, tandrok, oktatok is befolydssal lesznek a fejlédésiikre. ELS-
fordulhat az is, hogy a csalddban megtapasztaltak jelent&sen eltérnek az intéz-
mények altal kdzvetitett értékektdl, szabalyoktdl. Ez utébbiak a tarsadalom altal
képviselt értékeket, normakat képviselik a gyermekek szdmara. Az iskolai szociali-
z4cid soran a feln6ttek mellett a kortarsak szerepe egyre erésebb, a kdzépiskolai
évektdl kezdve ezek a csoportok lesznek a legmeghatarozébbak a szocializacioban.
A késébbi években, a tanulmanyok befejezésével a palyaszocializacio torténik,
amely a valasztott szakmahoz kapcsolddo szerep elsajatitasat, a szakmai kozegbe
valo beilleszkedést jelenti. Ebben jelent8s szerepe van a szakma oktatdinak, akik
mesterként mintat nydjtanak szamukra.

5.21. A szocializacié mechanizmusai

A szocializacio folyamata tobbféle médon torténik, amelyek akkor igazan hatéko-
nyak, ha igazodnak a gyermek életkori sajatossagaihoz. Ezek a kvetkezék lehetnek
(Kdsa, 2005):

® Direkt utasitasok: amikor a felnéttek elmondjak mi az, ami helyes, elfogadhato
abban az adott helyzetben. Emellett természetesen motivaljak is a gyermeket
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arra a viselkedésre (,K6szonj szépen a néninek! Ne szolj kdzbe, amikor a fel-
néttek beszélnek!).

Jutalmazas és biintetés: mint nevelési eszkoz, egy adott viselkedés kovetkez-
ményeire ad visszajelzést. Ami elfogadott, az jutalmat von maga utan, vagyis
megerd&sitésre keriil. Ami helytelen, azt blintetés kovet, ezzel a cél az adott vi-
selkedés megismétlésének a megakadalyozasa. Alapvetden azt tudni kell, hogy
a jutalmazas hatasa nem mindig olyan gyorsan jelentkezik, mint a biintetésé.
Fontos tisztaban lenni azzal is, hogy a biintetésnek milyen negativ hatasai van-
nak (szorongast okoz, csokkenti a gyermek 6nbizalmat). Masrészt csak abban
az esetben tud hatékony lenni, ha tudja a gyermek miért kapta, vagyis mi volt
az a helytelen viselkedés, valamint az elkovetett vétséggel aranyos (nem el-
talzott) és azt is elmondjak, megmutatjak milyen mas médon kellett volna
abban a helyzetben viselkedni. Ezek nélkiil csakis a biintetést ad6 személy je-
lenlétében tud hatast gyakorolni.

Szocidlis tanulds: a szocializacié soran a felnéttek viselkedésének megfigyelése
révén is elsajatit a gyermek normakat, szabalyokat. Ennek a formai az utanzas
és a modellkévetés. Az utanzas egyszerilibb formai mar az Gjsziilotteknél is
megfigyelhet6k, ehhez sziikséges a mintat nyujtd személy. A késébbiekben
mar a modell jelenléte nélkiil is megjelenik az adott viselkedés, a korabban ta-
pasztaltak megfigyelése és elraktarozasa révén. A modellkdvetésre hatdssal
van, hogy a mintat nyujt6 személy viselkedésének milyen kévetkezményei van-
nak. Ha megerdsitést kap egy adott viselkedés, akkor az nagyobb valdszint-
séggel fog megjelenni a gyermeknél is. A masok megfigyelésén alapulé mo-
dellkovetéshez nemcsak egy mintat nyljté személyre van sziikség, hanem arra
is, hogy a minta kovetdje motivalt legyen arra, hogy utanozza az adott mo-
dellt. Ezen kiviil megfeleld adottsagokkal, képességekkel is kell rendelkeznie a
modellkdvetéshez, valamint képesnek kell lennie elraktarozni a megfigyelte-
ket, ez utébbinak kdszonhetd, hogy nem kell mar jelen lenni a modellnek. A
szocializacio folyamataban szamos személy valhat valamilyen sajatossagabol
adoddan modellé a gyermekek, fiatalok szamara. Ezek koézil kiemelendd
jellemzdi a modellnek a kovetkezék: érzelmileg fontos kapcsolatot nyuit,
magas a presztizse, szakmai tudasa jelentds.

A szocializacio folyamataban a szocializacio szerepldinek (sziil, pedagogus) befo-

lyasolé hatasa szdmos modon nyilvanulhat meg. A hatalom kiilénb6zé formait al-
kalmazhatjak a gyermek befolyasolasa érdekében (French, Raven, 1959 idézi Soly-

mosi, 2017):

Jutalmazd hatalom: itt a jutalmazas eszkozét alkalmazza a felnétt, amely akkor
tud hatassal lenni leginkabb, ha a gyermek motivalt a jutalom megszerzésére.

77. |



Kényszerité hatalom: esetén a biintetéssel valoé fenyegetés vagy annak alkal-
mazasaval érik el a valtozast. Ebben az esetben a sziilének vagy a tanarnak
valé megfelelés hatterében a biintetéstél valé félelem, annak az elkeriilése
figyelheté meg.

Referens hatalom: a gyerek szamara fontos, pozitiv érzelmi kapcsolat révén tud
hatassal lenni. A gyerek szereti a sziileit vagy kedveli a tanarat és ennek
kdszonhetben lesz szdmara fontos a vonatkoztatasi minta.

Szakértdi hatalom: esetén a befolydsold eszkdze a szakmai tudasa, az ismeretei,
ezek miatt a gyermek, a fiatal tdmaszkodik ra, elfogadja az altala mondotta-
kat.

Legitim hatalom: az adott helyzet adta torvényes jogokon alapul a befolyaso-
las, a sziilSi szerepbdl adddd joggal élve szabalyozza a gyermek viselkedését
az életkordnak megfelelSen. A tanar az iskolai helyzetben adja a miikodési ke-
reteket.

A hatalom minél tobb formajaval bir a szocializacié szerepléje, anndl nagyobb be-
folyassal tud lenni a gyermekre. Azt azonban fontos hangsulyoznunk, hogy ezeket
igazitani kell a gyermek életkordhoz. A kisebbek esetében még mindegyik forma
hatassal tud lenni, de egy kamaszndl, ha a sziil§ tulzottan a legitim vagy a kény-
szerité hatalmaval él, mar nem a kivant célt fogja elérni. Hanem épp ellenkezéleg,
a kortarsak befolyasolo szerepét fogja erésiteni.

A tarsas befolyasoldsra adott reakcidk harom formaja osszefiigg a befolyasold
személy altal alkalmazott hatalommal (Kelman, 1973 idézi Téth, 2000). Ezek
mentén jol lathatdk, hogy mi az, ami elérhetd, milyen helyzetben tud igazén hatast
elérni a szocializacio.

Behddolas: ebben az esetben az elfogadas hatterében a biintetéstél valé féle-
lem vagy a jutalom megszerzésének a vagya van. Ez csak korlatozott ideji val-
tozésokat tud el6idézni, addig hat amig a biintetd személy jelen van vagy amig
a jutalom elérhet, a biintetés elkeriilhetd.

Identifikacio: alapja a befolyasold személlyel valé pozitiv érzelmi kapcsolat. Ez
az alapja annak, hogy atvesz bizonyos értékeket, viselkedésmodokat, amelye-
ket a masik személy mutat szamara. A motivacios hatteret az adja, hogy olyan
szeretne lenni, vagy mert fontos szamara az a személy. Ha valtozas kovetkezik
be a kapcsolatban, akkor ezek az atvett normak, értékek is megvaltoznak, vagy-
is nem hosszu tavuak.

Interiorizacio: révén érhet6 el a legtartdsabb valtozas, mert ebben az esetben
beéplilnek az atvett viselkedésmddok és normak. Ennek a hosszantarté hatas-
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nak a hatterében az all, hogy a személy valéban elfogadija ezeket a szabalyokat,
egyetért velik.

A szocializacio folyamata soran az a célunk, hogy a kiilsé kontrolltél eljussunk abba
az allapotba, amikor valéban belsévé valnak a kozvetitett értékek, normak és sza-
balyok. Ebben az esetben érte el igazan a céljat a szocializacié folyamata.

5.3. A csalad szerepe a szocializacioban

A csalddot a szocializacio elsédleges kdzegének tekintik, amely szamos fukcidt tolt
be a gyermek életében. A bioldgiai gondozas mellett biztositja a feltételeket az
éréshez, a tanulashoz. Az érzelmi kapcsolodas révén érzelmi és viselkedési mintakat
nyujt, megtanitja a masokhoz valé kapcsolddas, a tarsas egyiittélés szabalyait. Mo-
tival, idedkat nyujt, fontos szerepe van a beszédfejl6désben és a pszichoszexudlis
nevelésben.

Napjaink csaladjai sokfélék, de alapvetéen a nukledris csalad jellemzd, amely a
sziil6kbol és a gyermekekbdl all. A tébb generacids csaladokban a sziilék mellett a
nagysziilék és/vagy a dédsziilék is a mindennapi élet szerepldi. Ezzel szemben az
egysziilés csaladban csak a sziil6k egyike van jelen a gyermek életében. Ez megtor-
ténhet akkor, ha egy né egyediil vallal gyermeket, de akkor is ez a helyzet alakul
ki, ha valamelyik sziil6 meghalt vagy elvaltak a sziil6k. Ez utobbi esetben szeren-
csére mar egyre gyakoribb a kozds sziiléi feliigyelet, amelynek készénhet6en a
sziil6k hasonlé mértékben részt vesznek a gyermekiik életében. Mozaikcsaladrol
Ujrahdzosodas esetén beszéliink, amikor a sziilék az eléz6 hazassag/kapcsolat utan
talalnak egymasra, alapitanak egyiitt csaladot, amibe magukkal hozzak a meglévé
gyermekeiket és akar k6zos gyermeket is vallalnak. Vannak olyan csaladok is, akik
orokbefogadas révén nevelnek gyermeket vagy gyermekeket sajatjukként. Olyan
helyzet is kialakulhat, ahol a sziilék allapota, alkalmatlansaga miatt a nagysziil6kre
harulnak a sziil6i feladatok.

A csalad flggetlendil attdl, hogy kikbdl all egy olyan 6nallé rendszer, amelynek
tagjai hatassal vannak egymasra, alrendszerekre tagolodik (hazastarsi, sziil6i, gyer-
meki, ni-férfi, Odipalis) és sajat hatarainak meghuzasaval kizarja a kiilvilagot az
életébdl vagy éppen beengedi, attél fliggéen milyen fejlédési szakaszban van.

Egy gyermek érkezése altaldban minden par életébe nagy valtozast hoz, elétérbe
keriil a sziil&i szerep a parkapcsolatival szemben. A sziil6ség hosszu tanulasi folya-
mat mindenki életében, hiszen rugalmassagot igényel, alkalmazkodast a gyermek
életkori sajatossagaihoz. A sziil6k legfontosabb feladata az érzelmi biztonsag, al-
landdsag és a megfeleld ritmus biztositasa a gyermekeik szamara. Ennek kdszon-
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hetéen alakulhat ki ugyanis a k6t6dés, az a stabil érzelmi kapcsolat, amely elen-
gedhetetlen a gyermek megfeleld fejlédéséhez.

5.3.1. Kot6édés

,Olyan tartds érzelmi kapcsolatot, amelyet az a viselkedéses tendencia jellemez, hogy
az egyén eqgy meghatarozott személy kézelségét igyekszik elérni és fenntartani...”
kot6désnek nevezziik (Bowlby, idézi Inantsy-Pap, 2010. 23. old.). Bioldgiai hattere
a védelem keresése, hiszen az Ujsziilétt egyediil képtelen lenne életben maradni.
A kotédés kialakulasdhoz nemcsak a gyermek ragaszkod6 magatartasa sziikséges,
hanem egy olyan gondozo is, aki érzékenyen reagél az igényeire és elérheté sza-
mara. A kotédés 12-18 honapos kor koriil a legerésebb és a késébbiekben egyre
inkabb csokken. A kialakult kot6dés egy olyan belsé biztonsagot, belsé reprezen-
taciot ad, amelynek kdszonhet6en a gyermek képessé valik a gondozotol valé fizi-
kai és érzelmi elvalasra, a vilag felfedezésére. A kbt6dés tipusait Mary Ainsworth
vizsgalta az ,idegen helyzetben”, amely soran igazolta Bolwby kot&dési elméletét.
A kutatasok a kot6dés kés6bbi hatasait is igazolni tudtak, amelyek hatassal vannak
a tovabbi kapcsolatokra és az Uj helyzetek kezelésére (Dykas-Cassidy, 2011 idézi
Schildné Pulay, 2017):

® Biztonsagosan k6t6d6: gyermek magabiztos, fliggetlen, aktiv a csoporthelyze-
tekben. Motivalt és kitarto a teljesitményhelyzetekben. Serdiiléként elégedet-
tebb a kapcsolataival és jobban kiizd meg a stresszhelyzetekkel.

® Bizonytalan-elkeriild: tarsas helyzetekben visszahuz6do, nem kér segitséget
masoktdl. Tobb agressziv megnyilvanuldsa van, serdiil6ként tavolsagtarto, igy
prébalja a stresszt csdkkenteni.

® Bizonytalan-ambivalens: alacsony az 6nbizalma, a kortarsaktol jobban izolalé-
dik. Tulérzékeny, impulziv. Serdiil6ként szorongdsos tiinetek és depressziv han-
gulat jellemz6 ra.

® Dezorganizalt (zavarodott): kevésbé tud beilleszkedni, konfliktushelyzetekben
széls6séges reakciok (visszahuizodas-tamadas) jellemzik.

A kotddési stilus elég stabil jellemzd, de megvaltoztathaté amennyiben van olyan
feln6tt személy, aki képes érzékenyen reagalni a gyermek igényeire. Ha viszont a
kot8dés szempontjabol szenzitiv idészakban nincs erre alkalmas személy (0-3 éves
kor kozotti idészakban) az maradandé negativ hatassal van a fejlédésre.
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5.3.2. A sziilSi nevelési stilus

A sziil6i nevelési stilus ugy tekinthetd, mint a sziil6i viselkedések 6sszessége. A sza-
mos megkdzelités koziil az egyik legismertebb Diana Baumrind tipolégiaja, aki
harom mingségileg eltérd sziil6i nevelési stilust azonositott: autoritérianus (tekin-
télyelvii), autoritativ és permissziv (engedékeny), amelyek a kontroll funkcioja men-
tén, a gyermekkel szemben tamasztott kdvetelmények érettsége és az érzelmi
kapcsolat nyiltsaga tekintetében kiilonboznek. A korlatozas nem a fizikai biintetés
alkalmazasat jelenti, hanem azokat a torekvéseket, amelyekkel a sziilé igyekszik
elésegiteni gyermeke beilleszkedését a csaladba és a tarsadalomba, vagyis a minél
kedvez6bb szocializaciot szolgalja (Oroszné Perger, 2002). Maccoby és Martin a ne-
velési stilus osztalyozésahoz a kontroll, a kdvetelmények mellett egy masik dimen-
ziot is bevezet a sziil6i érzékenységet, amely a gyermek igényeinek figyelembevé-
telére utal, mely hasonlésagot mutat a korabbi elméletekben a sziil6-gyermek
kapcsolat érzelmi légkorét leird (melegség, elfogadas) dimenzidval. Ezek mentén
négy nevelési attitlidot kulonitenek el (13. abra).

o magas
Autoritativ Tekintélyelvii
Gondoskodg, Szeretetieljes, E.‘ Merev, rugalmatlan
g r A
Meghlzza a hatarokat = Magas elvérasok
Szabalyok kolcsénos = Inkabb biintet
megheszélésen alapulnak
magas Melegség 7 Melegseég alacsony
3
g Elhanyagold
- (=]
Engedékeny = Yag
. . Erzelmileg elérhetetlen
Gondoskodd, szeretetteljes g
o Nincsenelk szabalyok
Kevés és kilvetkezetlen vagy kévetkezetlenek
szabaly . L
alacsony Kevés kommunilkacio

Inkabb ,barat”, mint szUl6

Forras: Sajat abra
13. abra: Sziil6i nevelési stilus

A nevelési stilussal kapcsolatos kutatasok féként azt probaltak feltarni, hogy mi-
lyen hatassal vannak az eltér6 sziilSi nevelési mintak a gyermek tarsas készségeire,
problémamegoldo viselkedésére, iskolai teljesitményére, pszichoszocidlis fejlédé-
sére. Az eredmények alapjan azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a sziil8i érzékeny-
ség, vagyis a gyermek elfogadasa a szocidlis kompetenciara, a pszichoszocialis
fejlédésre van hatassal. Mig a kévetelmény, a kontroll f6ként az instrumentalis
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kompetenciat és a viselkedés kontrollt, mint példaul az iskolai teljesitmény és a
devians viselkedések el6fordulasat befolyasolja. Ezek a hatasok nemcsak kisebb
gyerekeknél, hanem serdiil6knél is megfigyelheték és kimutathatok voltak (Dar-
ling, 1999).

Az autoritativ szll6i nevelési stilusban nevelkedett gyerekek sokkal jobb tarsas
készségekkel rendelkeznek, proszocialisak, felel6sségteljesek, fiiggetlenek. A dro-
gok csabitasanak ellendllnak, megfelel6é az dnbizalmuk. Iskolai teljesitményiik
kiegyensulyozott, magas szintli. Az autoritaridnus, tekintélyelvii szil6i hatas azt
eredményezi, hogy a gyermek kevésbé kompetens és magabiztos a tarsas kapcsola-
taiban, mérsékelten teljesit j6l az iskolaban. Alacsonyabb az 6nértékelése, viszont
devians problémak (droghasznalat) ritkan fordulnak el6 nala. Ez a nevelési stilus
eltéréen hatott a két nem tekintetében, a lanyok sokkal fliggébbek voltak, mint a
fiuk. Az engedékeny sziil6k gyermekei jol alkalmazkodok, proszocialisak viszont
sokkal inkabb ki vannak téve a drogoknak, mint azok, akiknél szigorubb, hatarozott
kontrollt alkalmaztak a sziil6k. Masrészt éretlenek, az indulataikat nehezen tudjak
kontrollalni. Iskolai teljesitményiik is kevésbé jo, de magasabb az dnértékelésiik.
Az elhanyagold nevelés hatasa a gyerekeknél ugy jelentkezik, hogy tarsas kapcso-
lataikban 6k a legkevésbé kompetensek és proszocialisak a tobbiekhez viszonyitva,
jobban ki vannak téve droghasznalatnak és az iskolai teljesitményiik a leggyengébb,
nem érdekli 6ket a tanulas (Lamborn és mtsai, 1991).

5.4. A serdiil6- és a fiatal feln6ttkor jellemzéi,
identitasalakulas

A serdiil6kort, mint fejl6dési szakaszt nem igazan lehet pontos életkorhoz kap-
csolni. Alapvet&en harom alszakaszra tagoljak: prepubertas, pubertas és a posztpu-
bertas. Az elkiilonités hatterében az adott id6szak eltérd sajatossagai huzédnak
meg.

A prepubertas a 9/10-12 év kozotti idészakot jelenti, amikor még nem torténik meg
a nemi érés. Ez tulajdonképpen atmenet a kisiskolaskorbol a pubertaskorba. A na-
gyokhoz szeretnének hasonlitani, de azért még szeretnének gyerekek is maradni.
Ez a nagy gydjtések korszaka, amikor mar a gondolkodasa is kezd elszakadni a szem-
léletes dolgoktol. A két nem pedig még elég er6sen elkiloniil.

5.41. A pubertas testi és pszichés valtozasai

A pubertas (12-16/18 év) id8szakat testi téren a masodlagos nemi jellegek meg-
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jelenéséhez, a nemi éréshez kotik, innen is kapta az elnevezését (puberty). Ez azon-
ban szamos egyéni, 6roklott sajatossagtol is fiigg amellett, hogy hatassal vanra a
taplalkozas, az életmdd, a csaladon beliili helyzet is. A két nem k6zott ezen a téren
kiilonbség figyelhet6 meg, ugyanis a lanyok ndvekedése és szexudlis érése megel8zi
a fiukét. A testi valtozasok bekdvetkeztének ideje azért fontos, mert hatassal van
a kamaszok érzelmi allapotara. Sem a tul korai, sem a tul késéi nemi érés nem
kedvez6 hatasu. A lanyok esetében azonban inkabb a korai serdiilés okoz pszichés
problémakat. A fitknal ellenkez6 hatas figyelhet6 meg, a korabban érék elényo-
sebb helyzetbe keriilnek a tobbiekhez képest. Ez 6sszefligghet azzal, hogy fizikailag
erGsebbek, férfiasabbak, ami pozitiv kévetkezményeket von maga utan (Vajda,
1999). A testi fejlédés terén napjainkra megfigyelhetd egy felgyorsulas, amit 6ssze-
fliggésbe hoznak a jobb taplalkozassal, a vitaminok fogyasztasaval.

A lelki valtozasok azonban nem mindig ugyanilyen tGitemben térténnek, vagyis nem
parhuzamosan zajlanak a testi folyamatokkal. Testileg és szexudlisan mar érett a
kamasz, ezen a téren mar felnéttnek tekinthetd, de érzelmileg és élethelyzetét te-
kintve gyermeki statuszban van, fligg a sziileit6l, ebbél is adddik, hogy érzelmileg
megterhel helyzeteket él meg (Ménks, 1998).

Pszichologiai valtozasok tekintetében ez az id6szak normal, egészséges krizisnek
tekinthetd. A serdiil6kor pszichés valtozasainak, feladatainak a kovetkezéket te-
kintik Blos alapjan (Vikar, 1999):

o Sziil6krélvalo érzelmi levalés: ez a sziil6ktél figgetlen, csaladon kiviili (kortars)
kapcsolatok kialakitasat jelenti az énazonossag megdrzésével. Ez az id6szak
azonban még nem a fizikai levalasrol szol. El6fordul, hogy a levalas konfliktu-
sokkal terhelt vagy tul koran torténik, a masik véglet a levalas sikertelensége
lehet, amikor a sziil6k panikkal reagalnak gyermekiik fiiggetlenedésére.

® Nemiidentitds elérése: ez a feler6s6dé szexualis késztetések személyiségbe
valo integraldsat jelenti, az énideallal valo dsszeegyeztetését. A sajat nemmel,
a szexualis iranyultsaggal valé azonosulds, a parkapcsolati prébalkozasok
id6szaka. (Hajduska, 2010)

® felndtt szerep vallalasa: a tarsadalomban a sajat helyének a megtalalasa az
identitas kialakulasaval, palyavalasztasi dontés, realis jovStervek.

5.4.2. A serdilé tarsas kapcsolatai

A sziil6kkel atalakul a kapcsolat, de azt hangsulyoznunk kell, hogy ha a csalad jol

m(ikodik, akkor az érzelmi levalas ellenére a fontosabb kérdésekben, dontésekben,
még mindig meghatarozé szerepiik van a serdiil6k életében. Ezzel parhuzamosan
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a kortarsak szerepe egyre er6sdodik, kiilondsen azoknal a kamaszoknal, akiknél a
csaladi hattér nem megfeleld. Az esetiikben megvan annak a veszélye, hogy koran
kikeriilnek a csaladbol és devians csoportokba sodrédhatnak. A csoporthoz tarto-
zas igényét szamos kozegben (szakkor, sportkdr) megélheti a serdiils. Ezek koziil
azonban a vonatkoztatasi (referencia) csoport az, ami a legjelent&sebb hatassal van
ra, amelynek a normai, elvarasai hatassal vannak a nézeteire, viselkedésére, de
akar az 6ltozkodésére is. A vonatkoztatasi csoport két funkcidja a kdvetkezé:

® Normativ funkcié: elvarasok, amelyeket a tagjai szamara el&ir és szankcionalja,
ha nem kovetik ezeket.

o Osszehasonlité vagy viszonyitési funkcié: az egyén magat a csoport véleményé-
hez viszonyitva itéli meg, 6k adjak az igazodasi pontot ehhez.

A vonatkoztatasi csoportokat az alapjan is elkiilonitik, hogy pozitivak vagy nega-
tivak az egyén szamara. A pozitiv vonatkoztatasi csoport vonz6 a fiatal szamara, a
normait elfogadja, ezzel azonosul. Ezzel szemben a negativ vonatkoztatasi csoport
azt testesiti meg, amilyen nem szeretne lenni (Mészaros, 2004).

A média szerepét is fontos kiemelniink ennél a korosztalynal, az altaluk nyujtott
példak hatdssal vannak a kamaszok értékrendszerére, izlésére, viselkedésére, kii-
londsen napjaink online platformjainak influencerei tudjak ezt a hatast kulturatél
fuggetlendl elérni.

5.4.3. Az identitas alakulasa

Erikson (1991) pszichoszocialis fejlédés elmélete szerint a serdiil6kor krizise az iden-
titas, a személyes énazonossag kialakitdsa. Amennyiben ez nem térténik meg iden-
titasdiffaziot (konfuziot) él meg. Az identitas keresése soran a kovetkezé kérdé-
sekre keresi a valaszt: Ki vagyok én? Milyen vagyok én? A megel6z6 korszakok
identitas elemeinek integralasa torténik meg ebben az életszakaszban. Megélheti
azt, hogy kiilénboz6 szerepeiben masként viselkedik, amely természetesen vele-
jardja ennek az életszakasznak (Cole, Cole, 1997). Az identitas kialakulasahoz fon-
tosak szamara a kordbban emlitett vonatkoztatasi csoportok, a kortarsak visszajel-
zései. Marcia (1980 idézi Ménks, 1998) az identitas keresés folyamatanak négy
szakaszat kiiloniti el Erikson elméletére alapozva (4. tablazat)
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Elkotelezédés van Elk6telezédés nincs
Krizis van Elért identitas Moratoérium
Krizis nincs Korai zaras Identitasdiffazié

Forras: Sajat abra
4. tablazat: Az identitas alakulas szakaszai Marcia szerint

A moratdrium a keresés id6szaka, annak minden fesziiltségével. A korai zarast az
jellemzi, hogy nem sajat maga dont a serdiils, vagyis nem él meg krizist, hanem
elfogadja a sziil6i példat, javaslatot. Az identitasdiffuzié esetén mar kiprébalt sok
mindent, de nem tud elkdtelezdni egyik mellett sem. A folyamat innen halad az
elért identitasig, amelyre az jellemz6, hogy a megélt krizis, keresés utan képes don-
tést hozni és elkotelezédni egy valasztott irany mellett (Cole, Cole, 1997)

A serdiilés id6szakara szamos kiilsé nehézség is befolyassal lehet (sziilék valasa,
halaleset, koltozés), ami neheziti ennek az életszakasznak a megélését. A hangulati
ingadozasok, idénkénti széls6séges viselkedések, akar a teljesitményromlas tel-
jesen normalis kisér6i ennek az idészaknak. Ugyanakkor vannak olyan vészjelek,
amelyekre fontos odafigyelni és ezek esetén segitséget kérni a serdiilé szamara,
kiilondsen akkor, ha ezek tartosan fennallnak. Laufer (1975 idézi Hajduska, 2010)
alapjan ezek a kovetkezék:

® Kisgyermekes: tulzottan ragaszkodik a serdiilé a gyermekkori viselkedésfor-
makhoz, ez mar a felnétté valastol valé félelmet jelzi.

® Merey, tulkontrollalt viselkedés: az érzések megélésének nehézségét jelzi, gor-
csosen kontrollalja magat. Ilyenkor tulsagosan is felnttesnek hat a viselke-
dése.

® A kortdrs kapcsolatok elégtelensége: nem a koranak megfelelékkel baratkozik
példaul kisebbekkel vagy gydmolitast keres nagyobbaknal.

® Tulzottan erds kot6dés a sziil6khoz: csak a sziilei vannak hatassal ra, a baratok,
kortarsak hatasa alig figyelheté meg nala.

® [Erzelem nélkiiliség: nem tudja a helyzetnek megfelels érzéseket megélni (pl.
nem tud orilni, ha sikert ér el, nem szomoru kudarc esetén).

® Problematikus j6v6héz valé viszonyulas: nem redlis elképzelései vannak vagy
egyaltalan nem foglalkozik a jovével, vagy félelemmel teli az elképzelése.

® Képzelet és valdsdg bizonytalan elkiilonitése: masok viselkedésének értelme-
zésekor sajat képzetei nem reélisak (pl.: azt hiszi mindenki 6t figyeli).

® félelemkeltd gondolatok gyakorisaga: bénité gondolatok gatoljak a mindennapi
életvezetését, a jov6vel valo foglalkozasat (aggodas az egészsége miatt).
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® (Gondolatok, cselekedetek idegenné valdsa: azt érzi, hogy a viselkedését nem &
iranyitja, hanem valami vagy valaki mas, ami téle fliggetlen.

Az utolso6 harom esetben mindenképpen sziikséges a serdiilét szakemberhez eljut-
tatni, hiszen vannak olyan kérképek, amelyek ebben az életszakaszban indulnak
(pl. étkezési zavarok, szkizofrénia). Mindaddig amig a kamasz nem ragad bele egy
szélséséges viselkedésbe, hanem képes abbdl valtani, nincs aggodalomra ok. Ebben
az idészakban szamos aktualis krizishelyzet (szakitas, iskolai kudarc), bizonytalan
onértékelés esetén kivalthat nem megfelel6 megoldasmodokat (pl. csavargas, al-
kohol- drogfogyasztas, teljesitmény tartos csokkenése, ongyilkossagi kisérlet, 6n-
sértés). Ezeket a jelzéseket fontos komolyan venni és megfelelé odafigyeléssel
szakember segitségét igénybe véve kezelni.

5.5. Kezd6dé felnéttkor, fiatal felnSttkor jellemz6i

Napjainkban mar egyre gyakrabban alkalmazzak Arnett (2000) ,,emerging adult-
hood" fogalma alapjan magyarul a kezd6dé felnéttkor vagy Lisznyai (2010) alapjan
a késziil6dé felndttség kifejezését a serdiil6kor és a fiatal felnéttkor kozti id6szakra.
Ez a 18/20-25/28 év kozotti id6szak a posztadoleszcencia/posztpubertas korsza-
kara utal. Megvaltozott vildgunkban a tanulmanyok befejezése, a sziilékrél valo
levalas, anyagi fliggetlenedés, a parvalasztas és a csalddalapitas sokkal késébbre
tolodik, igy a feln6tté valas elhizodik. Ez az id6szak tele van lehetSségekkel, ugyan-
akkor bizonytalansaggal is, kiilondsen abbdl adédddan, hogy a fiatalnak az élet sza-
mos teriiletén kell életre sz6l6 dontést hoznia. Arnett (2000) alapvet8en pozitivnak
tartja ezt a szakaszt és 5 f6 jellemzdvel irja le:

® [dentitas felfedezése: sokféle helyzetben kiprébélhatja magat mind a magan-
élet, mind a munka teriiletén.

® [nstabilitas: a tul sok lehet6ség miatt alakulhat ki, kiilondsen azoknal, akiknek
alacsony az 6nbizalma.

®  Enkézpontusdg: szamos kérdésben kell dontést hoznia, amelyekben sajat elége-
dettsége keril el6térbe, ez a f6 szempont.

® Kobztes- érzés: se nem serdild, se nem feln6tt, a két szakasz kozott van.

® [ehetdségek felhalmozasa: megismételhetetlen lehet8ségei vannak vagyai
megélésére, ezért ez az idészak a remények viragzasa.

Ezt az életszakaszt a kapunyitasi krizis (Quater-life crisis) allapotaval is jellemzik,
a tanulmanyok befejezése és a munkaba allas idején (Wilner, Robbin, 2001). A
felséfoku tanulmanyaikat befejez6kkel készitett interju vizsgalat alapjan a kovet-
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kezd tapasztalatokkal jellemezhetd ez az allpapot: munkakereséssel kapcsolatos
nehézségek, tamogato kdrnyezet hianya, csalodottsag (az elképzelések és a realitas
kozotti kiilonbségekbdl adddoan), kétely, célok lesziikitése, dnfelfedezés. Sokszor
szorongas, enyhe depresszid, elveszettség, bizonytalansag érzése kisérheti, amely
Osszefligghet azzal, hogy a lehetd legjobb dontést prébaljak meghozni az élet fon-
tos teriiletein (Leist Balogh, Jéambori, 2016).

5.5.1. Fiatal felnéttkor

Erikson (1991) nyolc szakaszos fejlédés elméletében a hatodik, a fiatal felnéttkor,
amely az 6 koncepcidjaban rogton a serdil6kor utan kovetkezik, vagyis nem
ékel6dott be a két szakasz kozé a korabban targyalt kezd6dé felnSttkor szakasza.
Ennek az id6szaknak a f6 krizise az intimitds az izoldciéval szemben, a partalalas, a
kapcsolati elkotelezédés kérdései. Ehhez sziikséges a sajat identitas kialakitasa,
ugyanis ennek kdszénhetden képes a fiatal a masikhoz kapcsolédni az 6nmaga el-
vesztésének félelme nélkiil és meg tudja fogalmazni kire is van szliksége.

Ennek az életszakasznak harom f6 alapfeladata a kdvetkezd (Hajduska, 2010):

® Asziilékrél vald teljes levalas: az érzelmi levalas mar elindult a serdiilékorban,
jogi értelemben is megtorténik ez a nagykorusaggal, de a levalasnak anyagi-
pénziigyi téren is be kell kovetkeznie. Része ennek a folyamatnak a fizikai le-
valas, a sziiléi haztdl vald elkoltozés, 6nalld haztartds vezetése. Képessé kell
valnia 6nallé életvezetésre, dontéshozatalra, sajat értékek, normak kialakita-
sara. Fontos kritériuma még a felnéttség szubjektiv megélése is.

® Munkaba allas, foglalkozasi szerepbe valé beilleszkedés: a tanulmanyok alatti
szakmai gyakorlatok, munkavallalasok segithetik a munkaba allas kihivasaival
valé kdnnyebb megkiizdést. A munkaval kapcsolatos redlis elképzelések, ta-
mogatd barati, csaladi hattér esetén kevésbé jelenik meg ezen a téren a ko-
rabban emlitett kapunyitasi krizis jelensége. Nagyon megnehezitheti ezt az
idészakot, ha a fiatal nem talal a végzés utan munkat, és nem kap segitséget
ennek a helyzetnek, a munkanélkiiliségnek a kezeléséhez. Ha elkezd dolgozni,
akkor pedig gatolhatja a munkahelyi szocializacidjat, beilleszkedését, ha a
munkahelyén nincs mentor, a betanitasra nem forditanak elég id6t, és ha a
munkahelyi k6zosség nem befogadd. Ha a munkahelyen vannak olyan kollé-
gak, akik mintat tudnak nyujtani szdmara, vannak tovabbképzési lehet&ségek,
lathat egy jovébeli karrierutat maga elétt, ez nagyban hozzajarulhat az adott
foglalkozasi szereppel valé azonosulashoz, a palyan maradashoz.
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® Pjrvalasztas: a serdiil6kori parkapcsolati probalkozasok annak ellenére, hogy
abban az id6szakban még mas szempontok jatszanak szerepet a valasztasok-
ban hozzajarulnak ahhoz, hogy a fiatal felnéttkorba lépve mar tapasztaltabban,
érettebben tudjon tarsat keresni. Problémat az jelenthet, amikor nincsenek
ilyen tapasztalatok és a fiatal maganyos, izolalédik, mivel az onértékelésére is
kihatdssal van a parvalasztasi kudarc. Kiiléndsen akkor, ha ezen a téren nagyon
le van maradva tobbiekhez képest. A visszautasitas, szakitas is komoly krizis,
érzelmi veszteség szdmara. Ebben az id6szakban mar hosszabb kapcsolatok,
egyuttélések is jellemzdk, amelyek kovetkeztében felmeriil a csaladalapitas
kérdése. Ez a fajta elkotelez6dés is sokszor nehézséget okoz.

A fiatal parvalasztasara hatassal van, hogy a kovetkez6k mennyire jellemzék ra
(Hajduska, 2010):

® pszichoszexudlis érettség,

® intim kapcsolatra valé igény,
e alkalmazkododképesség,

e redlis onértékelés, onbizalom,
® empatia,

® aszexualitds igénye,

o azelkotelezddés sziikséglete.

Osszegezve, kijelenthetjiik azt, hogy a serdiil8kori identitas keresés folyamata nap-
jainkban 4thuzdédik a fiatal feln&ttkor id6szakara is. Masrészt a szamtalan lehetd-
séggel sem kénny( élni a mai fiataloknak. Oriasi nyomast gyakorolhat rajuk az az
elvaras, hogy minden téren a lehet6 legjobbat érjék el és lehetéleg minél hama-
rabb. Természetesen ennek az ellentéte is megjelenhet, amikor a fiatal megfuta-
modik és nem vallalja a feln6tt életfeladatokat, nem ,repil ki” a sziil&i hazbol, a
»,mamahotel” adta lehetSségeket élvezve éli fiatal felnStt életét.
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6. CSOPORTFOLYAMATOK

Az iskolai oktatas alapvet6en csoporthelyzetben toérténik, igy ebben a fejezetben
a csoporthoz kapcsolédo jelenségek keriilnek bemutatasra. Azokra a kérdésekre
toreksziink valaszt adni, hogy mit értiink csoport alatt, milyen szakaszokbdl all a
csoporttd valas folyamata, milyen szerepeket tolthetiink be egy adott csoportban.
Ismertetjiik a csoportszerkezet feltarasara alkalmas szociometria médszerét is,
amelynek kdszonhetden jobban lathatova valhatnak egy adott csoporton beliili
kapcsolatok. A csoportokban zajlé jelenségek koziil a csoportnorma alakulasarél
és a csoportnyomas hatdsarol, a konformizmusrol lesz még szé.

6.1. A csoport fogalma, csoportszervezddés, csoportfejlodés

A csoportok sziiletésiinktSl fogva meghatarozé szerepet toltenek be az életiinkben,
személyiségfejlédésiinkben. Az iskolai évek alatt, kiilondsen a serdiilékor idésza-
kaban, ahogy mar a szocializacio témaja kapcsan utaltunk erre, még dontébb lesz
a hatasuk. Milyen jellemz&k esetén lesz egy adott osztélyba jaré gyerekekbél cso-
port? Milyen fejlédési szakaszokon mennek keresztiil, hogy a végén csoportként
mikodhessenek? Ezekre a kérdésekre a szocidlpszicholégiai kutatasok, a csoport-
lélektan képviselSi adjak meg a valaszt.

A tobbféle megkozelités egyetért abban, hogy ketténél tobb személy esetén mar
csoportroél beszéliink, de ahhoz, hogy csoportnak tekinthessiik 6ket, a kévetkezé
kritériumoknak is teljesiilnie kell:

® aszemélyek tartos interakcioban legyenek egymassal,

® fiiggjenek egymastol és hatdssal is legyenek egymasra,

e kozos normakat alakitsanak ki, amelyek szerint miikddnek,

® azegyének a csoportot hasznosnak tartsak sajat maguk szamara,
e kozos céljaik legyenek,

® acsoporthoz tartozéként tekintsenek magukra és masok is igy kezeljék 6ket.
(Johnson, Johnson, 1980 idézi Amudson és mtsai, 2017).

Fontos jellemzdje a csoportnak a kdzos torténet, a hagyomanyok, jelképek alkal-
mazasa, amelyek elkiilonitik masoktol. Ezek hidnyaban csak kényszerb6l vagy vé-
letleniil 6sszehozott emberek taldlkozasardl, tarsulasarol beszélhetiink, még akkor
is, ha valamilyen cél érdekében vannak kapcsolatban egymassal. Az iskolai oszta-
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lyok esetében is megtorténhet az, hogy nem valnak igazi csoporttd annak ellenére,
hogy napi szinten talalkoznak egymassal.

A csoportok kialakulasa kiilonféle médon toérténhet és ez hatassal van arra, hogy
milyen szerepet toltenek be a tagok életében.

Csoportszervezddés alapjan a kovetkezd csoporttipusokat kiilonithetjiik el:

Formélis vagy informalis csoport: ez a kialakulas médjara, koriilményeire utal,
hogy mesterségesen, kiviilr6l hoztak létre vagy spontan, dnmaga szervezédve
jott Llétre egy adott csoport. Iskolai helyzetben az osztalyok, tankdrok formali-
san jonnek létre, a tanari karra is ez jellemzé. Mig az egymast megismer6 dia-
kokbol kialakulo tarsasagok, akiket a kdzos érdeklédés, hobbi kapcsol dssze
mar informalis csoportok. Ez utobbiak megléte nagyon fontos az iskolai hely-
zetben, hiszen egymas érzelmi tdmaszai lesznek, tanulasi helyzetekben is
6sszedolgozhatnak, segithetik egymast.

Elsédleges vagy masodlagos csoport: az érzelmi kapcsolodas mélységében, az
egymas kozott zajlo interakcidk minéségében, mennyiségében jelenik meg a
két tipus kozotti kilonbség. Az elsédleges csoportok (ilyen a csalad, barati tar-
sasag) meghatarozo szerepet toltenek be a diakok életében, hatassal vannak
a személyiségiik alakulasara. Ezzel szemben a masodlagos csoportok, bar fon-
tos kozosségek lehetnek, mégis érzelmileg kevésbé olyan fontosak, igy nem
olyan meghatdarozo a szerepiik. Egyesiiletek, szakkorok, késébbiekben a mun-
kahelyek lehetnek ilyen masodlagos csoportok.

Létszam alapjan: kiscsoport nagycsoport témeg: a csoportot alkoté személyek
szama alapjan kiscsoportnak 3 és maximum 15-20 f6 kozott tekintiink egy
osztalyt, vagy gyakorlati csoportot. Ebben a kézegben sokkal kénnyebb egy-
mashoz kapcsolodni, tobb interakcidra van lehet6ség és mélyebben meg-
ismerkedhetnek egymassal a tagok. Az oktatas szempontjabdl modszertanilag
is mas eszk6zok alkalmazasara van lehetéség. Nagycsoportrél maximum 50
f6ig beszéliink, amire mar az jellemzd, hogy nagyobb valdszinlséggel jonnek
létre alcsoportok (klikkek), az egyes csoporttagok kozott felszinesebbek a
kapcsolatok és el6fordulhat, hogy vannak olyanok a csoportban, akik egyal-
talan nem is beszélnek egymassal. Ez nagyobb kihivast jelent az oktato sza-
mara is, hiszen itt mar mas eszkdzoket kell alkalmazni és sokkal id&igényesebb
a feladatok kiadasa, ellenérzése. Tomegrol 50 f6 felett beszéliink, ilyen helyzet
lehet, amikor évfolyamok vagy akar az iskola minden didkja részt vesz egy
eléadason vagy egy programon. Ebben a helyzetben jobban lehet6ség van hat-
térbe huzédni, kevésbé mernek a személyek kérdezni, reagalni. Az IKT eszkdzok
alkalmazasa (pl. mentimeter) elésegitheti az el6add/oktato és a hallgatosag
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kozotti interakcidt, visszajelzést. A témegben azonban a kapcsolédas a tagok
kozott még a nagycsoportnal is felszinesebb, nehezebb.

A csoportok a tipusuktol fuggéen kiilonféle igényt, sziikségletet tudnak kielégiteni,
ami kiilondsen fontos az iskolai helyzetben, ugyanis, ha egyaltalan nem motivalt
a tanuld és nem tartozik egyetlen iskolai csoporthoz sem, akkor sokkal inkabb ki
van téve a lemorzsolddas veszélyének. A csoporttagga valas motivaciojat fokozza,
ha ez bizonyos elényodkkel jar az egyén szdmara. Ezek realizalédhatnak magaban a
csoportban vagy megvaldsulhatnak a tagsag révén is (Cartwright, Zander, 1980
idézi Csepeli, 2001). A csoport kielégitheti az egyén affiliacios (valahova tartozas)
sziikségletét, biztonsagérzetét vagy a tagsag olyan célok elérését tudja segiteni
(pl. tudashoz, informacidhoz jutas), amelyeket egyénileg nem tudott volna meg-
valésitani az adott személy. Onmagaban azonban a térbeli kézelség és az érint-
kezések gyakorisaga nem minden esetben tudja létrehozni a csoportot. Ahogy ko-
rabban is utaltunk ra, attél, hogy egy osztalyba jarnak a diakok és igy mindennap
talalkoznak, beszélhetnek egymassal még nincs garancia arra, hogy csoportta ala-
kulnak, kiilondsen akkor nem, ha az adott személyek nem szimpatikusak egymas
szamara (Csepeli, 2001).

Ha mégis elindul a csoportta valas folyamata, akkor mibél tudhato, hogy a kezdeti
allapotbdl valéban egy jol miikod6 csoport jott létre? A csoportfejlédést leird fo-
lyamatmodellek kiilonb6z6 szakaszokat definialnak, amelyek kéziil Tuckman (1965
idézi Smith, Mackie, 2001) megkdzelitése 5 szakaszt kilonit el. Ezek a fazisok egy-
mas utan kovetkeznek és barmilyen csoport alakulasanak leirasara alkalmasak, bar
vannak olyan csoportok, amelyek nem mennek végig a teljes folyamaton, mert
mar korabban felbomlanak. Az 5. tablazat ezeket a szakaszokat foglalja 6ssze.

Szakasz FGbb folyamatok Jellemzék

Alakulas (forming) Tajékozodas: informacidszerzés, Udvarias interakciok,
kozos pontok keresése onfeltaras

Viharzas (storming) Kofliktusok: vita az eljarasrol, Ellenségeskedés, kritika, széthuzas,
modszerekrél, tarsas befolyasolas szovetségek kialakitasa

Normaképzés (norming) Kohézid: konszenzus teremtés, Megegyezés, ndvekvé
szerepek és normak kialakitasa csoportidentitas

Miikddés (performing) Teljesitmény: célkbzpontu Déntéshozatal, problémamegoldas,
eréfeszitések, feladatorientaltsag kooperacio

Megsziinés (ending) Felbomlas: a szerepek megsziinése, | Széthullas, visszavonulas,
a feladat megoldasa, kolcsonos negativ érzelmek, banat (gyasz)
fliggés csokkenése

Forrés: Forsyth, 1990, idézi Smith, Mackie (20071).
5. tablazat: A csoportfejl6dés szakaszai

® Alakulas: szakaszaban torténik egymas megismerése, sokszor igyekeznek a
személyek jo benyomast kelteni magukrol, tajékozodnak a lehet8ségekrol. Ezt
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eld tudjak segiteni az iskolai osztalyok esetében a tanév eleji ismerkedési
lehet&ségek, az Ujonnan felvett tanuloknak szervezett taborok. Ha mar itt
egyltt dolgoznak valami feladaton, amivel példaul a tobbieknek bemutatkoz-
nak, és a kozos cél érdekében 6sszefognak, ez el6 tudja segiteni a csoporthoz
tartozas érzés megjelenését.

Viharzas: itt mar jobban ismerik egymast a tagok és elindul a vetélkedés bizo-
nyos poziciokért, rivalizalnak, keresik a helyiiket a csoportban. Oktatasi szem-
pontbdl ebben az id6szakban sokkal nehezebb a diakokat kezelni, hiszen ennek
a szakasznak a fesziiltsége minden helyzetben megjelenhet, hangoskodasban,
konfliktusok formajaban.

Normaképzés: mar kialakulnak az igazodasi pontok, alapértékek, amelyekre az
egyes tagok a csoportban elfoglalt pozicidjuk alapjan vannak hatassal. Itt mar
jobban megjelenik az dsszetartas, a csoporttudat, egyetértés, a kdzdsen kia-
lakitott normak betartdsa vagy betartatasa.

Miikédés: képes a csoport megfeleld szinvonalon dolgozni, teljesiteni, a tagok
szamithatnak egymasra a kozos cél elérése érdekében.

Megsziinés: ebbe a szakaszba akkor jut a csoport, ha elérte a céljat, teljesitette
a kittizott feladatokat. Iskolai helyzetben megsziinhetnek bizonyos csoportok,
abban az esetben is, ha a tagok elvesztik az érdeklédésiiket, illetve a kozos ta-
nulmanyok lezarulnak és ebbél adédéan mar mas csoportok felé fordulnak.
Abban az esetben, ha egy csoport érzelmileg nagyon fontos volt a tagjai sza-
mara, akkor a megsziinés veszteségélményt okoz, amelyre teljesen termé-
szetes reakcid a gyasz. Ezt nagyon ellentétes érzések megélése jellemezheti.
A bucsuzas ritusai az egyes csoportoknal masként alakulhatnak, de a funkcio-
juk tekintetében kozosek, segitik a megélt érzelmi veszteség feldolgozasat.

Fontos azt is tudni, hogy ha valaki elmegy a csoportbél vagy egy uj személy csat-
lakozik a csoporthoz, az boritja a meglévé rendszert, djra a viharzas fazisaba keriil-
nek, atrendezédik a csoport szerkezete és a tagok altal betoltott pozicidk is meg-
valtozhatnak.

6.2. Csoporton beliili szerepek, csoportstruktura

A csoport létrejottét az is jellemzi, hogy a tagoknak megvan a szerepe, funkcidja a
csoportban, amely a csoport miikddése alatt elég stabilan meg is maradhat. Val-
tozast ezen a téren az hozhat, ha valaki elhagyja a csoportot és ezzel megiiresedik
az altala betoltott szerep, illetve, ha Uj tag érkezik és a kapcsolati viszonyok atala-
kulnak, ujra beindul a harc egy adott pozicioért. A csoportokon beliil a tagok altal
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betoltott szerepeket a csoport igényei, tapasztalatai hozzak létre. Ezek részben 6n-
ként vallaltak, de el6fordul, hogy a csoport egyes személyekre raruhaz bizonyos
szerepet, akar bele is kényszeriti 6ket. A szerepek két csoportja a kovetkezd: fela-
dat-orientalt szerepek egy adott feladat eredményes megoldasahoz valé hozzaja-
rulas alapjan jonnek létre (pl. kezdeményezd, koordinalo, vezetd), mig a kapcso-
lat-orientalt vagy csoportfenntartd szerepek funkcidja, hogy jé légkor, jé kapcsolati
viszonyok legyenek a feladatvégzéshez (pl. bohdc, batoritd) (Szabd, 2004; Mlade-
necz, 1999).

A csoporton beliili szerepek egy masik felosztasa a csoportcélhoz valé hozzajarulas
alapjan a konstruktiv, a destruktiv és a diszfunkcionalis szerepeket kiiloniti el, ame-
lyek a feladatvégzés sordn torténé kommunikacios folyamatban alakulnak ki
(Brocher, 1975 idézi Csepeli, 2001).

A konstruktiv szerepek a tevékenységet elémozditjak, ilyenek a kovetkezdk: kezde-
ményezd, véleménynyilvanité (kommunikalja a véleményét, kitart mellette),
kérdezd, informator (aki megadja a valaszokat, informacidkat), szabalyalkoto, al-
talanosito (aki 6sszefoglalja, tisztazza az elhangzottakat).

A destruktiv szerepek hatraltatjak a feladatvégzést: akadékoskodo, vetélkedd, min-
dentudo, hirharang (nemcsak informal, hanem félreinformal is).

A diszfunkcionalis szerepek, amelyek alapvet&en nem jarulnak hozza a feladatvég-
zéshez, de rejtetten mégis valamiképpen segitik a csoport miikodését. A , sztar”
helyzetben lévék - akik ugyan népszertiek, sokan kedvelik 6ket, bar ezek a felszines
kapcsolatok-nem igazan jarulnak hozza kézvetleniil a feladatvégzéshez, de képesek
masokat elérni, vagyis mozgoésitani. Ilyen médon viszont mégis segitik a feladat-
megoldast. A, blinbak” szerepben lévé pedig betdlti azt a funkcidt, hogy a felgyii-
lemlett agressziv indulatokat a csoport le tudja vezetni (Mérei, 1996). Ez a szerep
természetesen az egyén szamara kifejezetten negativ, alapvet6en ennek a szerep-
nek a megjelenése 6sszefligg a csoportban uralkodé légkorrel, a vezetd iranyita-
saval.

6.2.1. A csoportstruktura

A csoport belsé szerkezetének a feltarasa, a tagok kozotti kapcsolati rendszer meg-
hatérozasa lathatdva teszi, hogy kik kedvelik egymast, kik vannak a csoport pere-
mén. A csoport szerkezete a szociometria modszerével tarhato fel, amelynek a
megalkotdja Moreno még csak a tagok kozotti vonzalmi és ellenszenvi kapcsolatok
feltarasaval foglalkozott. A kés6bbiekben Mérei Ferenc (1996) dolgozta ki a
tébbszempontu szociometriat, amely a rokonszenvi kapcsolatok mellett a csoport-
tagok altal betoltott funkcidkat és szerepeket is vizsgalja. Egy jol miik6d6 csoport-
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ban a rokonszenvi kapcsolatok sokfélék, de adott funkcidkkal kapcsolatban mar
megjelenik egy kialakult vélemény. Ez utdbbi jelzi azt, hogy a didkok jol ismerik
egymast, tudjak, hogy kinek milyen képességei vannak, milyen teljesitményre, fela-
datra alkalmas. Ez a vizsgalat segiteni tudja a k6zosség épitését is, az eredmények
birtokaban lehet latni, hogy kik altal lehet a csoporttagokat mozgoésitani, hogyan
lehetne bevonni a peremen lévéket a csoportba.

A szociometriai vizsgalat alapelvei:

e Tajékoztatni kell a tanuldkat a vizsgalat céljarol, és arrol, hogy kik és mire
hasznaljak fel a kapott eredményeket. A didkok életkoratol fliggéen sziilSi be-
leegyezés is sziikséges.

e Akérddiv a tanulok életkorahoz igazodo kérdéseket tartalmazzon.

® Nem javasolt az ellenszenvre vagy negativ tulajdonsagokra, jellemzékre vo-
natkozo kérdések alkalmazasa.

® Az egész osztaly vegyen részt a vizsgalatban. A csoport minden tagja teljes
névvel toltse ki a kérdGivet és csak a sajat osztalybdl valaszthatnak. A rokon-
szenvi kérdéseknél lehetséges tobb személy valasztasa, de érdemes 3-5 fében
maximalizalni ezt.

e A kérdéiv felvételénél fontos, hogy a didkok &szintén valaszoljanak és komo-
lyan vegyék a feladatot. Ezt el&segitheti, ha nincs bent a vizsgalat alatt az ket
oktatd tanar. A legjobb, ha iskolapszicholégus végzi a vizsgélatot és az ered-
mények elemzését, a konzultaciot a megrendelé tanarral.

® Az eredményeket fontos bizalmasan kezelni. A szociogramot nem javasolt a
tanuloknak névvel egyiitt bemutatni. A didkok felé torténd visszajelzéskor a
f6 cél a kapcsolatok, a kdzosség épitését szolgald informacidk megosztasa.

A szociogram, a kolcsonos rokonszenvi valasztasokbdl rajzolodik meg, és tulajdon-
képpen a csoport kommunikacios halojanak felel meg (14. abra). Ez a szociometriai
szerkezet lathatova teszi azokat a didkokat, akik kiesnek az informacioaramlasbdl,
mert nem kapcsolédnak a tébbiekhez, vagyis a csoport peremén vannak. A cent-
rumban lévék viszont minden hirt megkapnak, 6sszekapcsoljak a tarsaikat, az egyes
alcsoportokat. Ezeknek a tanuléknak a bevonasaval, megnyerésével sokkal kony-
nyebb a csoportban torténd valtoztatasok bevezetése, vagy a tanuldk mozgdsitasa
egy adott cél érdekében.



Forrés: Sajat abra
14. abra: Kézépiskolai osztaly szociogramja (vilagos szinnel a fitik, sététebbel a lanyok szerepelnek)

A csoport strukturaja valtozhat, ahogy korabban mar utaltunk ra, ha jon egy Uj
tag, igy a szociogram is atalakulhat, vagyis akkor kaphatunk valds képet, ha mar
tobb hénapja van egyiitt egy csoport. Fontos, hogy mar ismerjék egymast, és kia-
lakulhassanak a rokonszenven alapulé kapcsolatok.

A csoportszerkezet, mint kommunikacids halé hatassal van a csoport miikédésére
feladathelyzetben, és a csoportban megélt légkorre. A kommunikacids halézatok
kézil a centralizaltabbak (kerék, y) gyors feladatvégzés esetén hatékonyabbak,
mivel egy személy fogja Gssze a feladatot és ezért kevesebb hibat vétenek (15.
abra).

o o
N_/ [ o
o ® o
\. / | .\/ \/. .\/ \/.
VRN o
¢ o | o—o o —e
o
Kerék Y-alaku Kor Halo

Forras: Sajat abra
15. dbra: Kommunikaciés halézatok
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Bonyolultabb feladatok esetében viszont, ahol sokkal t&bb informaciot kell kezelni,
a decentralizaltabb szerkezet(i csoportok (pl. kér, halo) tudnak jobb teljesitményt
nyudjtani, mivel itt tobb személy kozott tudnak megoszlani az informaciok. Ez
utobbi szerkezetli csoportban jobban is érzik magukat a tagok, jobbnak értékelik a
csoportlégkort.

6.3. Csoportnorma, csoportnyomas

A jol m(ikodé csoportoknak jellemzé sajatossaga, hogy a csoporfejlédés folyamata
soran a normaképzés szakaszaban kialakulnak azok a normak, amelyek a csoport
miikodését szabalyozzak.

+Anorma a csoport altal dltalanosan elfogadott gondolkodas-, érzés-, illetve cselek-
vésmodokat tiikrézi." (Smith, Mackie, 2004, 483. old.). ,....a csoport megitélését
arrél mi az igaz és a hamis, a megfelel vagy a helytelen.” (Smith, Mackie, 2004,
485. old.).

A csoportnorma lehet irott (explicit), amelyeket direkt médon kommunikalnak a
tagok felé, ilyen példaul az egész iskola miikodését szabalyozo hazirend, de vannak
iratlan (impicit) normak is, amelyek hallgatolagosan mindenki altal ismertek. A
normak kozott vannak olyanok, amelyek el&irdk, vagyis meghatarozzak mi az el-
vart egy adott helyzetben, mig vannak tilték, amelyek arra vonatkoznak mi az, ami
nem elfogadott.

A csoportok életében a normak tébbféle funkciot toltenek be, amelyek a kdvet-
kezdk (Cartwright, Zander, 1968 idézi Wilke, Wit, 2007):

® A csoport miikédésének szolgalata: olyan szabalyok, amelyek a csoport céljai-
nak megvaldsitasahoz sziikséges folyamatokra, lépésekre vonatkoznak.

® A csoport fenntartasa: azok a szabalyozasok, amelyek elSirjak bizonyos tevé-
kenységekben valé részvételt vagy adott szamu taldlkozast, ezzel a csoport
fennmaradasat szolgaljak.

® Tarsas realitas: kdzos viszonyitasi keretet ad a csoporttagok szamara a dolgok
elemzéséhez, értelmezéséhez, egy kozos allaspontot, ami kiilondsen fontos a
csoport életét befolyasolo fontos kérdésekben.

® Tarsas kbrnyezethez valo kapcsolddas definidldsa: mas csoportokkal, szerveze-
tekkel valo kapcsolattartast szabalyozzak, példaul ennek a formajat.

A csoportnormak a tagok szamara kotelezé érvényliek, be nem tartasuk szankcio-
kat von maga utan. Hogy jonnek létre, kiknek van meghatarozé szerepe a csoport-
norma kialakitasaban?
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® Acsoportvezets jelentGs szerepet tolt be ebben a folyamatban, el6fordul, hogy
6 hoz létre szabalyokat és a tagok felé kommunikalja azokat, de ha ezeket
egyediil donti el, és nincs kdzos megegyezés a tagokkal, az sok esetben nincs
kedvezd hatdssal a normak betartasara. Az oktatasi helyzetben a formalis
vezetd az oktatd/pedagogus, de a norma megszilardulasaban nagyon fontos
szerepe van a didkok koziil kikeriilé informalis vezetének is. Az iskolai osztalyok
miikodését meghatarozé normak kapcsan, ha azt szeretnénk, hogy az adott
szabaly valoban betartasra keriiljon, elfogadott legyen, akkor fontos bevonni
a didkokat is a kialakitas folyamataba.

® Egyes normak mas kordbbi csoportokbdl is atemelédhetnek a jelenlegi cso-
portba, hiszen a tagok valdszintileg korabban sokféle csoportban voltak mar,
és a jol miikodo szabalyozasokat, elveket az aktudlis helyzetben is térekednek
elfogadtatni, alkalmazni.

® Acsoporttérténete soran megélt élmények is hatassal vannak a normak alaku-
lasara, ezek alapjan johetnek létre olyan miikddési keretek, amelyek a késéb-
biekben az adott csoport hagyomanyait fogjak alkotni (Szabd, 2004).

6.3.1. Csoportnyomas, konformizmus

A csoportok sokszor olyan erds hatassal vannak az egyes személyekre, hogy befo-
lyasoljak a véleményiiket, itéletiiket. Olyan esetek is kialakulnak, amikor a tagok
behodolnak, elfogadjak a tobbség itéletét. A csoport normateremt6 folyamatat,
az egyontetliségre iranyul6é csoportnyomast Asch (1969 idézi Csepeli, 2001)
vizsgalta kisérleti helyzetben. Egy olyan észlelési feladat megoldasa soran tortént
ez, ahol egyértelmiien egyetlen helyes megoldas volt. Arra volt kivancsi, hogy egy
helytelen valaszt képviseld, de egyhangui tobbség hogyan hat a maganyos kisérleti
személy itéletére. A tobbség befolyasolo hatasara bekovetkezd egyéni vélemény-
valtozast, a konformizmust kutatta. ,A konformitas az eqyéni valaszok igazoddsa a
csoportnormahoz” (Smith, Mackie, 2004, 488. old.).

A kisérletek soran a konformitasnak két tipusat kiilonitették el: személyes és nyil-
vanos konformitas. Személyes konformitas esetén az egyén valoban elfogadja a
tobbség véleményét igaznak az egyéni itéletével szemben. Ezt az informdcids be-
folyasolas jelenségével magyardzzak, vagyis a személy jobban bizik a tobbiek itéle-
tében, mint a sajatjaban. Nyilvdnos konformitas esete alatt azt értik, amikor az
egyén véleménye valéjaban nem valtozik meg, a csoporttagok el6tt viszont ezt
nem vallalja fel, ugyanis nyiltan a tobbségi véleménnyel valé egyétértés jelenik
meg. E mogott a normativ befolydsolas mechanizmusa hizédik meg, a behodolas,
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melyre a masok altali elfogadas igénye, a visszautasitastol vagy a nevetségessé va-
lastol valo félelem a magyarazat (van Avermaet, 2007).

A kisérleti feltételeket valtoztatva megvizsgaltak, hogy milyen egyéni és csoportos
jellemz&k esetében jelenik meg inkabb a csoport befolyasolo ereje, vagyis mi noveli
a konformitas mértékét vagy éppen ellenkezéleg mi fokozza a csoportnyomassal
szembeni ellendllast.

A kovetkez6kben el6szor a csoport és a szituacio bizonyos jellemz&inek a szerepét
tekintjlik at (van Avermaet, 2007; Smith, Mackie, 2004):

A kultdra szerepe: az individualistabb tarsadalmakban (pl. Eszak-Amerika) ki-
sebb mérték(i a konformitas, szemben a kollektivisztikus orszagokkal (pl. India,
Japan, Kina). Ebben szerepe van természetesen a szocializaciénak, hogy mit
erésitenek, jutalmaznak az egyén fejlédése soran értékként.

A csoport mérete: mar két masik személy egyontet(i véleménye képes a kon-
formitast névelni, abban az esetben, ha ezek fiiggetlen véleménynek tlinnek.
A csoport létszamanak novekedésével azonban nem egyenesen né a konfor-
mitas mértéke, kiiléndsen akkor nem, ha az adott tagoknal érzédik, hogy nem
a sajat véleményiiket kommunikaljak, hanem a tobbiekhez igazodnak, beho-
dolnak.

A feladat nehézsége/ a helyzet kétértelmiisége: olyan esetekben, amikor nem
egyértelm(i a feladat vagy az egyén nem érzi 6nmagat megfelelének a helyzet
megitéléséhez, inkabb elfogadja a tobbség véleményét.

A tobbségi véleménytél eltéré személy jelenléte/tarsas tamogatas: abban az
esetben, ha nem teljesen egyontetli a csoport, van legalabb egy valaki, aki mas
véleményen van, még akkor is, ha ez nem helyes valasz, csdkken a kisérleti
személy konformitdsa. A tarsas tamogatast olyan valaki tudja adni, aki a sze-
méllyel megegyez6 véleményen van, kiilondsen azokban a helyzetekben csok-
kenti a konformitast, amikor nem egyértelmtien helyes a valasz, hanem a vé-
lemény kinyilvanitasa torténik.

Az egyéni jellemz6k koziil a kovetkezéket tudtak igazolni, amelyek hatassal vannak
a konformitas mértékére:

A személy csoporton beliili pozicidja a csoportban: a magas statuszu (centrum-
ban lévsk) kevésbé konformak, batrabban képviselik a véleményiiket a biztos
a pozicidjuknak koszénhet8en. Az alacsony statuszu (peremen lévéknél) is
csokken a konformitas mértéke, naluk viszont ennek mas a magyarazata, nincs
mit vesziteniiik, hiszen amugy sem elfogadottak. A kdzepes statuszuakra a
legjellemzébb a konformitas ndvekedése.



® A személy kompetencidja/6nbizalma az adott témaban: ha az adott kérdésben
a személy nem érzi magat tajékozottnak vagy nincs elég 6nbizalma, akkor in-
kabb hagyatkozik a tobbség véleményére és konform moédon fog viselkedni.

® Azéletkor szerepe: Asch kisérletei feln6ttek korében torténtek, késébbiekben
a vizsgalatot megismételték kiilonbozé koru gyerekekkel, fiatalokkal is. Az dvo-
dasok és a kamaszok esetében talaltak a legkisebb mértékii konformitast, a
legnagyobb mértékiit pedig a kisiskolasok korében. Ezek az eredmények az
adott fejlédési korszak sajatossagaival magyarazhaték. Ovodasok szamara a
csoport még nem meghatarozo, iskolaskorral viszont a masokhoz igazodas, a
csoporthoz tartozas felerésodik. Ez utébbi jellemzd a serdiilékre is, ennek el-
lenére mégis csokkenést taldltak a konformitas mértékében, amelyre az lehet
a magyarazat, hogy a szdmukra fontos vonatkoztatasi csoporthoz akarnak iga-
zodni, a barataikhoz, 6k tudnak befolyassal lenni a véleményiikre. A kisérleti
helyzetben lévé csoporttagok pedig nem ebbél a kérbél voltak.

Osszegezve, fontos azt hangsulyozni, hogy a csoporthoz tartozas, mint alapvetd
igény az egyéneket valéban belesodorhatja olyan helyzetekbe, amikor a tobbségi
hatasnak behodolnak. Ezt tudva fontos azokra a didkokra figyelni, akik szamara
olyan csoportok a meghatarozéak, amelyeknek a normai, értékei alapvetéen nem
jo hatastak. A serdiil6kor érzékeny idészakaban mivel meg akarnak felelni a sza-
mukra fontos csoportnak (vonatkoztatasi csoportnak), engednek a csoportnyo-
masnak, és sajnos belesodrodhatnak olyan helyzetekbe, amelyek veszélyesek le-
hetnek szamukra.
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7. AZ OKTATAS ISMERETELMELETI ASPEKTUSAI

E fejezetben el6bb az ismeretelmélet fébb irdnyzatait, majd a gondolkodas logikai
formait tekintjik at, kitériink a gondolkodasi miveletekre mint a gondolkodas

.....

7.1. Az ismeretelmélet fobb iranyzatai

Az ismeretelmélet (episztemologia vagy gnoszeologia) targya a tudas értelmezése
és megszerzése feltételeinek, mddszereinek kutatasa.

A tudas szarmazhat tapasztalatbdl (a posteriori) vagy az elme miikddésébél (a pri-
ori).

Attol fliiggéen, hogy az uj ismeretek miként hatnak a meglévé tudasunkra beszél-
hetiink szintetikus (az uj ismeret béviti a meglévé tudasunkat) és analitikus (az U
ismeret magyarazza a meglévé tudasunkat) ismeretelméletrél.

Az analitikus ismeretelméletre mérsékelt empirizmus jellemz6, ugyanis az ismeret
legfébb forrasanak a tapasztalatot tekinti, ugyanakkor nem tagadja, hogy létezik
nemcsak a tapasztalatbdl szarmazé ismeret, azonban ezek kdre nagyon sz(ik. A fo-
galomalkotast alkoto tevékenységnek tekinti, és fogalmaink nem vezethetdk vissza
érzéki benyomasokra.

a) Empirizmus

Az empirizmus a 17-19. szazad meghatarozo ismeretelméleti felfogdsa szerint is-
meretekre csak tapasztalataink (megfigyelés, kisérlet) segitségével tehetiink szert.
Elveti a veliink sziiletett tudast, amennyiben a megismerést az érzéki észlelésre
korlatozza, akkor azt szenzualizmusnak neveziink.

A Comenius-féle szenzualista pedagdgia szerint a szemléltetés jatszik meghatarozé
szerepet a tanulasban. Az empirizmuson alapulé tanulasfelfogasok a szenzualista
irdnyzat mellett megtermékenyit6leg hatottak mind az asszociaciés, mind a be-
haviorista, mind pedig az 50-es, 60-as évek kognitiv pszichologiai irdnyzataira.
Végil a Dewey, Claparéde, Piaget munkassagan alapuld cselekvés pedagdgidja
abban haladja meg az el6z6t, hogy a tapasztalat mar elsésorban a tanulo altal vég-
zett tevékenységbdl szarmazik. A tanulds lényegi vonasa, hogy a tanulé kiilsé te-
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vékenysége vezet el a bels6, mentalis miiveletekhez, létrehozva ez altal az ugy-
nevezett tudasterilet-fiiggetlen struktirakat (Aebli, 1984, Nahalka, 2006).

Mindharom tudaskozvetitési mod eltéré hangsullyal ugyan, de jelen van az oktatas
legkiilénb6z6bb teriiletein. Szamos tanulmany (Dale, 1970; Lalley, Miller, 2007)
foglalkozik e tanulasparadigmakon alapulé tanitasi-tanulasi modszerek hatékony-
sadgaval, amit a tanultak megtartasaként értelmeznek. E szerint példaul a tanari
magyarazatra 5%-ban, a szemléltetésre 20-30%-ban, mig a cselekvés altali tanu-
lasra 60-75%-ban emlékeznek a tanulok. Nyilvan e médszerek tananyagtipustél
és tanuloi jellemzdkt6l fliggé kombinalasa lehet csak igazdn eredményes a min-
dennapi pedagoégiai munka soran.

Az empiristak szerint az egyes jelenségeket minél tobbszor meg kell figyelni, majd
az eredmények alapjan kovetkeztetni kell az altalanosra (indukcio altali kovetkez-
tetés). Tudasra tehat megfigyelés révén tesziink szert, ez az igazsag megismerésé-
nek egyetlen maédija (John Stuart Mill: A deduktiv és induktiv logika rendszere). Leg-
pontosabban John Locke mondasa fejezi ki ezt a felfogast, miszerint ,Semmi sincs
az értelemben, ami el6tte nem volt az érzékekben”. Francis Bacon szerint a termé-
szet megismerésének egyetlen mddja a ,valddi indukcid”. (Darai, 2002)

Az a posteriori, vagyis a tapasztalatokra épiilé induktiv-empirikus ismeretelmélet
még az 1980-es években is meghatdrozé jelent8ségli volt a pedagogiaban, és még
napjainkban is e latasmadd uralja az ismeretszerzési koncepciokat az iskolaban, az
oktatasi modszerek is e felfogason alapulnak. Az empirikus eredményekbél levont
kovetkeztetések juttatjak el a tanuldkat a megtanitando6 dsszefiiggésekig, hason-
léan a tuddésokhoz, akik a kisérleti eredményeik altalanositasa alapjan mondtak ki
a tudomanyos tételeket, 6sszefliggéseket, torvényszeriiségeket (D. Tarai, 2008).
Eszerint a tudas alapja a téliink fliggetleniil létez6 objektiv valosag, amely a megis-
merd rendszerrel kélcsonhatasba Lép, és ennek kdvetkeztében alakulnak ki az elemi
ismereteink (Nahalka, 2002).

b) Pozitivizmus

A pozitivizmus a modern filozéfia egyik iranyzata, melynek elvei az empirizmusban
gyokereznek, s melyre a késébbiekben mas ismeretelméletek is épiiltek, mint pél-
ddul analitikus filozéfia.

Elséként fames Mill fogalmazta meg a pozitivizmus alapelveit, mely szerint az elme
szamara a megismerésben kizarolag az érzetek altal kozvetitett tények adottak,
amiket azutan az elme a megismerés folyamataban rendszerbe szervez, azonban
ez arendszerezés csak mintegy ,jarulékosan hozzdadodik a tényekhez", melyek is-
mereteink egyediili szilard, allando elemei (Mill, 1869).
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John Stuart Mill (1882) induktiv logikaval kiegészitett pozitivista ismeretelméletet
dolgozott ki. Bacon és Whewell elméleteire tamaszkodva az oksagi kapcsolatok
feltarasanak Uj modszertanat teremtette meg azzal, hogy 6sszegezte a tudoma-
nyokban hasznalatos induktiv eljarasokat. A nem teljes indukcié négy alapelvét fo-
galmazta meg (T6th P, 2012).

A pozitivizmus 20. szazadi megujitoja Ernst Mach, aki az emberi érzetek tényeit te-
kintette rendszerbe szervezendd anyagnak, és a rendszerbe foglalast ismétl6d6
elemzések sorozatan keresztil vélte kivitelezhetének (gondolkodas-ékonémiai el-
mélet).

Bertrand Russell, John Stuart Mill és Mach pozitivista felfogasait alapul véve kije-
lentette, hogy az ismeretelméletnek egyrészt tudomanyosnak kell lennie, masrészt
pedig analitikusnak. Véleménye szerint az ismertbél, ismerhet&bdl kell eljutni az
ismeretlenhez, és egyediil a tapasztalati érzetadatok a ,tudott létez6k".

»Az érzékek szamunkra kdzvetleniil nem az igazsagot mondjak el a téliink kiilonallé
targyrol, hanem az igazsagot bizonyos érzéki adatokrol, ami, amennyire lathatjuk,
a koztiink és a targy kozti kapcsolattol fligg.” Példaul egy adott targy az érzéki ada-
tok osztalyanak vagy gylijteményének tekinthets, amelyeket ezzel a targgyal
kapcsolunk 6ssze (Russell, 2010).

David Hume ismereteink egyediili forrasaként kizardlag a percepciot, az érzékelést
fogadta el.

Az észleleteket idedkra (,halvany képmasok”) és benyomasokra (,erés képmasok™)
osztja, a benyomasok elséként az érzékekre hatnak, a szellem ezekb6l masolatokat
képez, amik az ideak. Benyomasokra tehetiink szert érzékelés, illetve reflexié (em-
lékezet, képzelSerd Gtjan nyert ideak) altal. Az emlékezetben tarolt ideakat a
képzelSerd képes atalakitani, illetve az idedk kozott hasonlésagokat és kiilonbsége-
ket felfedezni.

Hume szerint az idedk kozotti kapcsolat hasonlésag, érintkezés vagy pedig ok-oko-
zati kapcsolat révén jon létre. Ezek teremtenek asszociaciot az ideak kozott (Huo-
ranszki, 2001).

Carnap és Reichenbach munkassagara a metafizika radikalis tagadasa jellemz6, azt
is kétségbe vonjak, hogy a valdsagrol a priori kijelentéseket tehetnénk, vagyis lehe-
tetlen a vilagrol és a valosagrol a tiszta gondolkodas altal biztos ismereteket sze-
rezni. Az iranyzatot logikai empirizmusnak nevezték el, ugyanis a tapasztalatot a
gondolkodas feltart szabalyaival probaltak meg 6sszekapcsolni (Darai, 2002).
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c) Racionalizmus

Az empirizmussal szemben allé masik filozofiai iranyzat a racionalizmus, mely sze-
rint az emberi megismerés forrasa az ész, és fogalmaink a tapasztalat el6tt, illetve
attol fuggetleniil is léteznek. A racionalizmus olyan elmélet, amelyben az igazsag
ismérve nem érzéki, hanem intellektudlis és deduktiv kévetkeztetések révén jutunk
el hozza.

René Descartes (1596-1650) szerint egyediil csak az 6rok igazsagok — a matematika
igazsagai, tovabba a tudomanyok ismeretelméleti, illetve metafizikai alapjai -
ismerhet6k meg az értelem utjan, a koriiléttiink Lévé viladg viszont tudomanyos
modszerek segitségével tapasztalati Uton lehet felfedezni. A tudatos érzéki ta-
pasztalatok — az almokhoz hasonléan — ugyancsak lehetnek illuziok eredményei,
ezért semmit sem osztalyozhatunk tudasként, amit az értelem segitségével nem
ismerhetiink fel.

A megismerésben elsédleges az emberi gondolkodas, a kiindulépont az emberi
tudat: ,cogito, ergo sum”, vagyis ,gondolkodom, tehat vagyok”. Az elsédleges vi-
szonyuldsi pont az egyén szdmadra a sajat gondolkodasa (Darai, 2002).

Descartes szerint az ismeretek, képzetek harom fajtéja kiilonboztetheté meg:
® atapasztalat altal szerzett (ideae adventitiae),

e aképzeleterd altal alkotott (ideae factitiae),

e aveliink sziletett (ideae innatae) képzeteket.

A veliink sziiletett képzetek, eszmék nem a tapasztalatbdl és nem a képzeletbdl
szarmaznak, hanem ezek tényleges valosagok (entia guaedam), melyeket Isten
whelyezett el” lelkiinkben. Kés6bb mar ugy gondolta, hogy lehetdségek formajaban
rejté6znek az emberi értelemben, ugyanakkor ideanak nevezte azt is, amit az érte-
lem kozvetleniil felfog, tovabba azt is, amit az elme miikddése altal nyeriink (Co-
gito ergo sum; gondolkodom, tehat vagyok). Ilyen értelemben az idea innata a
késébbi, Leibniz-féle észigazsagot jelenti, vagyis valami, ami nem a tapasztalatok-
bol szarmazik, hanem annak megértésének és szellemi feldolgozasanak a lehetd-
sége.

Gottfried Leibniz meghaladta Descartes elméletét az egy anyagi vilag létezésérdl,
szerinte végtelen sok egyszer(, oszthatatlan szubsztancia, Ugynevezett monad
létezik. A monadok a valésag alapvetd egységei, mind él6, mind élettelen dolgokra
vonatkoztathatok, és nem allnak az oksag vagy a tér torvényeinek hatdsa alatt.
Bevezette az el6re elrendezett harmoénia elvét, ami magyarazatot ad a vilagban ta-
pasztalhaté oksagi viszonyokra (Leibniz, 1986).
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d) Innatizmus

Az innatizmus szakitott példaul John Locke tabula rasa irdnyzataval, mivel a korai
empiristak (pl. David Hume) szerint az ember a tanuldsra valo képességgel, de elére
meghatdrozott adottsagok nélkiil sziiletik, és a tapasztalat, vagyis a kdrnyezettel
folytatott interakcié meghatarozo szerepet télt be az egyén fejlédésében.

Az inndtizmus olyan filozofiai, pszicholdgiai irdnyzat, mely szerint az embernek van-
nak vele sziiletett képességei, amik segitenek a vilag értelmezésében.

Leginkabb Kant (1724-1804) igyekezett ,6sszebékiteni” egymassal az empirista és
a racionalista ismeretelméletet, ,A tiszta ész kritikaja” cim( munkajaban kifejti,
hogy az érzékek és az értelem fliggetlenek egymastol, mindegyik kiildn-kiilon jat-
szik szerepet az ismeret alakitasaban, a kettd egyiitt alkot igazi tudast. Az értelem
adja a tudas formajat, mig az érzékek a tudas anyagat, és ezek egyiittes jelenléte
sziikségeltetik az ismeret létrejottéhez (Kant, 2018).

Immanuel Kant szerint az emberi elme olyan velesziiletett, ,a priori" itéletekkel
rendelkezik (pl. térbeli és id6beli tajékozodas), amelyek nem a megismerésbél szar-
maznak (Kant, 2018).

A mai filozéfusok koziil az innatizmus leginkabb Jerry Fodor, Noam Chomsky és
Steven Pinker m(iveiben tiikr6z6dik vissza, akik létrehoztak a veliink sziiletett kog-
nitiv modulok elméletét. A kognitiv modul egy genetikailag kddolt, 6rokolt pszi-
choldgiai képesség, amely lehetévé teszi bizonyos készségek (mint példaul a be-
széd) elsajatitasat.

Chomsky (1999) kidolgozta az ugynevezett Language Acquisition Device-t (Nyel-
velsajatitd Eszkodz), amely olyan entitas, ami nem fligg mas kognitiv vagy percep-
tualis folyamatoktol, hanem bizonyos 6rokélt nyelvtani kategoriak felhasznalasan
és a kornyezettdl fliggé paraméterek ,beallitasan” alapul.

Pinker (2006) szerint pedig az alapvetd szintaktikai kategoriak és néhany specialis
szabdly veliink sziiletik, s a szavak jelentése alapjan a gyermek ki tudja kdvetkez-
tetni a sz6 szintaktikai funkciéjat.

d) Kritikai realizmus

A kritikai realizmus egyik Uttoré képviselSje Karl Popper (1902 - 1994), aki alapvetd
m(ivében, ,A kutatas logikdja"-ban azt elemzi, hogy az altalanos természettorvé-
nyek, éppen altalanos formajuk miatt, tapasztalatilag nem igazolhaték. Amikor
egy torvény azt allitja, hogy ,minden A - B”, akkor valami olyat allit, ami soha nem
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volt, és soha nem is lesz megfigyelhetd, ugyanis ahhoz minden A-t meg kellene
vizsgdlni, és azokrol azt tapasztalni, hogy azok B-vel azonosak. Enélkiil nem jutha-
tunk altalanos tételhez.

Az altalanos tételt csak indukciéval tudjuk igazolni, amihez nagyon sok megfigyelés
sziikségeltetik. Ez azonban szigoru logikai értelemben nem megengedett, mert az
indukcio csak valdsziniiségi kijelentésekre vezethet, de nem altalanos érvénytiekre.

Ezek miatt Popper elveti az indukciét mint a tudomanyos megismerés modszerét,
és az empirikus elméletek deduktiv igazolasat javasolja. A tudomanyos tételek ki-
alakulasaban két fazist kiillonboztet meg, a tételek létrejottét (hipotézisallitas) és
azok deduktiv feliilvizsgalatat (Popper, 1997).

Thomas Kuhn (1922-1996) kritikai realista nézete szerint egy uj elmélet, tétel el-
fogadasa hosszu folyamat eredménye, melynek soran a szakmai k6z6sség dont az
elfogadasardl, vagy pedig elvetésérol. A dontés a régi és Uj gondolkodasmod kozott
egy szocidlis folyamat, tehat nem logikai tipusu, ugyanis az adott tudomanyteriilet
kozossége fogadja vagy veti el azt.

e) Analitikus ismeretelmélet

Napjaink egyik uralkodé irdnyzata az analitikus ismeretelmélet, mely szerint a filo-
z6fiat tudomanyos modon kell mivelni, ennek legalkalmasabb maodjai a nyelv ana-
lizise és a racionalitas szabalyainak kutatasa. Legismertebb képvisel6je Ludwig
Wittgenstein (1889-1951) volt, aki szerint ,,a vilag a tények Gsszessége”, a vilag
tehat nem targyakbol, élélényekbdl all, hanem 6sszefliggésekbdl, tényekbdl és
tényallasokbdl, konfiguraciokbol (,Sachlagen”) (Wittgenstein, 2004).

Példaul az irdéasztalom az irodamban all, rajta a hallgatéim dolgozatai és a kony-
veim, el6tte a székem, ami az ablaknal all.

A tényallasok a dolgok kozti kapcsolatokat adjak és a vilag szubsztanciajat alkotjak.
A tényallas a mondat jelentése (,mondanivaldja"). Osszetettebb tényallast dssze-
tettebb mondat fejez ki. A mondatok elemzésével a valdsagot ragadhatjuk meg.

A vilaggal valo érintkezés az elemi mondatok és az egyszer(i tényallasok kozt tor-
ténik, és ez a valdsagrol valo bizonyossagunk eredete. ,,A mondat a valésag képe.”
Ahogy a képek megériznek valami hasonldsagot abbdl, amit abrazolnak, ugyanugy
a mondatok logikai szerkezete is 6rzi a valdsag hasonlo szerkezetét (,A mondat
megmutatja a valdsag logikai formajat”). A filozéfia célja a gondolatok logikai
szerkezetének tisztazasa.

Wittgenstein egyik f6 mlivében a Tractatus logico-philosophicus-ban szerepld 7
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tétele a kovetkezé: (1) A vilag mindaz, aminek esete fennall. (2) Aminek esete fenn-
all, vagyis a tény, a kériilmények megléte. (3) A tények logikai képe a gondolat.
(4) A gondolat értelemmel biro kijelentés. (5) Minden kijelentés az 6t alkot6 elemi
kijelentések igazsagfiiggvénye. (6) Az igazsagfiiggvény leirhato egzakt matematikai
formaban. (7) Amirél nem lehet beszélni, arrél hallgatni kell (I1d. Nyiri, 1983).

Az djhegelianizmus képviseldje, Benedetto Croce (1866-1952) a megismerés két
formajat kuilonboézteti meg, az intuitivat (az esztétika targya) és az értelmit (a lo-
gika targya).

Az esztétika nem egyszerlien csak a mivészi kifejezéssel foglalkozik, hanem a min-
dennapi életben és a nyelvben t6rténé kifejezéssel is, igy gondolkodas és nyelv
nem valik el egymastdl. ,Gondolkodni annyi, mint beszélni.” Logikaja pedig az el-
vont-altalanos fogalmakkal formalis médon foglalkozas.

f) Pragmatizmus

A pragmatizmus két legjelesebb képviseldje volt Charles Sanders Peirce (1839-1914)
és John Dewey (1859-1952).

Peirce a descartes-i ismeretelmélet foliilvizsgalatat javasolva megkérdéjelezte,
hogy amit ,bels6” intuicidval tisztan latunk, annak ,rogzitett” vagy ,régzithetd”
koze lenne ahhoz, ami a racion kiviili valésagosan létezik. Szerinte nincs semmiféle
bensé tisztanlatas, minden belatast valdjaban hipotetikusan vezetiink le kiilsé té-
nyek ismeretébdl. A belatas (az érzéki itéletekhez hasonléan) ugyan nem elég erés
ahhoz, hogy t6bbszor legyen helyes, mint helytelen, de elég er6s ahhoz, hogy ne
legyen tulnyomoan helytelen.

A belatas olyan képesség, ami az 6szton altalanos természetével rendelkezik, tullép
az elme altalanos erdin, ezaltal ugy iranyit benniinket, mintha olyan tények birto-
kaban lennénk, amelyek teljesen tul vannak az érzékszerveink altal elérhetd tarto-
manyon.

Abban is hasonlit az dsztonre, hogy kevés hajlamot mutat a tévedésre, mert bar
gyakrabban téved, mint ahdnyszor nem, egészben valo helyességének relativ gya-
korisaga a legcsodalatosabb dolog alkatunkban. Az ,,6sztén-analégia” biztositja a
gondolkodd tudata és a koriilottiink Llévé vilag kozotti ,,affinitast”. Peirce pragma-
tikus maximaként hiressé valt tétele szerint egy elmélet a gyakorlat igazolasi fo-
lyamataban érvényes (Boros, Lendvai, 2006).

Dewey is magaénak vallja a pragmatikusok alaptételét, miszerint egy tétel igazsa-
gat igazolhatdsaga, azaz gyakorlati bevalasa, ,megtorténte” garantalja, és ez a té-
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telhez képest mindig jové idejli. A tudomanyok és a technika rohamos fejlédésével
mar tarthatatlannd valt a tudas Arisztotelész altal képviselt szemlél6dé modellje,
a tudas egyre inkabb beavatkozik az életbe (tudasalaput tarsadalom), s kiderdilt
réla, hogy a vilag atalakitasanak lehet6ségét és hatalmat kinalja az embernek. A
megismerd ember vilaggal vald kapcsolatara a kérnyezethez valé alkalmazkodas
a jellemzé. Ebben a kontextusban a tudas is alkalmazkodas a vilaghoz, és az ilyen
tudashoz kapcsolodo igazsag nem ,lényegi”, nem folyamatoktdl fliggetlen tulaj-
donsagokkal rendelkezik, hanem a természettel valé kiizdelem sikerességének Oss-
zefoglald kifejezése.

Az igazsag ,jovebeli” fogalom, ugyanis a jovében deriil ki réla, hogy egy kijelentés
vagy elmélet sikeres eszkdznek bizonyul-e a kdrnyezettel vivott kiizdelemben, vagy
sem. Amig az empirizmus az eszméket er6ltette a tapasztalatba, és nem abbdl
nyerte azokat, addig Dewey kreativ empirizmusa szerint ez megforditva zajlik, vagyis
a tapasztalatbol nyerjiik eszméinket (Boros, Lendvai, 2006).

Az empirista ismeretelméleten nyugvé tanulasfelfogas behaviorista, vagyis az inger
—valasz (S-R) kapcsolatrendszer (tapasztalatszerzés) hozza létre a viselkedést, ami
a tanulas eredménye. A bonyolult viselkedésformak induktiv médon, az elemi vi-
selkedések 6sszekapcsolddasaval jonnek létre.

Burrhus Frederic Skinner (1904 - 1990) szerint a tanulas alapfolyamata az operans
kondicionalas, vagyis a tanulas folyamata nagyszamu, elemi, kis lépések sorozatara
bonthaté és az S-R kapcsolat révén jol programozhaté (programozott oktatas)
(Skinner, 1973).

Dewey ismeretelmélete megtermékenyitéen hatott a reformpedagogiai gondol-
koddkra, és alapjaul szolgalt a felfedezéses tanulasnak (tanuloi kisérletek, vizsga-
latok).

g) Kognitivizmus

A kognitivizmus szerint az ismeretelmélet targya az egyén vilagroél alkotott belsé
reprezentacioinak, az elme funkcionalis szervezédésének vizsgalata, amit leghang-
sulyosabban a pszichologia vizsgal.

A kognitivizmusnak két meghatarozo dsszetevéje van:

® Modszertanat tekintve a pozitivizmusra épiil, vagyis f6 eszkoztara a kisérlet, a
mérés és a tudomanyos modszer.

® A megismerés hatterében bels6 mentalis allapotok (szimbolumok vagy rep-
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rezentaciok) allnak, amik azonosithatok, értelmezheték és leirhatok. Ezen
egységek dinamikaja algoritmusok segitségével leirhato.

A kognitivizmus szerint az ismeretek megszerzésében és a képességek fejleszté-
sében nem az érzékszervek kozvetité mechanizmusai a meghatarozék, hanem a
cselekvés, vagyis a kornyezettel valé interakcio. Jean Piaget (1896 — 1980) szerint
amikor az egyén kolcsonhatasba keriil a kdrnyezetével, s az egyensily megbomlik,
akkor annak helyreallitasa érdekében vagy asszimilaciot (a kornyezet megvaltoz-
tatasara valo térekvést), vagy pedig akkommodaciét (a sajat kognitiv struktira
megvaltoztatasara valo torekvést) hajt végre.

EL&bbi akkor jellemz6, amikor a meglévé kognitiv rendszer nincs ellentmondasban
az Uj ismeretekkel, mig utobbi akkor, ha ellentmondasban van.

A fejlédés alapvetdé mozgatérugdija a cselekvés, aminek révén a kiilsé miveletek
egyre inkabb belsévé valnak (gondolkodasi miiveletek) és tudasterilettdl fligget-
lenné valnak (Piaget, 1993).

A kognitivizmus ,el6futaranak” tartott alaklélektan (Kant ismeretelméletén ala-
pulva) racionalista gyoker(i. Szerinte a tanulas ... egy helyzet értelmezésének
megvaltozasa, lényege nem a teljesitmény, hanem a jelentés atalakulasa, visel-
kedés megvaltozasa ehhez képest mar 'csak’ teljesités, végrehajtas (Pléh, 1992,
169. old.)

Az alaklélektan felfogasaban alapvetd szerepet jatszik a belatas, a problémameg-
oldas lényegi eleme a problémaszituacio gondolati atstrukturalasa, ami elvezet a
megértéshez.

A kognitiv pszicholdgia és pedagdgia a megismerés tartalmi kérdéseire, a megértésre
fékuszal, és a tudas problémamegoldasban, logikai kovetkeztetésekben, dontésho-
zatalban val6 hasznositasaval foglalkozik (Eysenck, Keane, 1997). A kezdeti kogni-
tivizmus az emberi értelem miikodését informacidfeldolgozasként értelmezte.

A problémamegoldas leirasa egyértelmien induktiv szemléletd, ugyanis megha-
tarozo szerepet jatszik benne a feladat megértése, a tervkészités, a terv vég-
rehajtasa, kiprobalasa és a megoldas ellendrzése (Pélya, 2000).

A kognitiv tudomanyok szerint léteznek az emberi elmében olyan elkiiléniilt, a
gondolkodast és a cselekvést iranyitd ,,apparatusok”, altalanos képességek, ame-
lyek a koérnyezettel vald interakciok révén fejlédnek, ezaltal egyre alkalmasabba
teszik az egyént annak megismerésére, megvaltoztatasara.

A korai kognitiv pszicholdgia a tanulnivalét harom kategoriaba sorolta: (1) dekla-
rativ tudas (ismeretek), (2) proceduralis tudas (készségek, jartassagok), (3) szitu-
ativ tudas (képességek, attitidok).
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h) Konstruktivizmus

A kognitiv pedagogia Uj iranyzata a konstruktivista felfogas (amelyet tobben nem
tartjak teljesen kiforrottnak, féként a didaktika tekintetében), szakit az empirikus
ismeretelmélettel. E felfogas szerint a tapasztalatszerzés - altalanositas - ellen-
Orzés fazisaibol allé korfolyamat (induktiv ismeretszerzés) nem tekinthetd altala-
nos érvénylinek, és a tanulas ennél sokkal bonyolultabb és &sszetettebb folyamat.

A konstruktiv elmélet szerint a tanulas sokkal inkabb dedukcié, mintsem indukcid,
szerepet jatszik benne a tapasztalat, de az egyén kognitiv rendszere azt is képes fe-
Lilbiralni.

Bizonyos értelemben Piaget volt az iranyzat elsé képvisel6je, ugyanakkor a mai
nézetek szakitanak a szakaszos fejlédéselmélettel (az emberi fejl6dés az egyre
komplexebb strukturakba szervez6d6 altalanos képességek kialakulasaval irhaté
le, és ez a fejlédés egymastdl jol elkiilonithetd szakaszok sorozata), és azt valljak,
hogy barki, életkoratdl fiiggetleniil, barmire megtanithatd, ha ahhoz a meglévé
tudasa rendelkezésre all (innatista felfogas).

A konstruktivista elmélet nem hisz az altalanos értelmi képességek létezésében,
helyette inkabb azt vallja, hogy tudasteriilet-specifikus informaciéfeldolgozo ké-
pességekkel joviink a vilagra, és ezek a moduldrisan szervez6dé részegységek egy-
mastol fliggetlenil miikddve dolgozzak fel (az elme modularista felfogdsa) a kiilsé
vilag ingereit, hozzak létre a tudasteriilet-specifikus ismeretstrukturainkat, for-
maljak tudasunkat, képességeinket (Fodor, 1983).

A veliink sziiletett és tudasteriilet-specifikusan szervez6dé ismeret-rendszerekre
épitd inndtista elmélet szerint az Ujszilott mar rendelkezik olyan ,naiv elméletek-
kel”, informaciofeldolgozd képességekkel, amelyek képessé teszik 6t a kdrnyezé
vilag adekvat értelmezésére, valamint alapjat képezi a tovabbi fejlédésnek (Na-
halka, 2002).

Kovetkezik mindezekbél az is, hogy a konstruktivista felfogas szakit azzal a Piaget-
i felfogassal, miszerint a gyermek absztrakt gondolkodasra csak a gondolkodasi
m(iveleteinek megfelel6 fejlettségi szintjén lesz képes. Helyette inkdbb azt tartja,
egy konkrét feladat sikeres megoldasa attdl fligg, hogy az adott teriileten milyen
mennyiségli és mindségl (példaul szervezettségli, rugalmassagu, elérhet§ségii)
tudassal rendelkezik. Nahalka Istvan szerint a gyerekek mar iskolaskoruk elétt képe-
sek szillogizmusokat alkalmazé logikai kdvetkeztetésekre, absztrakt fogalmakkal
végzett operaciokra, amennyiben ,,... ezek a feladatok valamilyen, szamukra ott-
honos teriileten fogalmazédnak meg.” Ezzel ellentétben a felnéttek is teljesithet-
nek gyengén ezekben a feladatokban, ,,... ha kevés vagy nem jol szervezett tudassal
rendelkeznek.” (Nahalka, 1998, 138. old.)
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A konstruktivistak szerint a tanulas aktiv, belsé konstrukciés folyamat, amelyben
az egyén meglévé és kognitiv rendszerbe szervezett tudasa révén értelmezi az el-
sajatitando Uj ismereteket. A meglévs tudas elméletek (a naivtol egészen a tudo-
manyosan igazoltakig), modellek, sémak vagy algoritmusok formajaban léteznek
az egyén tudataban. A tanulé ember nem csak egyszerlien befogadija az Uj isme-
reteket, hanem ellenkezéleg, létrehozza, megkonstrualja Uj tudasat.

Nahalka szerint a konstruktiv ismeretelmélet magaéva tette az emberi elme
mikodésének modellezés szerinti megkozelitését. ,A vilagrol, kornyezetiinkrél
kognitiv strukturakat, modelleket épitiink fel. E modellek bizonyos szabalyok sze-
rint miikddnek, a szabalyokat magunk alakitjuk egy konstrukcios folyamatban.”
(Nahalka, 1998, 140. old.)

7.2. A gondolkodas logikai formai

A gondolkodas értelmezése szorosan Osszefligg a logikaval és vizsgalata soran
alapvetGen kétféle modell kdvethetd, a struktura-, illetve az eljarasorientalt meg-
kozelités.

A strukturalista elmélet szerint a fejl6dés a ,,gondolkodas adott tipusara jellemzé
pszichikus strukturak (logikai miiveletek, kovetkeztetési sémak) kialakulasat,
rendszerbe szervez6dését jelenti” (Vidakovich, 1998, 192. old.).

Mint azt korabban emlitettiik Jean Piaget (1993) munkassaga révén bontakozott
ki ez az irdnyzat. Azonban - mint ahogy arra korabban a konstruktiv pedagogia
kapcsan utaltunk — a klasszikus logika mivelet- és kdvetkeztetési rendszere nem
feltétlendl a Piaget altal felvazolt szakaszos fejl6dést koveti.

Az egyén hétkdznapi gondolkodasa nem mindig felel meg a klasszikus logika sza-
balyainak, ezek nem ritkan hianyosan vagy ellentmondasosan mtikddnek, ezért Lé-
trejottek olyan Uj logikai modellek, amelyek képesek kezelni ezt a problémat. Ilyen
példaul az ugynevezett értékréses modell, amely feladja azt az alapvetést, hogy
minden allitasnak jol definialt igazsagértéke legyen, ezaltal kezelhetévé valik a ha-
zugsag paradoxona is. Ehhez latszolag egy uj igazsagértéket vezet be (értékrés),
ami valéjaban az igazsagérték hianyat jelzi.

Az eljarasorientalt elmélet a gondolkodas fejlédését ,,...azon eljardsok, médszerek
szadmanak, valasztékanak és kapcsolddasa béviilésének tekinti, amelyek eqy-eqy adott
probléma kezelése soran alkalmazhatdk” (Vidakovich, 1998, 193. old.).

Az emberi ismeretszerzés nem épit tudatosan a logikara, sok benne az 6szt6nds
elem (naiv elméletek, tévképzetek, lasd. Korom, 1998), azonban ennek ellenére al-
kalmazasat mégis tanitani kell, s erre valamennyi tantargy alkalmasnak igérkezik.
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A tanulas sordn a megértés alapja a logikus gondolkodas.
A gondolkodas eredményének két alapvetd formaja a fogalom és az itélet.

A fogalom az objektiv valésag meghatarozott targyainak, jelenségeinek lényeges
ismertetéjegyeinek altalanositott formaban valé tiikr6zédése a tudatunkban.

A lényeges ismertetjegyek
® mindig altalanosak,
® egy adott Osszefliggésben lényegesek,

o megkilonboztetik az adott targyat, vagy jelenséget a valdsag tobbi targyatol,
jelenségétdl.

Azoknak a targyaknak, jelenségeknek az Gsszességét (osztalyat), amelyek tiikro-
z6dnek a fogalomban a fogalom terjedelmeként, mig a lényeges ismertetjegyek
Osszességét a fogalom tartalmaként értelmezziik.

Az itélet az objektiv valdsag meghatarozott targyainak, jelenségeinek dsszefiiggé-
seit tiikrozi a tudatunkban.

A kovetkeztetések fajtai:

e deduktiv (szillogisztikus): altalanos itéletekbdl jutunk egyedi, kiilonés itéle-
tekre,

® jnduktiv: egyes, kiilonos itéletekbdl jutunk altalanos itéletre,

® traduktiv: egyes, kiilénds vagy altalanos jutunk ugyanolyan altalanossagu
egyes, kiilonos, vagy altalanos itéletre.

A szillogisztikus, kdzvetett kdvetkeztetések esetében a konkluzio logikai sziikség-
szerliséggel kozvetlendiil kdvetkezik a premisszakbol.

A teljes induktiv kbvetkeztetésnél az osztaly valamennyi elemét, egyedét felhasz-
nalva jutunk el az altalanos itélethez.

Analogikus kovetkeztetés esetén két hasonlo targy, jelenség bizonyos megegyez6
ismertetSjegyeibdl, és az egyik targy, jelenség tobbi ismert tulajdonsagabdl arra
kovetkeztetiink, hogy a masik targy, jelenség rendelkezik egy vagy tobb, az el6bbi-
vel megegyez6 tulajdonsaggal.

A bizonyitas az a logikai m(ivelet, amellyel allitasainkat, tagadasainkat kell6 médon
alatamasztjuk, megindokoljuk.

A céfolat az a logikai m(ivelet, amellyel valamely itélet hamissagat kivanjuk be-
mutatni.
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A bizonyitas vagy céfolat alkotdrészei:
® abizonyitandd/cafolando tétel (tézis),
e atétel (tézis) elégséges alapjat alkoto érvek (argumentumok),

® azok a miveletek, amelyekkel ramutatunk, hogy milyen 6sszefiiggés van a
tézis és az argumentumok kozott (a bizonyitas/cafolat folyamata).

A bizonyitasok fajtai:

® deduktiv: az érvek altalanos itéletek, amelyeknek a bizonyitandé tétel ala van
rendelve,

® jnduktiv: a bizonyitandé tétel altalanos itélet, az érvek kiilonds vagy egyedi
itéletek, a bizonyitas soran arra kivanunk ramutatni, hogy ezekbél az egyedi
itéletekbél logikai sziikségszerliséggel kovetkezik a bizonyitando altalanos
tétel igazsaga.

A cafolatok fajtai:

® egyenes: a cafolando tételt megbizhatdan igaz itéletekkel, kdvetkeztetések
formajaban kapcsoljuk Ossze, és a konkluzidként kapott tétel nyilvanvalé ha-
missagabol arra kovetkeztetiink, hogy a cafolandé tétel sziikségszeriien hamis,

® kozvetett: azt kivanjuk bizonyitani, hogy a cafolandé tételeknek ellentmondé
itélet sziikségszerlen igaz.

A tudomanyos kutatasok viszonylag koran (Descartes, Leibniz, Boole, De Morgan
stb.) felismerték, hogy az objektiv valdsag (1) belsé ellentmondasokkal terhelt, (2)
a valosag targyai, jelenségei 6sszefliggenek egymassal, allando valtozasban,
fejlédésben vannak. Ezekbdl pedig sziikségszeriien kovetkezik, hogy a formalis lo-
gika térvényei nem azonosak a megismerés legmélyebb torvényeivel.

A19. szazad kdzepén Uj irdnyzat jelentkezett a matematikai vagy szimbolikus logika.
A hagyomanyos, formalis logika tételeit a mindennapi nyelv segitségével fogal-
mazta meg, ami kétértelmiiséghez vezethet. Ezen segit a szimbélumokkal, képle-
tekkel valé megfogalmazas, amik lehet6vé teszik, hogy mintegy ,kiszamoljuk” (lo-
gikai miiveletek) egy-egy kifejezés logikai értékét.

A szimbolikus logikaban az itéleteket kijelentéseknek, mig tartalmi meghataro-
zottsagukat (igaz vagy hamis) az itélet logikai értékének nevezziik.

A matematikaban a Boole-algebra, az a kétmdiveletes algebrai struktura, amely a
halmazmuiveletek, a logikai mUveletek és az eseményalgebra miiveleteinek k6z6s
tulajdonsagaival rendelkezik.
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7.3. Deduktiv érvelés, kovetkeztetés, gondolkodas

A tantargyi tartalmakat, azok felépitését, illetve azok feldolgozasat még tobbnyire
a formalis logika uralja. A tananyag megértésében ezért alapvetd szerepet jatsza-
nak a megbizhatéan miik6dd deduktiv érvelés és cafolas gondolatmenetei, amik a
fejlett miveleti és kdvetkeztetési rendszeren alapulnak.

A deduktiv levezetések, bizonyitasok, kovetkeztetések, érvelések (,top-down” lo-
gikai eljarasok) lancolata adja a deduktiv tananyag-feldolgozast, ami alkalmas a
tanulok deduktiv gondolkodasanak fejlesztésére.

Dedukci6 az a logikai miivelet, melynek soran el&feltevésekbél (premisszakbol)
el6re meghatarozott modszerekkel (levezetési szabalyokkal) szintaktikai jellegi
atalakitasokat végziink, melynek eredménye a konkluzi6 (kvetkezmény), vagyis
meglévd tudasbol (igaz allitasokbol) kiindulva jutunk ,relative” dj tudas (4jabb
igaz allitasok) birtokaba, de azok implicit médon mar benne voltak a meglévé tu-
dasban. A deduktiv érvelés soran a premisszak igazsaga sziikségszerlien maga utan
vonja a konkluzié igazsagat.

A dedukcio révén altalanos érvényti torvényekbdl, szabalyokbol jutunk konkrét,
egyedi esetekben érvényes allitasokhoz. Amig az indukcidra a szabalyok felismerése
és a szabalyalkotas, addig a dedukcidra a szabalyalkalmazas a jellemzé.

A dedukcid soran tehat logikai miveleteket felhasznalva jutunk el az altalanos
érvényl meglévé tudasbol konkrét, meghatarozott helyzetekben érvényes uj tudas
birtokaba, vagyis az altaldanosbdl az egyedibe.

A logikaban a premisszak kijelentések (A, B), allitasok, melyekre teljesilniiik kell,
hogy
® nem lehetnek egyszerre igazak és hamisak (ellentmondas elve),

e de azsem lehet, hogy se igaz, se hamis ne legyen (a kizart harmadik elve).
A kijelentések igazsagértéke vagy 1 (igaz), vagy 0 (hamis).

A kijelentésekkel tobbféle miveletet végezhetiink.

Egyvaltozos miivelet a negacio, a tagadas (- A).

A kétvaltozds miiveletek két kijelentés (A, B) 6sszekapcsolasaval képeznek 6ssze-
tett kijelentést, melyre szintén teljesiilni kell az ellentmondas és a kizart harmadik
elvének.

Osszesen 16 kétvaltozos logikai mivelet van, ugyanis a kétvaltozos logikai miive-
letek két allitashoz rendelnek hozza egy harmadikat, a két kiindulé allitas minde-
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gyike kétféle logikai értéket vehet fol, ami dsszesen 4 lehetdséget jelent. A null-
valtozds és az egyvaltozos miveleteket leszamitva valojaban 10 mivelettel sza-
molhatunk.

A kétvaltozos logikai kijelentéseken (A, B) alapuld miiveletek koziil kiemelhet6k a
kapcsolas (pl. a konjunkcio, vagyis A és B; jelolése: AAB), a valasztas (pl. diszjunkcio,
vagyis A vagy B, de lehet, hogy mindkettd; jel6lése: AvB) és a feltételképzés (pl.
implikacio, vagyis, ha A, akkor B; jelolése: A=B; ekvivalencia, vagyis akkor és csak
akkor A, ha B; jelolése: A<>B).

kksk

A deduktiv érvelés, logika f6bb m(iveleteinek és kdvetkeztetési lancainak felvillan-
tasat kdvet6en mar van értelme arrél a tananyag-feldolgozasrol beszélni, ami tu-
datosan alkalmazza azokat, ezaltal is el6segitve a deduktiv gondolkodas fejleszté-
sét, fejlédését.

Adeduktiv vagy analitikus gondolkodds soran egy altalanos és igaznak feltételezett
szabalybdl, tételbél, torvénybdl vagy axiomabdl kiindulva lépésrél lépésre leveze-
tiink egy konkrét szabalyt, tételt vagy torvényt, vagy pedig alkalmazzuk azt konk-
rét probléma megoldasara. A dedukcié tehat az altalanosbol a kiilonlegesre, az
egyedire, a konkrétre valé kdvetkeztetés.

Itt a szabaly, a tétel vagy a torvény altalanos jellege azt jelenti, hogy az egyedi
még nem vezethetd vissza altalanosra.

Persze egy torvény altalanos jellege tudomanyos szempontbdl konnyen értel-
mezhetd, de az oktatas néz6pontjabodl kevésbé. A fizikaban altalanos torvénynek
lehet tekinteni példaul az Ohm-torvényt, a Thalész-tételt vagy a parhuzamos szel6k
tételét.

E tananyag-feldolgozasi médban a konkretizalas gondolkodasi mivelete jatszik
fontos szerepet. Nagy Sandor megallapitasat alkalmazva ez az induktiv mod ,,példa
—szabaly - példa” sorrenddel ellentétben a ,szabaly — példa — szabaly” sorrendként
irhato le (Nagy, 1997).

A deduktiv vagy analitikus tananyag-feldolgozas egymast kovet6 fazisai a kdvet-
kez6képpen alakulnak.

e Altaldnos sza baly, térvény, axidma kimondasa

e Akonkrét, egyedi jelenséghez, folyamathoz tartozé tények feltarasa
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e Afeltart tények elemzése, az dsszefiiggések felismerése, értelmezése

® Egyediszabaly, torvény, elv megfogalmazasa

® Azegyediszabdly, torvény, elv alkalmazasa konkrét feladatok megoldasara
A deduktiv gondolkodas elényei:

e |d6takarékos, altala csokkenthetd az ismertetett tananyag mennyisége.

e Akkor is hasznalhatd, ha a tanuldknak nincsenek elézetes ismeretei az adott
tananyagrol.

e Adeduktiv kovetkeztetés hozzajarul a logikus, bizonyitékokon alapulé gondol-
kodas fejl6déséhez.

® Segit tesztelni a kutatasi hipotéziseket, mint elfogadhaté magyarazatokat.
® Javitja a tanuldk kauzélis gondolkodasat.
A deduktiv gondolkodas hatranyai:

® A legtobb esetben a tanulé kész formaban kapja meg az ismereteket, vagyis
nem kell értelmezni a rendelkezésre all6 informacidkat.

® Bizonyos esetekben nehéz az éltalanos szabalybdl a konkrét meghatarozasa.

e Nem hasznalhato Uj jelenségek, torvények felfedezésére és hipotézisek meg-
fogalmazasara.

7.4. Induktiv érvelés, kovetkeztetés, gondolkodas

Az empirista és pozitivista ismeretelmélet kapcsan lattuk, a megismerés egyik
alapvetd mddja az indukcié. A konstruktivizmus elétti kognitiv pszicholégia az U]
tudas megszerzésének meghatarozé modjaként tekintett az induktiv gondolko-
dasra, a képességek és kompetenciadk értelmezésének alapja, beleértve példaul a
problémamegoldd képességet, a fogalmak vagy szabalyok elsajatitasat. Az induk-
cionak, és az arra épiil6 induktiv gondolkodasnak az értelmezése tulmutat a filo-
z6fian, a logikan, szervesen beépiilt mar a pszicholdgiai és a pedagogiai kutatasokba
is (Csapd, 1998).

Az aldbbiakban attekintjlik az induktiv érvelés természetét és az induktiv gondol-
kodas értelmezését.

Az indukcid kdzponti szerepet jatszik a megismerésben, az Uj tudas megszerzésének
egyik mddszere, amikor is a jelenségek spontan vagy tervszerl megfigyelése révén
begy(ijtott informaciok alapjan hipotézist (feltevést, feltételezést) allitunk fel a je-
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lenségek magyarazatara, amiket tovabbi megfigyelésekkel ellenérziink. Ha ezek
soran a hipotézis ellentmondasra vezet, akkor azt el kell vetni, majd a bévild ta-
pasztalatok révén Gjabb hipotézist kell felallitani. Ha viszont a hipotézis bevalik,
akkor torvény vagy elmélet lesz bel6Sle, amit tézisként kell kimondani.

A tervszer(i megfigyeléshez kisérleteket hajtunk végre. Ekkor a jelenséget zavard
korilményektSl mentesen figyelhetjiik meg. A feltételek valtoztatasaval a jelenség
lényeges torvényszerliségei konnyebben megfigyelhetSk. A kisérletezésnek azon-
ban veszélyei is vannak, ugyanis a kisérletez6 véletlendl is felerésithet olyan tu-
lajdonsagokat, amelyek nem tartoznak a jelenség lényegéhez, és ez altal téves ko-
vetkeztetésekre jut.

Az indukcié modszereit Francis Bacon és John Stuart Mill dolgoztak ki (induktiv lo-
gika, induktiv kévetkeztetések elmélete), melyeket Karl Popper pontositotta leg-
utdbb. (Mill, 1882; Popper, 1983)

Az induktiv kovetkeztetés igaz premisszakbol valoszini konklaziora jut (6. tabla-
zat).

Premisszak Deduktiv érvelés Induktiv érvelés
tények, alapelvek, térvények konkrét esetek megfigyelése

Konkluzio a premisszaknal specialisabb, konkrétabb a premisszaknal dltalanosabb esetek,
egyedi esetek, amelyekhez kozvetleniil amelyekhez a premisszak altalanositasa
logikai kovetkeztetések révén jutunk el révén jutunk el (gondolkodasi miivelet:
(gondolkodasi miivelet: konkretizélas) altalanositas)

Relevancia A premisszak a konkluzié szempontjabol A premisszak a konkluzié szempontjabdl
fontosak és odatartozok fontosak-e, odatartozok-e

Ervényesség Ha a premisszak igazak, akkor a konklizié Ha a premisszak igazak, akkor a
bizonyosan igaz konkluzio valdszindileg igaz

Hasznélhatosag | Foként logikai feladatok, problémak Mindennapos hasznalat
megoldasa soran

Forrés: Sajat tablazat
6. tablazat: A deduktiv és induktiv érvelés Gsszevetése

Az indukcio konkrét, egyedi esetek megfigyelése révén az dltalanosra kovetkeztet,
tehat altalanosit. Valamennyi egyedi esetet meg kellene vizsgalni a bizonyossaghoz
(teljes indukcid), amire nyilvan ritkan van modunk, de erre altalaban vagy lehe-
t6ség nincsen, vagy pedig idé.

A tagabb értelemben vett indukcional a konkluzié tulmegy azon, ami a pre-
misszakbol levonhatd. Ilyen indukcié az analogiaval valo érvelés, az elére jelzé ko-
vetkeztetés és az oksagi kovetkeztetés.

Mig a deduktiv érvelés (formalis logika) soran a kovetkeztetést formailag (a pre-
misszak és a konklazio kdzti kapesolat formajat és a logikai szerkezetet) vizsgaljuk,
az allitasok tartalmatol eltekintiink, addig az induktiv érvelés (informalis logika)

| 118.



soran viszont a konkllzi6 er6sségét vagy gyengeségét nagyban meghatarozza az
allitasok tartalmanak eréssége, gyengesége.

Az induktiv érvelések fébb tipusai:
® Felsorolasos (enumerativ)

® Valdszinlségi

e Analogikus

e Oksagi

ko k

Mindezek elére bocsatasat kdvetéen mar attekinthetjiik az induktiv gondolkodas
természetét.

Az egyén kovetkeztetési sémai csak kivételes esetben kovetik a formalis logika sza-
balyait, inkabb kozelebb all hozzajuk az informalis logika, hiszen az igazsag megi-
télését jelentésen befolyasolja a tartalom.

Karl Popper az indukcio tananyag-feldolgozasban jatszott szerepét a préba-sze-
rencse alapu tanulashoz hasonlé médon képzelte el, azzal a kiilonbséggel, hogy a
hangsuly nem a pozitiv tapasztalatok ismétl6d6é megerdsitésén, hanem éppen el-
lentétben a negativ tapasztalatok hibas hipotéziseinek kisz(irésén van (Popper,
1983; Csapd, 1998).

Karl}. Klauer (1961 -) el6ird jellegli modellje nem azt kivanja megmagyarazni, hogy
az emberek miként oldanak meg induktiv problémakat, hanem azt, hogy miként
lehet az ilyen problémakat eredményesen megoldani. Klauer az indukcié két forma-
jat kiildnboztette meg, (1) az induktiv gondolkodast és (2) az induktiv kévetkezte-
tést (Klauer, 1990).

Ha példaul, hogy elénk tesznek tizféle gordiilécsapagyat, akkor azok megfigyelése
alapjan megallapitjuk, hogy mindegyikiiknek van valamilyen gérdiléeleme (golyo,
nagy henger, kis henger, kip, hordo), vagyis felismeriink egy szabalyossagot, meg-
fogalmaztunk egy altalanositast a megfigyelt gordiiléelemekre vonatkozdan. A
folyamatnak ezt részét tekintette Klauer induktiv gondolkodasnak.

Ha ezt kovet&en a megallapitasunkat kiterjesztjiik, és arra kdvetkeztetiink, hogy
az 6sszes csapagynak van gordiiléeleme, akkor pedig induktiv kovetkeztetést (jelen
esetben valoszin(iségi) hajtunk végre (Jelen esetben tévesen, mert vannak siklo-
csapagyak is, melyeknek nincsen gérdiléeleme.).

Klauer szerint az induktiv kdvetkeztetés ebben a formaban tullép a premisszakon,
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ugyanakkor az induktiv gondolkodas soran ez nem torténik meg, mert az altala-
nositas hatékore csak a megfigyelt esetekre terjed ki.

Az induktiv gondolkodas sziikségszerlien megeldzi az induktiv kovetkeztetést. Az
induktiv gondolkodds énmagaban is miikodhet, induktiv kdvetkeztetés nélkiil
(Klauer, Phye, 2008).

Klauer szerint az induktiv gondolkodas egyedek tulajdonsagainak dsszevetése és
a kozottik lévo relaciok felismerése révén szabalyszerliségek, torvényszerliségek
felismerésére iranyul.

A folyamat soran szabalyszeriiségeket (hasonldsagokat, kiilonbségeket, illetve
egylittesen megjelend hasonlosagokat és kiilonbségeket) ismeriink fel (A) tu-
lajdonsagok és relacioik kozott (B). A tartalom, amin a tulajdonsagokat, illetve re-
laciokat elemezhetjiik, lehet verbalis, képi, geometriai, szambeli és egyéb (C).

A: {a1: hasonlosagok; a2: kiildnbségek; a3: hasonlosagok és kiilonbségek}
B: {b1: tulajdonsagok; b2: relaciok}
C: {c1: verbalis; c2: képi; c3: geometriai; c4: szambeli; c5: egyéb} (Klauer, 1997).

Az A és B elemek kombinalasaval megkapjuk a Klauer-féle modell alapstrukturajat
(7. tablazat). Ha ehhez hozzavessziik a tartalmakat is, akkor egy 30 elem(i modellt
kapunk.

Az indukci6 tipusa | A kapcsolat jellege (szabalyszeriiségek)

Hasonlésagok Kulonbségek Hasonlosagok és kiilonbségek
Tulajdonsag Altalanositas Elkilonités Osztalyba sorolas
Relécié Kapcsolat felismerés Kapcsolat elkiilonités Rendszeralkotas

Forras: Klauer (1990) nyoman sajat tablazat
7. tablazat: Az induktiv gondolkodas alapstrukturaja

Az induktiv tananyag-feldolgozas fontos eléfeltétele a meglévé tapasztalat és
tudas. A tapasztalatszerzés az entitasok tulajdonsagainak megfigyelése révén
el6segiti a csoportképz6 elvek megfogalmazasat, a kiilonb6zé tulajdonsagokkal
rendelkez6 entitasok szambavételét, majd az azonos tulajdonsagokkal rendelkezék
csoportba sorolasat, masrészt a csoportba nem tartozok kizarasat. E fazisban gya-
korlatilag az analizis, az absztrakcio és a rendezés gondolkodasi miivelete jatszik
meghatarozd szerepet.

Az induktiv gondolkodasban meghatdrozo6 szerepet jatszanak a gondolkodasi
mi(iveletek, kiilonos tekintettel az altalanositasra, az absztrakciora, az 6sszehason-
litasra, az 6sszefliggések megértésére, a rendezésre, az analdgia felismerésre és a
szintetizalasra (Toth P., 2012).
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Az induktiv gondolkodason alapulé megismerés altal szerzett tudas csak hipoteti-
kusnak tekinthetd, mivel az altalanositas csak kevés szamu konkrét egyed megfi-
gyelése alapjan torténik. Ugyanakkor az is igaz, hogy a tananyagban szereplé fo-
galmakat és azok leirasat altalanosan igaznak fogadjuk el. Kiilén hozadéka e
megkozelitésmodnak, hogy a tanuldk tanari irdnyitas mellett sajatitjak el a foga-
lomalkotas és leirds modszerét, igy fejlédik a megfigyel6képességiik. A tanulok
fejlettségi szintjéhez igazodva, a lehetd legtobb konkrét példa bemutatasaval, a
tanulok fokozatos bevonasaval és aktiv kozremiikodésével, valamint az indukcid
lépésrol-lépésre torténd kovetésével valdsul meg a tananyag-feldolgozas. Mivel
az induktiv gondolkodas fontos szerepet jatszik az ismeretszerzésben, ezért e tan-
anyag-feldolgozasi mdd elsajatitasa és alkalmazasa révén tanuléink eredménye-
sebbek lesznek az 6nallo tanulds, ezaltal az élethosszig tartd tanulds soran is.

Az induktiv gondolkodasi folyamat dsszetettnek tekinthetd, legfontosabb fazisai
a tapasztalatszerzés és megfigyelés, a szabalyindukcio (hipotézis-felallitas), vala-
mint az ellendrzés és bizonyitas.

Az induktiv gondolkodas fébb komponensei koziil kiemelhetd
® azanaldgia-felismerés,

e szabalyindukcio,

e afogalomalkotas,

® arendszeralkotas,

® azalgoritmusalkotas.

Az analdgia-felismerés az a tobbszorosen 6sszetett gondolkodasi miivelet, amely-
nek révén egy eddig részben vagy egészben ismeretlen dolgot 6sszefiiggésbe ho-
zunk egy mar korabban ismert dologgal.

Ennek alapjaul a két dolog valamilyen szinten hasonlé tulajdonsagai szolgalnak.
Az analogia felismerésben tobb gondolkodasi mivelet implikalédik, példaul az
6sszehasonlitas, az 6sszefliggések megértése, az altalanositas, a konkretizalas, az
analizis, a szintézis.

A szabalyindukcié soran tobbnyire taldlgatas, vagy hipotézis-felallitas altal olyan
szabaly keriil megfogalmazasra, amely a megfigyelt néhany esetre igaz.

A szabaly, a torvény, az elv megfogalmazasaban meghatarozo szerepet jatszanak
az osszefliggések megértése és az altalanositas miivelete. Az ellen6rzés és bizo-
nyitas soran a felallitott szabaly érvényességének megallapitasa, igazolasa torténik.
Ennek két modja ismert. A szabaly kiprobalasa tobb egyedi esetre, vagy pedig az
ellenpélda allitasa, amikor is olyan egyedeket keresiink, amelyekre a szabaly nem
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érvényesil. Ez a fazis nagyban hozzajarul a tanuldk kritikai gondolkodasanak
fejlédéséhez is.

A fogalomalkotas soran adottak a fogalomhoz tartozé attributumok, és a kdzos je-
gyek alapjan uj fogalom létrehozasa a cél.

A rendszeralkotasnal a tanult fogalmak kozotti kapcsolatok felismerése révén U]
csoportfogalom létrehozasara kertiil sor.

Az algoritmusalkotas soran a feltart miiveletek vagy analégias kapcsolatok alapjan
dj algoritmus létrehozasa torténik (algoritmizalas).

A tények elemzését és a hipotézis megfogalmazasat tanari kérdésekkel iranyithat-
juk. Az altalaban laboratériumokban vagy szaktantermekben 6nalléan vagy cso-
portban végzett tanuloi kisérletek kivald lehet6séget nyujtanak a tananyag induktiv
gondolkodasi folyamatokat m(ikodtetd feldolgozasara.

Az induktiv gondolkodas fazisai a kovetkezdk:
e Egyedi, konkrét tények, jelenségek, folyamatok megfigyelése, kisérletezés

e Abefolyasolé tényez6k (valtozok, peremfeltételek) szamba-vétele, sszefiig-
gések keresése

e Szabadly, torvény, elv megfogalmazasa - hipotézisalkotas
e Szabaly, térvény, elv ellendrzése, igazolasa (kiprobalas)
e Szabadly, torvény, elv alkalmazasa feladatok megoldasara

A fent bemutatott direkt tanari irdnyitas mellett lehetséges indirekt médon is ira-
nyitani az induktiv tananyag-feldolgozas folyamatat. Erre j6 példa a feladatrend-
szeres tananyagfeldolgozas, amikor is irasban megfogalmazott feladatok vezetik
végig a tanuldkat a megismerés teljes Gtjan (példa - szabaly - példa, vagy masként
kifejezve konkrét — absztrakt — konkrét) (Nagy S., 1997; Kelemen, 1973).

A 16. abran osszekapcsoltuk az induktiv és deduktiv tananyagfeldolgozast egy kor-
folyamattd, ami gyakran eléfordul az oktatasban. Példaul a tanuloi kisérletek soran

induktiv moédon jutunk el dltalanos torvények, torvényszerliségek felismeréséhez,
majd ezeket a torvényeket konkrét megoldasok értelmezésére alkalmazzuk.

7.5. A racionalis gondolkodas korlatai
Méré Laszl6 (2001, 11-12. old.) szerint a,,nyugati civilizécioban kiemelkedd szerepet

kapott a logikan alapulé, tisztan racionalis okossag. Jogosan, hiszen ez a gondolko-
dasmadd vezetett el a tudomanyok hatalmas eredményeihez, ez alapozta meg a ko-
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16. dbra: Az induktiv és deduktiv tananyagfeldolgozds 6sszekapcsolasa

rabban sohasem latott technikai fejlédés lehetbségét.” ,De talan tulzottan is egye-
duralkoddva vélhatott az okossdgnak ez a formdja a kozfelfogdsban.”

Sokaig azt gondoltak, hogy az érzékszerveinkkel szerzett tapasztalatokbol (empi-
riak) kiindulva és a gondolkodas révén képesek vagyunk megismerni a vilag azon
torténéseit is, amelyek kozvetlen megismeréséhez sem az érzékszerveink, sem
pedig a képzeletiink nem hasznalhaté. Ehhez pedig hasznos segitségnek bizonyult
évszazadokon keresztiil a formalis logika. Ez egészen addig igaznak bizonyulhat,
amig a dolgok ellentmondasmentesek. Marpedig a vilag tele van ellentmondasos
jelenségekkel, ahol a formalis logika mar cs6d6t mond. Tovabba azt is szamos ki-
sérlettel igazoltdk, hogy az ember a hétkdznapi életben sem a formalis logika
eszkdzeit hasznalja elsésorban, holott alkalmazhatna azokat. Csak akkor tudunk
konnyen és helyesen kovetkeztetéseket levonni, ha ismerjiik a dolgok, jelenségek
belsé logikajat, strukturajat, miikodését. Vagyis a formalis logika nem egyetlen
eszkdze az emberi gondolkodéasnak, ugyanakkor mégis nélkiilozhetetlen, hiszen az
ismeretkdzlés hatékony keretéiil szolgal.

Méré (2001, 266. old.) azokat az érveket, kovetkeztetéseket és gondolatokat tekinti
racionalisnak, amelyek ... nem tartalmaznak szubjektiv elemeket, nem fiiggenek az
eqgyén érzésvilagatol, tudatanak pillanatnyi allapotatdl.” A korlatozott racionalitds
kapcsan beszél annak korlatairdl:
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® Azemberi informacio-feldolgozo apparatus véges, tehat nem vagyunk képesek
a problémakat teljes mélységében és komplexitasaban feldolgozni.

e A formalis logika sajat eszkdzeivel igazolhato, hogy vannak olyan problémak,
amelyek nem oldhaték meg maradéktalanul (,,végtelen hurok”).

® Azegymassal 6sszefliggd kognitiv sémak mennyisége befolyasolja a racionalis
és intuitiv gondolkodas jelentdségét a problémamegoldasban.

A tudésok és felfedez8k intuitiv médon jutnak el felfedezéseikhez, taldlmanyaik-
hoz, amibél elébb-utébb tananyag lesz, amit aztan racionalis uton levezetiink, iga-
zolunk, megértiink, majd megtanulunk, elsajatitunk.

Dreyfus és Dreyfus (1986) mesterséges intelligencia kutatasaik soran arra a kovet-
keztetésre jutottak, hogy a szaktudas sok szaktertiletfiiggd specifikus ismeretbél
all, s nem pedig altalanos, barmely teriileten alkalmazhaté szabalygytjteménybél.
Felallitottak a szakmai fejlédés 6tszintl és négyvaltozds modelljét (8. tablazat).

Szintek/valtozok kezd6 haladé | kompetensl jartas | szakért6
Tudas, sémak Szakteriiletfuggetlen | Szakteriletfliiggd

Szemléletmod +Részekre szabdalt”, széttoredezett | Teljes kérd, egészleges
Gondolkodas Analitikus, formalis logikan alapuld | Intuitiv

Tudatossag Szemlélés, megfigyelésen alapulo | Elmélyult

Forras: Dreyfus, Dreyfus, 1986 nyoman
8. tablazat: A szakmai fejl6dés modellje

Amig a kezd6k csak nagyon kevés szakteriiletfliggd ismerettel rendelkeznek, ezért
sémaik is altalanosak, hétkéznapiak, személetmodjuk nem alkot koherens rend-
szert, mig gondolkodasuk a formalis logikan alapul, addig a szakért6k szamos szak-
teriiletfliiggd ismerettel birnak, igy sémaik is szakmabéliek, mig szemléletmodjuk
egészleges.

Ami a sémat illeti, igen bonyolult fogalommal allunk szemben. Bartlett szerint a
sémak olyan egységei a gondolkodasnak, amelyeknek 6nallé jelentéseik vannak és
aktivan iranyitjak az észlelést és a gondolkodast (Baddeley, 2005). Jean Piaget pedig
ugy vélte, hogy az emberben leképz&dik az 6t koriilvevé fizikai és tarsas vildg men-
talis képe. S ezeket a leképezéseket tekintette sémaknak. Asszimilacidnak nevezte
azt a folyamatot, amikor az egyén az (j ismereteket a mar meglévé sémaiba pro-
balja beilleszteni. Ha ez amiatt nem lehetséges, mert még nem alakult ki megfelel6
séma az Uj ismeretre, akkor a sémak mddosulnak, s ez a jelenség az akkomodacio
(Piaget, 1993). Méré LaszI6 (2001) pedig magas szintii gondolkodasi sémakrol be-
szél, amibe a raciondlison tul a heurisztikus gondolkodason alapulé intuicidt is be-
leérti.
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A meglévé tapasztalataink, tudasunk, sémaink problémamegoldasban jatszott
szerepét a Carbonell-féle modellel (17. abra) irhatjuk le legjobban (Carbonell,
1986).

l

Ujonnan megoldandé probléma |

N1 il

g
l c) | Heurisztikus
[ b)] ! Téds:erek
1 | Altaldnos sémék, médszerek | - - --- - -
a

| Szakspecifikus sémak, médszerek |
a

V

Koradbban megoldott feladatok, problémak altal megszerzett tapasztalatok, tudas

Forras: Carbonell, 1986 alapjan sajat abra
17. abra: A meglévé tudas lehetséges szerepei a problémamegoldasban

Altalanos (tartomanyfiiggetlen) és szakspecifikus (tartomanyfiiggé) tervek hi-
anyaban, de jelentds relevans szakspecifikus tudas birtokaban analogias gon-
dolkodas altali problémamegoldas (analdgias tudastranszfer) (a).

Szakspecifikus tervek, sémak, modellek és szaktudas birtokaban szakért6
szint(i problémamegoldas (b).

Konkrét szakspecifikus tervek hianyaban altalanos, tartomanyfiiggetlen tervek,
sémak alapjan valo, de a logikai szabalyokat figyelembe vevé problémameg-
oldas (c).

Altalanos (tartomanyfiiggetlen) és szakspecifikus (tartomanyfiiggs) tervek,
tovabba kevés multbéli tapasztalat, tudas birtokaban heurisztikus modszerek
alkalmazasa. A problémamegoldas soran nem a szigortuian szabatos logikai ko-
vetkeztetések révén jutunk el a j6 megoldasig, hanem lgynevezett gyenge
modszerek (pl. eszkdz-cél-elemzés, hurokelkerilé moédszer) révén, fontos
szerepet jatszik benne az intuicid is (d).

A fenti négy eljaras kombinacidja.
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Az intuicio soran leginkabb heurisztikus mddszereket alkalmazunk a probléma
megoldasa soran.

Pélya Gyérgy (1887-1985) szerint a,,... heurisztikus okoskodas olyan okoskodas,
amely nem végleges és szigoru, hanem csak atmeneti és plauzibilis; célja a kitlizétt
feladat megoldasa”. , Teljes bizonyossaghoz csak akkor jutunk, ha a feladat teljes meg-
olddsa mar a keziinkben van, de mielétt ez bekbvetkezne, gyakran be kell érniink
tébbé-kevésbé plauzibilis sejtésekkel.” A heurisztika annyit tesz, mint ,felfedezést
szolgalo”. (Pélya, 2000, 117. old.)

A heurisztikus mdédszerek olyan gyakorlati szabalyokat alkalmaznak, amelyek nem
garantdljak az adott probléma sikeres megoldasat, de ha sikeresnek bizonyulnak,
akkor jelentésen leegyszer(isithetik a problémateret.

Az sem allithato, hogy a heurisztikus mddszerek alkalmazasa mindig a legrévidebb
uton megvalosulo, leghatékonyabb problémamegoldast eredményezi, de mindig
a sikeres megoldasra torekszik. Amennyiben sikeriil egy probléma megoldasat
minél tobb oldalrol kérbejarni (a problémateret minél alaposabban feltarni), akkor
kovetkezhet a probléma tipizalasa, amely felveti az algoritmusok létrehozasanak
és alkalmazasanak lehetdségét.

A heurisztika (6g6rog heureszisz, ratalalas) annyit tesz, mint nem a formalis logikan
alapulé megismerés. Vagyis nem a szigoruan szabatos logikai kovetkeztetésekkel
jutunk el a premisszaktol a konkluzidig, ugyanakkor viszont az eredmény helyes
lesz.

Az emberi megismerést szamos tovabbi tényezd befolyasolhatja, amelyek mar vég-
képp kiesnek a racionalitas ,felligyelete aldl". S ilyenek példaul az érzelmek és a
motivacio.
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8. TANULASELMELETEK ES A SZAKKEPZES

E fejezet a tanuldssal, a tanuldsi kdrnyezettel, a tanitas-tanulds tartalmi tervezésé-
nek alapfogalmaival foglalkozik. A tanulas fogalma érthetéen kézéppontban all, s
fejlédéstorténetét érzékelendd a tanulaselméletek értelmezésével is foglalkoznunk
kell. E fejezet kapcsolddik a Toth Péter és Horvath Kinga altal irt Didaktika kényvhoz
(T6th, Horvath, 2021).

Hogyan is tanulunk, miért is tanulunk? Mennyire spontan, illetve tudatos a tanuldsi
folyamat? Kérnyezetiink mennyiben képes tamogatni a tanulasi folyamatokat, illetve
milyen mdédon tudjuk hatékonyabba, sikeresebbé tenni a tanuldst? Ezek a kérdések
sokakat foglalkoztatnak, s ahogy a tanulas egyre jelent&sebb teret kapott életiink-
ben és hatast gyakorol mindennapjainkra, Ugy valt az elméleti vizsgalodasok ki-
tlintetett teriiletévé a tanulaselmélet.

A tanulas az egyik alapvet6 emberi tevékenység. Kéznapi értelmezése viszonylag
egyszer(: olyan tevékenység, amelynek révén Uj ismeret, tudas, képesség birtokaba
jutunk, amelyet elétte nem tudtunk. A kérnyezetiinkhoz valé rugalmas alkalmaz-
kodas feltétele a tanulds. A tanulds soran sajatitjuk el azokat az ismereteket és te-
sziink szert olyan tapasztalatokra, melyek viselkedésiinkben viszonylag allando val-
tozast idéz elé. Pedagdgiai értelemben a nevelés—oktatads soran elsajatitott
ismeretek, jartassagok és készségek kialakitasa, képességek fejlesztése a tanulas
célja, s e vonatkozasban lényeges az intézményi jelleg is, mely 6sszetett szabalyo-
zasi rendszerekhez kapcsolodik. Ezek kozott sajatos kereteket képez torténetisé-
gében és jelenlegi fejlédését tekintve a szakképzés - valamely szakma elsajatitasa,
kiléndsen egy hivatasra torténd felkésziilés — mely a szakmai tanarképzés szem-
pontjabdl kiemelt jelentéséggel rendelkezik. A pszicholdgia altalanos értelmezése
szerint a tanulas olyan valtozas a pszichikus jellemz6kben (teljesitményben, tu-
dasban, viselkedésben), amely kiils6 hatasra, tapasztalas, gyakorlas révén jon létre.

8.1. A tanulaselmélet kialakulasa

A tanulaselmélet leirja, hogy az egyén hogyan szerzi meg, dolgozza fel és konst-
rudlja meg a tudast a tanulas soran. A kognitiv, érzelmi és kdrnyezeti hatasok, vala-
mint a korabbi tapasztalatok mind szerepet jatszanak abban, hogy hogyan szerez-
ziik meg vagy valtoztatjuk meg a tudast és a készségeket. A tanulas elméletének
kérdéskorével tudomanyos médon kezdetben a pszicholégia foglalkozott, s az em-
beri tanulas alapveté sajatossagait az allati tanulas jellemzGivel 6sszevetve kisé-
relte meg feltarni. A kovetkezd attekinté ismertetésben, mely kozel sem teljes, a
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tanulaselméletek koziil a kovetkezé komplex értelmezések révid bemutatasara
vallalkozunk:

e Az allati és emberi tanulas hasonlosagat kihangsulyozoé viselkedéslélektani*
tanuldselméletek a kondicionalas és a tanulas harom f6 tipusat irtak le:

— Klasszikus kondicionalds, ahol a viselkedés reflexvalassza valik egy el6zményi
ingerre.

— Operans kondicionalas, ahol az el6zmény ingerek a viselkedést kdvetd kovet-
kezményekbdl erednek megerésités vagy bilintetés révén.

— A szocialis tanulas elmélete, ahol a viselkedés megfigyelését modellezés
koveti.

e Kognitiv tanulaselmélet
® Konsruktivizmus tanulaselmélete
e Konnektivista tanulaselméleti kezdeményezések

Az viselkedéslélektani kutatok a tanulds esetében az ingerre adott valasz jellegze-
tességeit, az asszociacioképzés sajatossagait vizsgaltak. E néz6pont két karakte-
risztikus elmélete a klasszikus és operans kondicionalas. A legismertebb Pavlov orosz
fiziologus kutyakkal végzett kisérlete, mely kimutatta, hogy az emberek, illetve az
allatok viselkedése feltétlen és feltételes reflexbdl épiil fel. A feltétlen reflexek
automatikusan, akaratunktol fliggetlenil valtédnak ki, inger-specifikusak. A ku-
tyakkal végzett vizsgalatok soran az étel mint inger feltétlen valaszt valtott ki (a
nyaladzast), ugyanakkor az ételhez kapcsolodé cseng6szo, a tarsitas utan mint fel-
tételesinger 5nmagaban is kivaltotta a nyaladzast. Pavlov ezt tekintette feltételes
valasznak. A cseng6sz6 utan adott étel megerdsitette a valaszt, de amikor elmaradt
a megerdsités (étel), a valasz hamar elmaradt. Pavlov bebizonyitotta, hogy hasonlo
ingerek (pl.: sipszd) is ki tudja valtani a valaszt, ezt a tanulasi folyamat szempont-
jabol generalizacionak nevezte. Ennek az ellentéte a diszkriminacio, amikor csak a
csengGszodra kap ételt a kutya, a sipszéra nem, igy csak a csengére adott valasz
erésitédik meg, a sipszd nem valt ki valaszt. A tanulas a feltételes és feltétlen inger
ismételt tarsitasa, vagyis az asszociacioképzés®, ezért ezt szokas asszociativ tanu-
laselméletnek is tekinteni, mely kiildndsen igaz az allatok tanulasara, bar a korai
human tanulasi folyamatok is hasonlé dsszefiiggéseket mutatnak.

4 A behavioristak a tanulasi folyamatot a viselkedés valtozasanak tekintik, és tgy rendezik el a kér-
nyezetet, hogy olyan eszk6zdkon keresztiil valtsak ki a kivant valaszokat, mint a viselkedési célok, a
kompetenciaalapu tanulas, valamint a készségfejlesztés. Ebbél a felfogasbol olyan oktatasi megkdze-
litések alakultak ki, mint a korai intenziv viselkedési beavatkozas, a tanterven alapuld mérés és a koz-
vetlen oktatas.

® Vided: https://www.youtube.com/watch?v=hhqumfpxuzl
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A pavlovi klasszikus tanulaselméletet ért kritikak hatasara formalodott ki az ope-
rans kondicionalas elve. A legfébb kritikai érv az volt, s ennek kiiléndsen az emberi
tanulasi folyamat értelmezése szempontjabdl lényeges, hogy a kutya csak elszen-
vedéje a folyamatnak, nem aktiv részese. Skinner tjabb kisérleteiben bar az 6sszes
pavlovi elv megtaldlhato volt, lényeges kiilonbség volt, hogy az allat aktivan részt
vett a folyamatban.® Az eszkdzhasznalatra tekintettel ezt a tanulasi format instru-
mentalis tanulasnak nevezik.

Thorndike macskaval végzett kisérletei a proba-szerencse viselkedés jellegzetessé-
geit tartak fel. Azt, hogy a jutalmazott viselkedés a kdvetkez6 alkalommal nagyobb
valoszintiséggel jelenik meg, mig a biintetett viselkedés megjelenésének valdszi-
nlisége csdkken Thorndike effektustdrvényének nevezik. Nagyobb szamu préba
utan kialakithat6 a megerésitett viselkedés. A biintetés kifejezetten negativ jellegli
megerdsités, ezért a viselkedést az inger elkeriilése jellemzi. A jutalmazas (pozitiv
megerdsités) esetében lassabban formalddik a viselkedés, de tartosabban meg-
marad, mint a negativ megerésités esetében.

A szocialis tanulas a szocidlis viselkedés tanulasi folyamatanak elmélete, amely azt
érzékelteti, hogy masok megfigyelésével és utanzasaval uj viselkedések sajatitha-
tok el. Ezen elmélet szerint a tanulas olyan kognitiv folyamat, amely tarsadalmi
kontextusban megy végbe, és pusztan megfigyelés vagy kdzvetlen utasitas utjan
torténhet, még motoros reprodukcié vagy kozvetlen megerdsités hianyaban is. A
viselkedés megfigyelése mellett a tanulds a jutalmak és biintetések megfigyelésén
keresztiil is megvalosulhat, s ezt a folyamatot helyettes megerdsitésnek nevezik.
Ha egy adott viselkedést rendszeresen jutalmaznak, az nagy valoszintséggel meg-
marad; forditva, ha egy bizonyos viselkedést folyamatosan biintetnek, akkor nagy
valoszinliséggel abbamarad. Ez az elmélet kibdviti a hagyomanyos viselkedésel -
méleteket, amelyekben a viselkedést kizardélag a megerdsitések szabalyozzak, kie-
melve a tanuld egyénben zajlé kiilonféle belsé folyamatok fontos szerepét.

8.2. Modern tanulaselméletek

Részben ezek a felismerések is vezettek a 19-20. szazad forduldjan annak megalla-
pitasdhoz, hogy a tanulas valamilyen képesség elsajatitasaval, annak fejlesztésével
azonosithato, s az igy létrejott tudast olyan (teljesitmény-, viselkedés- vagy tu-
dasbeli) valtozasként értelmezziik, amely kiils6 hatasra tapasztalasra gyakorlas
eredményeképpen jon létre. Kozel egy évszazaddal ezel6tt a kognitiv pszicholégu-
sok az alak(Gestalt)-lélektanbdl kiindulva uj fejlédéselméleti tanulasi modellt ala-
kitottak ki. A német Gestalt sz6 nagyjabol megfelel az angol konfiguracionak vagy

€ Video: https://www.youtube.com/watch?v=D-RS80DVvrg
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szervezetnek, és az emberi tapasztalat egészét hangsulyozza. |6 példa erre egy tég-
lahaz, amit az emberek egészében allé szerkezetnek tekintenek. Valéjaban azonban
sok kisebb részbdl all, amelyek egyedi téglak. Az emberek hajlamosak holisztikus
nézépontbdl latni a dolgokat, nem pedig alegységekre bontani.

Az elmult évtizedekben az intézményes oktatasban a tanulas komplexitasanak -
differencialt tantargyrendszereinek és szervezeti formainak — kiépiilésével szink-
ronban altalanosan érvényesiilt a kognitiv tanulaselmélet. A kognitiv pszicholdgia
felismerései szamos adatot szolgaltattak arra, hogy a tanulas kulcsa az ember azon
képességében rejlik, hogy a vilag egyes vonatkozasait mentalisan leképezi, és az-
utan ezeken a mentalis reprezentacidkon muiveleteket hajt végre. Piaget fejl6dés-
lélektani vizsgalatai is rdmutattak arra, hogy a gyermek kognitiv fejlédésében vi-
lagosan megkiilonboztethetSek olyan szakaszok, melyek id6beli elhelyezkedése és
tartama egyénenként valtozhat, de ettél eltekintve mindenkire jellemz&ek, és egy-
mashoz viszonyitott sorrendjiik szigorian meghatarozott, mindenkire egyforman
érvényesek. A kognitiv tanulaselmélet a tanulas 6sszetett formait tobbnyire az ér-
velés, a problémamegoldas és az informaciofeldolgozas szempontjabol magya-
razza.

Az oktataselmélet keretei kbzott az emberi tanulds komplex jellegébél adédoan
szamos elmélet fogalmazddott meg, ezek a tudas meghatarozott mindségi szintek-
hez kapcsolodnak. A fiatal gyermek fejlédésével, annak tanulasi sajatossagaival
foglalkozdéként a legismertebb Piaget fejlddéselmélete. Ez egyfel6l a motivalt ta-
nulds jelent8ségét hangsulyozza, masfeldl koncepcidjanak lényegi jellemzéje, hogy
az emberekben veliink sziiletett tendencia él arra, hogy koherensnek és stabilnak
lassak a vilagot, ezért az intellektualis folyamatok is az egyensulyteremtést céloz-
zak.

A mindennapi széhasznalatban, a nevelés altalanosabb gyakorlataban erésen él
az a felfogas, hogy az elemi tanulds az emberek esetében alapvetéen asszociativ.
E felfogas szerint a tanulas legkdnnyebben akkor jon létre, ha az érzékelés soran
legalabb két informacio-bemenet miikodik. Ez esetben az agyban létrejon a két fo-
alakulasanak elsé jelentds idészakaban, a 20. szazad végéig, ez a szemlélet jelentSs
hatast gyakorolt. Ennek kdszonhet&en a tradicionalis, kiils6 elvarasoknak meg-
felel6 tanulaselméleti felfogas volt a jellemzd. A tanulok egyéni igényeinek figye-
lembevétele kevésbé érvényesiilt, a tomegoktatas altal megkovetelt azonos el-
jarasok, tartalmi sztenderdek, egységes tantervelméletek olyan tananyag
konstrukcidkat feltételeztek, melyek a tananyag logikai szerkezete alapjan, a ta-
nuldk életkorahoz és a képzés jellegéhez kapcsoléddan hataroztdk meg az alapvet6
eljarasokat és az ezeket részletesen leird taniigyi dokumentumokat.

| 132.



A gyermekkdzpontu pedagdgiak elterjedését megelz6 idészakban formalodé ta-
nulaselméletek a tantervek kdzponti szabalyozé szerepének kialakitasahoz kapcso-
lodtak Magyarorszagon a Ratio Educatio (1777) 6ta egészen a mult szazad utolséd
évtizedéig. A 21. szazad elsé éveiben, a Nemzeti Alaptanterv bevezetését kdvetden
hol meggyengiilt, hol pedig kifejezetten feler6s6dott a tartalmi szabalyozas. E vo-
natkozasokkal a taniligyi dokumentaciokrdl sz6l6 fejezetben, a tantervelméletek
attekintése soran részletesebben foglalkozunk. Itt csupan annyit érdemes rogziteni,
hogy a konstruktiv tanulaselmélet, a konstruktivista felfogasokhoz kapcsoloddan
Eurdpa tradicionalis részében, kiilonésen a német nyelvii orszagokban tobb évsza-
zadon keresztil kizarélagossagot élvezett.

Az intézményes oktatasra, az iskolai tanuldsra nagy hatdssal van a konstruktiviz-
mus, amelynek felfogasa szerint a tanuldk ismeret-struktirakat épitenek, és ennek
soran a tapasztalas altali tanulassal szereznek Uj tudast. A tananyag fejlesztését is
kitlintetetten kezeld elmélet a felfedezéses tanulasra épit, melyben a tanuléknak
a tudas megszerzésére irdnyuldé motivacionak jelentSs szerepe van. Ez az értel-
mezés a forrdsok Osszegylijtésérol, egymashoz valé kapcsolasarol szol, s a kisér-
leteket és projektmunkat elényben részesité pedagogiai programok szamara kinal
elméleti keretet.

A konstruktivizmus egy olyan elmélet, amely azt llitja, hogy az egyének vagy a ta-
nuldk nem azaltal szereznek tudast és megértést, hogy passzivan észlelik azokat
egy kozvetlen tudasatadasi folyamaton beliil, hanem uj ismereteket épitenek fel
tapasztalatok és tarsadalmi diskurzusok révén, integralva az dj informacidkat a mar
meglévikkel (el6zetes tudas). A gyermekek esetében ez magaban foglalja az isko-
laba lépés elbtt szerzett ismereteket is.

A konstruktivista tartalmi szabalyozas korszakanak lezarédasa egy bonyolult fo-
lyamat altal jott létre. Ebben szintén a tanulas- és tantervelmélet kozotti Osszefiig-
gést szemlélteti a mult szdzad masodik felében az angolszasz oktatasi rendszerek-
ben kifejezetten modernizacios céllal bevezetett curriculum-tipust tantervek
megjelenése. A szakképzésben kiilondsen jelentds valtozast hozé kompetencia-
alapu oktatasra torténd attérés az Uj tanterv strukturdkban Brunner-taxonémiaja
hatasara az ismeret-jartassag-készség hagyomanyos poroszos konstruktivista meg-
kozelitést felvaltotta egy a kognitiv, affektiv, pszicho-motorikus fejlesztési dimen-
zidkban gondolkodé és ennek megfeleléen Uj mdédon szervez6d6 tantervi struktura.
A kognitiv fejlesztés témakdore konnyen illeszthet6 volt a hagyomanyos konstruktiv
tartalomfejlesztési keretekhez. A szakképzés esetében kifejezetten komoly inno-
vacios lehetdséget jelentett az érzelmi nevelés, motivacio fejlesztésével osszefliggd
affektiv tanulasi feladatok értelmezése és operacionalizalasa. A gyakorlati tevéke-
nység vonatkozasaban nagy jelent&ségl volt a pszicho-motorikus fejlesztési fela-
datok ujraértelmezése és a tantervi strukturakba torténd beépitése.
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Az Uj képzési vonatkozasok és az online tanulasi kdrnyezet hatasara az ezredforduld
utan viszonylag gyorsan teret hodité Uj tanulaselméleti felfogas, a konnektivizmus
ismertetését is indokolt a jegyzetben szerepeltetniink. A konnektivizmus a tanuldst
olyan folyamatnak fogja fel, amelyben az informalis, halozatba szervezett, elekt-
ronikus eszkozokkel tdmogatott informacidcsere a csomdpontok kozott megha-
tarozd szereppel bir. A tudas megszerzése egy olyan folyamat, melynek soran a
specializalt cscomdpontok informacioforrasokhoz kapcsolddnak. A halézati részvé-
tel, az informaciokhoz és az informacidk értelmezését, kontextusba helyezését
szolgalé szoftverekhez valo hozzéaférés teljesen uj, egylittm(ikodé és dnszervezd
tanulasra ad lehetdséget.

A 2005-ben megjelent konnektivista oktatas-tanulas fogalomrendszer elterjedését
azinternet és a halozati struktura fejlédése kiilonosen felgyorsitotta. Az elsé pub-
likaciok és népszerl bloggok megjelenését kovetSen kiilondsen a pandémia
idészakaban valt aktualissa a halozati kapcsolatrendszerek oktatasi szerepének fel-
ismerése és céliranyos alkalmazasa. Errél a tanulas elméleti iranyzat jegyzet kere-
teiben azért is kell szot ejteni, mert az online tanitas-tanulas egyre inkabb az ok-
tatas lényeges, meghatdarozd részévé valik napjainkban. Kiilonésen a felnéttképzés
és az atipikus tanulasi formak esetében a konnektivista szemlélettel konstrualt
tananyagok és szervezeti formak esetében terjedt el a felhdszolgaltatasok, a nagy
sebességl halozatok és adatbazisok igénybevétele, valamint a tdvmunkavégzés és
tavtanulas.

A modern oktataselmélet az ezredforduld id6szakaban a folyamatos tanulas évsza-
zados pedagdgiai paradigmajanak lassu térnyerésén hirtelen ,atlépett”. Egyfeldl
Ujabb képviseldi a klasszikus pszicholdgiai és filozofiai (behaviorista, kognitiv,
konstruktiv) iskolakra alapozva, masfel6l az info-kommunikaciés technologiak ha-
tasara jelentds impulziv fordulatot tettek a halézati sajatossagok felismerésével.
Az elmult évtizedben az életen at tartd tanulds elméletének és gyakorlatanak tér-
nyerése is hozzajarult ahhoz, hogy az informalis és nem-formalis tanulds a korai
fejlesztés, a szocializacio, a szocidlis tékefejlesztés eszkoztaraba éppen a nevelés-
oktatas gyakorlatanak szinterein sikeresen integralodik.

A konnektivizmus (halozatalapu tanulds) napjainkra kiiléndsen jelentds hatasu
tanulaselméleti iranyzatta valt, mivel a halozatelméletek, az informatika, a web
2.0 elvi alapjainak pedagogiai alkalmazasat jelenti. George Siemens 2005-ben pub-
likalt elmélete’ szerint a konnektivizmus kifejezetten a digitalis korszaknak szo6lo
tanulaselmélet. Ez az elmélet, definidlva a kapcsolodo fogalmakat, az Uj pedagdgiai
paradigma szamara azért is fontos, mert kozéppontjaba a halozatelméletet és

7 Siemens, G. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age. International Journal of In-
structional Technology and Distance Learning.
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ennek tudasmenedzsmentbe emelését tette.® Ezek a rendszerek online, illetve web-
alapu tanulastamogatd rendszerek, a halézati csomdpontok kozti folyamatos kom-
munikacio altal szinkron vagy aszinkron formaban kapcsolatot teremtenek oktato-
hallgato, oktato-oktato és a hallgato-hallgatd kozott.

A fentieket 6sszefoglalva, célszer(i abrazolni az el6z6ekben attekintett tanulasel-
méletek Gsszefliggéseit az idében és egyre gazdagabb komplexitasaban (18. abra).
A tobb mint egy évszazadnyi fejl6dés eredményeként a tanulaselméletek komp-
lexitasa egyértelmiien n6tt.

komplexitds

Konstruktiv
tanulaselmélet

Forras: Sajat abra
18. dbra: Tanulaselméletek komplexitdsanak formalédasa

Az 0j megkozelitések megjelenése, kiilondsen a 21. szazad elsé negyedétdl arnyalja,
fejlédésében is dinamizalja e képet, melynek kbzéppontjaban a hagyomanyos ta-
nuldsi kérnyezetbdl egyre tobb dimenzidban kilép6, az atipikus tanulas elemeit az
online tanulasi térben alkalmazé komplex tanulaselmélet formalodik. Mindez ha-
tassal van az oktatas-szakképzés tartalmanak és mddszereinek fejlédésére, kiilonos
tekintettel a 21. szdzadban érzékelhetd tendencidkra.

8.3. Tanulaselmélet és szakképzés

Mivel megkiilonboztetett figyelemmel fordulunk a szakképzés felé, ezért a tanu-
laselmélet és a szakképzés Osszefliggéseivel is foglalkozunk e fejezet keretei kozott.

8 A konnektivizmus konzervativ biraldi szerint mindez inkabb egy 0j pedagdgiai szemlélet, mely az
informatika, a pedagégia és a halozatkutatas interdiszciplinaris talalkozasaba helyezhetd, s mely a
konstruktivista elmélethez is kapcsolhato. A tanulaselméleti felfogasok koziil a konstruktivista fel-
fogas ugyanis magaban hordozta mar a haldzati jelleget, erre példak a kozosségi oldalak. A tudastar-
talmak halozaton torténd kozos kezelésére a legismertebb példa, mely az Uj konnektivista felfogas
jegyeit hordozza, a Facebook kézosségi portal.
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A szakképzés funkcidit, az alkalmazott szerkezeti és szervezeti megoldasokat
illetéen vilagszerte nincs univerzalis meghatarozas. A tomegoktatas kialakulasanak
kezdeti id6szakaban még élesen elvalt az iskola és a szakképzés.

A szakképzés esetében a gazdasagi 0sszefliggések, a modernizacidhoz valo kotédés
kétpolusu pedagogiai gondolkodas elStt nyitott utat. Egyfelél a munkapedagdgia
altal historikusan érvényesitett, kiilondsen a német szakképzési rendszer fejlédés-
torténetében érzékelhetd a Kerschensteiner altal megfogalmazott munkaiskolai
megkozelités (Kerschensteiner, 1912), masfel6l a 20. szazad utols6 negyedében
érzékelhet6 a technoldgiai fejlédéshez valéd kapcsolédas, mely az Ipar 4.0-as mo-
dernizacids torekvések hatdsara a 21. szazad elején egyértelm(ien feler6s6dott. Ez
a dinamikus valtozas az oktatds egészében eddigi paradigmaink atgondolasara
késztet, a fels6oktatasban és szakképzésben a szamos differencia specifikum el-
lenére az innovativ valtozasok korszakos lehet§ségét teremti meg.

Kevés olyan egyszeriinek tlind, ugyanakkor az elemzések szintjén igen bonyolult
mUivel6déstorténeti 6sszefiliggést mutato fogalom van, mint a szakmai kvalifikacio.
Az altalanos széhasznalat rendkiviil egyszer(i értelmezést sejtet. A hozzaértés a
tarsadalmi-gazdasagi elfogadottsag szintjét igencsak széleskorlien alkalmazott fo-
galom. A kulturtérténet a szakma és hivatas (Beruf) fogalmakat egyazon hattérbél
—részben a lutheri hivatas, illetve a weberi hivatasszer(i munka szo értelmezésébél
vezethet§ le. A hivatas kegyelme (gratia vocationis) évszazadokon at k6t6dott azon
értelmezéshez, hogy az a léleknek Istentél beleoltott és neki ajandékozott hajlama.
igy hivatasnak tekintették a talentumot, az ember természetében, fizikumaban
rejlé készség tehetségeit. Hivatott volt a kézmlives, illetve hivatassa valt a torvé-
nyek altal valakire vagy valamire atruhdzott feladat. A hivatas és a szakma azo-
nossaganak és kiilonbozéségének kérdése mindenkor Osszetett gazdasagi és tar-
sadalmi kérdés, melyet a mindennapok szintjén sokszor sematizalnak, ugyanakkor
az igényesebb megkdzelités esetén sem keriilhet6 meg a mivel&déstorténeti
Osszefiliggések vizsgalata.

A szakképzés hivatashoz, mesterséghez kapcsolddo volta (értelmezése) az elmalt
fél évszazad alatt alapvetSen atalakult: a kvalifikacié az egyre inkabb globalizalodé
munkaerépiac altal igényelt, relative gyorsan valtozé munkaszerepekre valo ké-
pesség/tudas elismerésének eszkozévé valt. Ez a folyamat ugyanakkor két expan-
zios hatashoz is kapcsolodik. Az egyik hatas a kvalifikacios rendszerek atalakulasa
volt az utébbi évtizedekben, mely vilagszerte a szakmajegyzékek méretét és kom-
plexitasat névelte, majd radikalis egyszer(isitését igényelte. A masik figyelemre
mélto fejlédési tendencia: a tanulasi ciklusok megnyulasa és horizontalis és verti-
kalis egymashoz fonddasa. Ahogy a technolégiai folyamatok egyre bonyolultab-
bakka valtak, a termékek és szolgaltatasok rendszerei differencialodtak, ugy jelen-
tek meg Uj szakmai tevékenységformak. Ezekre torténé felkésziilést, a tomeges
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igények, a szabvanyositas miatt folyamatos tovabbképzéssel lehet csupan kezelni.
A gyorsan valtozé kvalifikacidk, az oktatasi rendszer keretei k6z6tt meghatarozott
alapszakmak alrendszerébél kiszorultak.

Az oktatas taguld vildganak formalodasat, uj, a felndvekvd generaciok munka vi-
lagarol formalodo gondolkodasanak valtozasat érzékelteti a kvalifikacios portfolidk
térhdditasa. A kozelmultig az el6z6 generaciok tagjainak tobbsége viszonylag ha-
tarozott pdlya és kvalifikacids elképzelésekkel lépett be az oktatds intézményi
rendszerébe. Palyaképiik altalaban konkrét hivatashoz, szakmahoz kapcsolddott,
s az ehhez vezet6 képzési utak is relative jol felépitettek voltak, sokszor csaladi tra-
diciokhoz, referencidkhoz kapcsolédtak. A mar emlitett lifelong learning szemlélet
térhoditasa altal érzékelhetd, hogy a tanulasi id6, szamos Uj tevékenységformahoz
és (online) technikakhoz kapcsolddva ,megnyult”, atipikussa valt, mely valtozashoz
az oktatas igyekszik alkalmazkodni vilagszerte. Altalanos tendencia lett, hogy az
oktatasi utak meghosszabbodtak e képzési szakaszok differencialtabb tagoléda-
saval egyiitt minden eddiginél valtozatosabba valtak, és ez a lehetdség az egyén
szamara a specidlis tanulasi igényeket is tervezhetévé, kielégithetévé tette. A
felséoktatds és szakképzés intézményei kozotti Uj egylittmiikodési formak ezeket
az igényeket érzékeltetve alakulnak nalunk is, napjainkban éppen a fels6oktatasi
modellvaltas és a szakképzés Uj iparfejlesztési szemlélet alapjan torténé atalaku-
lasa eredményezett gyorsulé valtozasokat a feln6ttképzés-oktatas vilagaban.

A tanulaselméletek hatasa egyaltalan nem lényegtelen, ha a tanitas-oktatas, a
tanulas irdnyitasarol, szabalyozasardl van szd. A tanulasszervezési, eljarasi kérdések
tag értelmezési keretekkel jellemezhetdk. E keretekben a lényeges elemek a
kovetkezdk: elméleti, gyakorlati ismeretek®, jartassagok, készségek elsajatitasa,
képességek kialakitasa, érzelmi és akarati tulajdonsagok fejlesztése, valamint a
magatartas tanulasa.

8.4. A tanulaselméletek hatasa a tantervekre

A modern oktatasligyben az eredményességet a tanulok értelmi és érzelmi tu-
lajdonsagai, valamint a tevékenységek jellege hatarozza meg. A fejlett oktatasi
rendszerekben az értelmi fejlesztés kitiintetett jelent&séggel bir. Bloom tantervel-
méleti megallapitasai, melyek els6ként foglaltak keretbe a kognitiv, affektiv és pszi-
chomotorikus fejl6dés-fejlesztés iskolai szakaszainak és funkcidinak leirasat, minegy
fél évszazaddal ezelStt fogalmazodtak meg (19. abra). Bar megkilénbéztethetd az

° A klasszikus oktataselmélet alapfogalma az ismeret, amely tények és a beldliik levont altalanosi-
tasok egysége, a megismerési folyamat eredményeként kialakuld pszichikus képz6dmény.
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eredeti és a modositott taxondmia az alabbi abrak (19., 20. abrak) szerint, azonban
ezek kisebb korrekcidkkal a mai napig hatassal vannak az intézményes oktatasra.

Forras: Sajat abra
19. dbra: Az eredeti Bloom-taxondémia hierarchikus szintjei

Forras: Sajat abra
20. abra: A médosult Bloom-taxondmia hierarchiaja

Ezek a szintek eredetileg célelemek voltak, melyek az értelmi fejlédést a felismerés,
megértés, alkalmazas, szintézis, értékelés szintjein értelmezték. A hagyomanyos
megkozelitésekhez képest ugyanakkor Uj fejlesztési szintenként keriilt meghata-
rozasra az odafigyelés, a reagalas, az értékelés, az organizacio, az értékrendnek
megfeleld viselkedés, mint érzelmi-akarati fejlesztési szintek. Tovabbi, s kiilondsen
a szakképzés szempontjabdl lényeges fejlesztési szintekként jelentek meg a pszi-
cho-motorikus képességek fejlesztési szintjei: utanzas, manipulalas, artikulacid, au-
tomatizaciok. Mindezek hatasara a Bloom-taxondmia valtozott és modosult, mely
valtozasokat a 20. dbra érzékelteti.

| 138.



A tantervelmélet eredeti és az évtizedek soran tovabbfejlesztett hierarchikus fo-
galmi modelljét a két abra egyiittesen szemlélteti. A tanulasi célokat taxonomiai
rendszerbe foglalé megkozelités épit a tanulasi témak megtanulasahoz sziikséges
elézetes tudasra és a tanuldk motivacidjara, s az érzelmi beallitddas mellett fontos
szerepet tulajdonit a tevékenységek, mozgasmliveletek pszicho-motorikus 6ssze-
tevdinek is.

Az europai oktatasfejlesztésre és a tantervek korszer(isitésére nagy hatast gyakorld
Bloom-taxondmia lényeges tulajdonsaga, hogy egy-egy tanegység elsajatitasa
olyan kognitiv és affektiv teljesitmény, ami el6zetes tudasként jelenik meg a
kévetkezd tanulasi feladatnal. Altalaban a tanuldk alacsony tanitasi szinvonal
esetén kevesebben teljesitenek jol, nem lesz el6zetes tudasuk. Mindez hatdssal
van a gyakorlottsagra, mely a jartassag' fogalmaval irhato le. Ez az Uj feladatok,
problémak megoldasaban az ismeretek alkoté alkalmazasaval, maximalisan be-
gyakorolt feladatmegoldassal jar egyiitt, ahol a torvények, szabalyok felidézése
sziikséges. Lényeges a készségek™ fejlesztése, mely megfeleld szintl gyakorlas
esetén, mint a tudatos tevékenység automatizalt komponense (dinamikus sztere-
otipia, maximalisan begyakorolt miiveletvégzés) is kialakithato.

Végiil utalni kell arra is, hogy a tanulasnak jelentés szocializaciés hatasa van. Ez
esetben a kulturalis alapképességek elsajatitasa az élet kezdetétdl, kiilondsen a
kisgyermekkorban, majd az iskolai képzés kezdeti szakaszaiban jelent8s szerepet
jatszik. A csaldd, s kiilondsen a sziilék a szocializacié/tarsadalmiva valas — alapozé
szakaszanak meghatarozd szerepldi, s a gyermekkor egészében hatasuk a nevelésre,
annak tarsadalmiva tételére, az elsé intézményekkel egyiitt, meghatarozé. Az al-
talanos, némiképp sziikité értelmezés szerint az oktatds keretében folyik a
tervszer( tanitas-tanulas, ugyanakkor - kiilénésen a magasabb iskolazasi szinteken
- lényeges az individualizacid, az 5Gnmagunkka valas folyamata.

10 A jartassag - a didaktika hagyomanyos fogalmaként — az operativ tevékenység cselekvés, tudas,
az ismeretek alkalmazasanak egyik miivelete. A jartassag kialakitasanak (tanulasanak) feltételei: a
gyakorlat altal fejlesztett teljesitményképes elGzetes tudas; a tevékenységre motivalo célprobléma,
feladat, a megoldashoz sziikséges tudas szelektiv felidézése (aktualizalas); tovabba a hianyzo tudas
potlasa, valamint a felidézett tudas alkalmazasa alapjan a megoldasi koncepcié és terv kidolgozasa
és megvaldsitasa.
http://www.pedlexikon.hu/index.php?title=Pedag%C3%B3giai_Lexikon%2C_1997:)%C3%A1rtass%
C3%A1g.

" Készségnek tekinti a tradicionalis oktataselmélet a cselekvés (és tevékenység) automatizalt elemét,
amely a tudat kdzvetlen ellendrzése nélkil funkcional.
http://www.pedlexikon.hu/index.php?title=Pedag%C3%B3giai_Lexikon%2C_jav%C3%ADtott_v%C
3%A1ltozat:K%C3%A9525%C3%A9g.
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9. A SZAKKEPZES ALAPVETO JELLEMZOI

Az oktatast, a szakképzés rendszer szemléletli megkozelitésekor annak harom f6
jellemzéje emelhetd ki. Az oktatasnak, a képzésnek célja van, melynek elérését
meg kell tervezni. Minél alaposabb a terv, illetve minél jobban figyelembe veszik a
tanulok egyéni sajatossagait, annal eredményesebb az a folyamat, aminek révén a
tananyag — mint nyersanyag — feldolgozasra kertiil és szaktudas, szakértelem, elsa-
jatitott kompetencia - vagyis kész termék - lesz bel6le, mikdzben fejlédnek az
egyén képességei, illetve személyisége.

E fejezetben az oktatas, a képzés folyamat, illetve céljellegét targyaljuk, a tervezés
dokumentumairél a 10-11. fejezetekben lesz majd sz6.

9.1. A szakképzés folyamatmodellje

Téth LészI6 (2005) értelmezését alapul véve kiilonbséget tesziink tanulaselmélet
és tanulasmodell k6zott. Mindezt azért tartjuk fontosnak, hogy altaluk megtalaljuk
azokat a tényezdéket, amelyek hatassal vannak a tanulas eredményességére.

Az eredményesség mérhet6 a tanulok6zosség és a tanulo egyén szintjén is.

Nem beszélhetiink eredményes tanitasrol, ha a pedagdgus a sajat tanitasi straté-
gidinak megvalasztasakor nem veszi figyelembe a tanulok kozotti egyéni kiilonbsé-
gek meglétét.

Meg kell jegyezni, hogy a fent bemutatott elméleti hattér fogalomrendszere nem
kell6en tisztazott, néhol ellentmondasos és atfedésekt6l sem mentes. A kiilonbozé
kutatok nem ritkan hasznaljak példaul a tanulasi modell kifejezést, mikdzben ta-
nuldsi stratégiarol beszélnek, vagy éppen forditva. Az alabbiakban megkiséreljiik
tisztazni e fogalmak egymashoz vald viszonyat, és felvazolni egy sajat tanulasi
modellt, ami megadja azokat a tanulasvaltozdkat, melyek az iskolarendszer( szak-
képzés teriiletén érvényesek.

Mint azt korabban lattuk, a kiilénb6z6 pszicholdgiai iranyzatok masként véleked-
nek a tanulasrol, vagy pontosabban mas lényegi jellemvonasat emelik ki, vagy tart-
jak fontosnak. E tedriak egymas mellett léteznek ma is és mindegyikiik komoly
fejlédésen ment keresztiil az évtizedek folyaman. Akarmelyik paradigmat is nézziik,
igaz r4, hogy altalaban foglalkozik a tanulassal, a viselkedésben bekdvetkez6 rela-
tive tartds valtozasként értelmezik azt és eredménye gyakorlas révén jon létre. E
valtozas megnyilvanulhat tobbek koz6tt az egyén elméleti tudasaban, kompeten-
ciaiban, képességeiben, magatartasaban, attitidjeiben. Ebbél kifolydlag az asszoci-
ativ pszichologiai iranyzat képviseldi a tanulast a képzetek kozotti kapcsolatokban,

141. |



a behavoristdk a viselkedésben, a kognitivistak a mentalis folyamatokban, a pszi-
choanalitikusok a személyiségfejlédésben, mig a fenomenologiai iranyzat képvi-
selGi inkabb a személyiséget 6sztonzd tényez6kben bekdvetkezett valtozasként ér-
telmezik. A tanulasnak tehat eredménye van, még pedig a valtozas maga.

A pedagdgiai pszicholdgia vizsgalodasi teriilete az oktatas, igy tobbek kozott a ta-
nulaselméleteknek oktatasi szituacidkba valo atiiltetésével is foglalkozik. Empirikus
tudomanyag, hiszen a pszicholdgiai elméletek keretén beliil mikédik, ugyanakkor
6 maga is elméletalkoto. A tanulas értelmezése kapcsan kibontakozott el6ttiink a
pedagogiai pszichologia és a pedagogia szoros kapcsolata. Ennek értelmében te-
kintettlik at az ismeretatadas, a szemléltetés és a cselekvés, valamint a konstruk-
tivista és a konnektivista tanulaselméletet. EL6bbi kett6 a tudaskozvetités, mig
utobbi a tudaskonstrukcioé révén lezajlé tanulasra helyezi a f6 hangsulyt. Mind a
pedagogiai pszicholégia, mind pedig a pedagdgia a tanulasra olyan folyamatként
tekint, amely mindenképpen tervezett, szabalyozott és tudatos, komplex tevé-
kenységek sorozatat jelenti.

A tanulas altalanos fogalomként vald értelmezése ravilagit arra a dilemmara, hogy
vajon ezek az elméletek mennyiben képesek leirni a konkrét iskolai tanulasi szitu-
aciokat, vagy masként fogalmazva, milyen az elmélet és a gyakorlat kapcsolata.
Fontos kiemelni a tanulas egyéni és gyakran ezzel egyidejlileg k6z0sségi jellegét
is, ami a szamos Ujabb valtozé miatt szintén megneheziti a kiilonb6z6 elméletek
gyakorlatba valé atiiltetését, majd a tapasztalatok visszatiikrozését, ami az elméle-
tek tokéletesedését, vagy ha az mar nem lehetséges Uj paradigmak létrejottét ered-
ményezheti. Ezért fontos, hogy koriiltekinté mddon irjuk le azt a tanulasi szituaciot,
amelyben az adott elmélet érvényességét vizsgalni kivanjuk, és éppen ebben van
segitségiinkre a modellalkotas.

A modellalkotas — ami egyébirant a pedagdgiai kutatas alapjat kell, hogy képezze
— kapcsan alapvetd jelentdségli annak hangsulyozasa, hogy mindenekel&tt ismer-
niink kell a modellezett és a modell kapcsolatat, mert csak igy teljesilhet a mo-
dellezés két alapfeltétele az analodgia és az ekvivalencia.

A hasonlésag lehet strukturdlis, funkcionalis és topoldgiai (geometriai). Az oktatasi
rendszer és annak alrendszerei térben és id6ben léteznek, éppen ezért értelmez-
hetjlik annak strukturajat és folyamatait. A kettének egyiitt kell teljesiilnie a mo-
dellalkotas soran, ugyanis célunk nem csak a rendszer felépitésének, hanem a ko-
z6ttlk lévé kapcsolatoknak is a bemutatasa.

A pedagogiai vizsgalatok szempontjabdl pontosan meg kell hataroznunk, hogy
modelllink az oktatas mely alrendszerére vonatkozik. Jelen esetben modelliinket
az iskolai rendszer(i szakképzésre kivanjuk értelmezni, azonban az informadlis ta-
nulas hatasat nem tudjuk és nem is akarjuk ,levalasztani” a rendszerrél.
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A szakképzés-pedagdgiai kutatas szempontjabol az iskolai tanulast részben for-
malis, részben pedig kvalitativ modellekkel irhatjuk le.

Formalis az a modell, amely egy valds tanulasi szituaciot, legyen az egyéni vagy
pedig kozosségi, kiilonboz6 szimbolumok kozotti logikai kapcsolatrendszer men-
talis konstrukciojaként ad meg.

A kapcsolatrendszer leirhaté matematikai, statisztikai és kisérleti dton. A kvalitativ
modell a tanulasi szituacié elemei kézotti kapcsolatok szimbolumok altali meg-
jelenitését adja.

A 21. abra mutatja a rendszer egyszersitett modelljét. A rendszert a kdrnyezetébdl
— jelen esetben a tarsadalom - és a kdrnyezetet a rendszer felél sztochasztikus, il-
letve determinisztikus hatasok érik, és az oktatasi rendszer, illetve annak alrend-
szerei e hatasokra valaszolnak. A modellben jel6lt bemeneti és kimeneti valtozdk
értékeinek megallapitasa torténhet megfigyeléssel és méréssel.

: Tarsadalmi - gazdasagi mikro- és makrokdrnyezet TANULASI
: ) EREDMENYEK,
ADOTTSAGOK TELJESITMENYEK :
|Bemeneti valtozok > Oktatasi folyamat Kimeneti valtozok> :
I ) S sepeppepyeye  Jpp—— . :

Bemeneti I Beavatkozas l Kimeneti

valtozok valtozok

megfigyelése, I megfigyelése,
mérése | Déntés | mérése

Diagnosztikus | Formativ és

- llendrze | Osszehasonlitas Ll
ellenbrzés ellendrzés

21

Tantervi
célok és
kovetelmények

Szabalyozd agens

- o .y

Forras: Sajat abra
21. dbra: A szakoktatds altalanos modellje

A szakoktatasi rendszer miikodése valojaban a tarsadalom feldl érkezé hatasok
atalakitasa a kornyezetbe kiildott hatasokka, mikdzben a rendszer sajat allapota
is megvaltozik. Ezt értelmezve egy osztalyrendszerben folyd tanulasra megallapit-
hatjuk, hogy a mikrokérnyezete az iskola, a telepiilés, illetve a régid, mig makro-
koérnyezete a tarsadalom. Ha viszont az individuum oldalarol nézziik, akkor olyan
kornyezeti tényez6krél is beszélniink kell, mint az osztalyk6zosség, a barati k6zos-
ség, a csalad, amelyek szintén hatdssal vannak a tanulasra, illetve annak ered-
ményességére. Ezek rendszerre gyakorolt hatdsat a kérnyezeti valtozok irjak le.
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Ezek koézil a legismertebb a szocio6kondmiai statusvaltozéd (socio-economic-
status index, SES). A kérnyezeti valtozok kozott kell emliteni az oktatasiranyitast,
oktataspolitikat, amely tantervekben, illetve azokon beliil oktatasi, képzési és ne-
velési célokban, kdvetelményekben, illetve amely altal mindezek megvalosithatodk,
vagyis tananyagban nyilvanulnak meg. A torvényekben és rendeletekben meg-
nyilvanul6 oktataspolitikabol nem csak tartalmi, hanem strukturalis (pl. oktatasi
szakaszok, intézményrendszer), a képzési idére, valamint a tanarképzésre és tanar-
tovabbképzésre vonatkozé és bizonyos pénziigyi valtozok is eredeztethetSk. Ezek
azok a bemeneti valtozdk, amelyek a legdirektebb hatast fejtik ki a rendszer m(iko-
désére.

A valtozok egy kdvetkezé nagy csoportja az eqyéni tanuldivaltozoké. Ide tartoznak
a teljesitményben kdzvetve vagy kozvetett médon megnyilvanulo tényezdk, az is-
meret, a jartassagok, a készségek, a képességek, kognitiv stratégiak, illetve a sze-
mélyiségjegyek, az attitlidok, a motivumok és az értékek. A rendszer bemenetén
egy osztaly vonatkozasaban a létszamtol fliggéen 20-40 tébbé vagy kevésbé eltérd
egyéni valtozdcsoport jelenik meg.

Az individualis valtozok masik nagy csoportja az egyénitandrivaltozok kore, példaul
a tanari kompetencidk, kognitiv stratégiak, személyiségvonasok. A tanari kompe-
tenciak értelmezheték a szakmai kompetencidk — személyes kompetenciak - tarsas
kompetencidk - modszer-kompetencidk tartomanyaban, de megadhatdk altalanos
és szakmaspecifikus dimenziéban is. Az altalanos kompetenciak k6zott megemli-
tendd a tanuldi személyiség és a kozosségek fejlesztésével, a pedagdgiai folyamat
tervezésével, a tanulasi folyamat szervezésével és irdnyitasaval, valamint az ered-
mények értékelésével osszefliggé kompetenciak. Az dltalanos kompetenciak tarsas
komponenseirdl kiilon kell szélnunk. Mind az egylittm(ikddés, mind a konfliktus-
kezelés, mind pedig a kommunikacio értelmezhet6 tanar — tanulo, tanar — tanar és
tandr - sziil6é dimenziéban.

A szakspecifikus kompetencidk kozott kiemelendd a szaktargyi tudas és a mod-
szerkompetencia. Ezek mellett a szakmai tanarok vonatkozasaban még harom to-
vabbi kompetenciat fontosnak tartunk kiemelni, a munkara és munkaval nevelés,
a gyakorlati foglalkozasok el6készitésével, valamint a palyavalasztassal és palya-
orientacioval kapcsolatos kompetenciakat. Ez utébbiakrol az el6z6 fejezetben szol-
tunk.

Az altalanos és specifikus kompetenciakon kiviil, mintegy azok alapjaul szolgalé
ugynevezett kulcskompetencidkrol is emlitést kell tenni. Ezeket nevezhetjik a
pedagogus személyiségével 6sszefliggé kompetenciaknak is. Ide tartoznak minda-
zok az adottsagok, jellemvonasok, attitlidok, képességek, értékek, amelyek a peda-
gbgust a palyara alkalmassa teszik. Ide sorolhatjuk az altalanos miveltséget, az
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intelligenciat is. E kategdriaba tartoznak olyan komponensek mint példaul a peda-
gbguspdlya iranti elhivatottsag, elkotelezettség, a tanuldk feltétel nélkdili elfoga-
dasa, az empatia készség, a felel6sségtudat, az 6nallé munkavégzés képessége, az
iranyitas képessége, a felel6s dontés képessége, a tiirelem, a jo szobeli kifejez6-
készség, a hitelesség, a megosztott figyelem és az igényesség.

A szakoktatasi rendszer kimenetén ismét a kdrnyezeti és az individualis valtozdk
jelennek meg. A rendszer bemenetén és kimenetén meghatarozott valtozora, vagy
valtozdkra irdnyulé mérés eredményeinek dsszevetésével mindsiteni tudjuk a
rendszer mlikodését az adott valtozd nézépontjabol.

A szabalyozas szempontjabdl a bemeneti oldalrol az oktatasi-nevelési célok és
kdvetelmények, tovabba az egyéni tanuldi valtozok értékei, mig kimend oldalrél
az egyéni tanuloi valtozok uj értékei keriilnek dsszehasonlitasra.

Az bsszehasonlitast egy, a tananyag feldolgozasara irdnyuld stratégiai dontés
koveti, amely a rendszer bemenetén jelenik meg.

A visszacsatolas célja az oktatasi folyamat miikodése soran tapasztalt nem kiva-
natos jelenségek ellensulyozasa, korrigalasa.

A szabdlyozas erésségét mutatja a minél sokrét(ibb visszacsatolasi mod, melyek
mutathatnak a tanuléra, a tanarra, a sziil6re és a fenntartodra is, vagyis azokra, akik
az érdemi dontéseket meg tudjak hozni (tébbhurkos visszacsatolas). Ilyen érte-
lemben beszélhetiink tanulasi, tanitasi, nevelési és oktataspolitikai stratégiakrol.

A tanitasi stratégiak célja a minél eredményesebb tanulas elémozditasa. A végsé
célitt sem lehet mas, mint az 6nszabalyozo tanulasi stratégia, ahol is a tanitasi te-
vékenység mar hatrébb szorul.

A korabbiak soran a megismerés, a tanulds két formajaval a tudaskozvetitéssel és
a tudaskonstrukcidval mar foglalkoztunk. Nyilvan az elébbi esetben a tanitasi, mig
utobbiban a tanulasi stratégiak a meghatarozok.

A megfelel§ stratégia megvalasztasa a rendszer eredményes miikodésének els-
feltétele.

Az eredményességre az egyéni tanuldsi valtozok kimeneten felvett értékeinek a
tantervben rogzitettekkel valo 0sszevetése révén tudunk kdvetkeztetni. Azonban
erre az eredményességre a kdrnyezeti valtozok értékein tul jelentds hatast gyako-
rolnak még az egyéni tanulasi valtozok bemeneti értékei is.

A modellalkotast nagyban megneheziti, hogy mind a kérnyezeti mind pedig az in-
dividualis valtozok elkiilonitése, értelmezése tobbféleképpen lehetséges és ezek
mogott eltérd pszichologiai és pedagodgiai elméletek huzédnak meg. Nyilvan ez
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nagyban megneheziti a méréeszkozok Osszeallitasat, illetve a kapott eredmények
érvényességének megallapitasat, ezek pedig hatassal vannak a mérés hitelességére.

Az adaptivitas el6feltétele a szabalyozottsag, ezért a modell meghatarozé
jelentSséggel bird korrektiv eleme a szabalyozé agens. A beavatkozas az adottsa-
gok (bemeneti érték), tantervi célok és kdvetelmények (minimalisan elvart érték),
tovabba a tanulasi eredmények (kimeneti érték) 6sszehasonlitasa révén torténik.

A szabalyozas josagat illetSen két jellemz6t fontos megemliteni: az érzékenységet
és a beavatkozasi id6t.

Erzékenységen azt értjiik, hogy valamely individudlis valtozé kimeneten mért ér-
tékének és a kivant (cél és kovetelmény) értéknek mekkora mértéki eltérése
esetén kovetkezik beavatkozas. Minél kisebb az eltérés, annal érzékenyebb a rends-
zer.

A beavatkozasiidé pedig azt jelzi, hogy mekkora a kompenzacio tényleges idésziik-
séglete ahhoz képest, hogy az eltérés megallapitasra kerdilt.

Az érzékenységet és a beavatkozasi id6t az oktatasi folyamat adaptiv jellemzéjének
is nevezhetjiik.

A modell meghatarozo jelentéséggel bird korrektiv elemei tehat a tanitasi és tan-
ulasi stratégiak minésége (a célnak és a tananyagnak valé megfelel8sége), a tan-
ulasra forditand6 idé (a tanoran, illetve otthon), illetve a tananyag megértésével
kapcsolatos képességek. A tanulasi stratégiak legmagasabb szintje az 6nszabalyozo
tanulasi stratégia, amikor a tanulé - uralva sajat kognitiv és affektiv jellemzéit -
az elvarasoknak leginkabb megfeleld tanuldsi mddszereket és eszkozoket kiva-
lasztva dolgozza fel a tananyagot. Ebben eleinte nyilvan nem nélkiilézheti a koz-
vetlen tanari iranyitast sem.

Mindezeket 6sszefoglalva megallapithato, hogy a modellalkotas jelentsége abban
nyilvanul meg, hogy segit szdmba venni az oktatas és a képzés komponenseit, a
kozottik lévs kapcesolatrendszert. A folyamatalapu szemléletmdd hozzajarul azon
valtozok feltarasahoz, amelyek befolyassal birnak a rendszer miikbdésére. E val-
tozok ismeretében a szabalyozas révén optimalisabba lehet tenni a folyamatot. A
kordbban bemutatott Carroll-, illetve Bloom-féle mesterfoku tanuldsi modell
éppen az osztalykeretben térténd tanitast alakitotta at egy szabalyozott rend-
szerré.

E rendszerszemléletli megkozelitésben a tanitasi és tanulasi stratégidk helyét
éppen a szabalyozasban kifejtett szerepe révén tudtuk megtalalni.

Az oktatasi modellalkotas feltételei

® amodell érvényességi korének tisztazasa,
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® amikro- és makrokdrnyezethez f(iz6d6 viszony megadasa,

® akomplex rendszer valamennyi alkotéelemének szambavétele, a kozottiik [évE
kapcsolatrendszer megadasa (holisztikus szemléletmdd),

® arendszer miikodése szempontjabol valamennyi valtozé szambavétele,

® aszabalyozas josagtényezdinek megallapitasa, ezaltal a folyamat hatékony és
eredményes miikodésének vizsgalata, a rendszer optimalis miikédésére valo
torekvés (adaptivitds).

A modell ekként valo értelmezése miatt nem sorolhaté ebbe a kategoriaba példaul
a kognitiv folyamatokat leird, a tartalomkdzpontu és a kommunikacids — inter-
akcios modell. Ezek inkabb a tanitasi és tanulasi stratégiak kozé sorolhatok. A mod-
elliink érvényességi korének tisztazasa alapjan most nem foglalkozunk példaul a
Jarvis-féle modellel (Jarvis, et al., 1998) vagy a technoldgia alapi modellekkel, mert
azok elsésorban az online tanuldsra vonatkoznak.

A szakképzésben az osztalytermi oktatasi folyamatra és ez altal a tanulas ered-
ményére leginkabb az alabbi tényez6k vannak hatassal:

® atanul6 mikro- és makrokdrnyezete,

® atantervben rogzitett nevelési és oktatasi célok,

® atanulodi jellemzdk,

® atanari jellemzdk,

® azelsajatitashoz sziikséges, valamint a tanulasra forditott id6.

A tanari és tanuldi jellemzék koziil kiemelenddk a kognitiv és affektiv stratégiak.

A kognitiv stratégia mindazok az egyéni tervek, elképzelések, amelyek a megisme-
réssel kapcsolatos valamely mentalis folyamat (ismeretek elsajatitasa, tarolasa,
alkalmazasa) miiveleteinek megtervezésére iranyul.

Egy komplex fogalommal allunk tehat szemben, amely az emberi megismerés
olyan kognitiv folyamataira iranyul, mint példaul az észlelés, a figyelem, az emlé-
kezés, a képzelet, a gondolkodas, a problémamegoldas, vagy az ezeket integralo
tanulas. Az affektiv stratégiak egyrészt hozzajarulnak a tanuldk érzelmeinek, mo-
tivaciéjanak, attitlidjeinek szabalyozasahoz, masrészt a tanarok tanitasi attitlidjei-
nek formalasahoz.

A tanulasi eredménytdl fliggben a rendszer harom visszacsatold agenssel rendelke-
zik: az oktatasi folyamatra (a tanitasi és tanulasi stratégiak megvaltoztatasa révén
formativ hatas), a tanuloéra (kognitiv 6nszabalyozo stratégia fejlédésének lehet6-
sége) és a pedagogusra (tanari kompetenciak fejlédnek).
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A tanitasi, a tanulasi és az 6nszabalyozo6 (metatanulas) stratégia egymastol elva-
laszthatatlan, parhuzamosan zajlo részfolyamatai az oktatasi folyamatnak.
Jelentdségiik, dominanciajuk és egymasra gyakorolt hatasuk fligg az oktatasi és
nevelési céloktdl, a tananyag tartalmi sajatossagaitdl, a megoldandé didaktikai
feladatoktdl és a tanuldk életkori sajatossagaitdl. A tanitasi stratégiak dominan-
cidja a tanarkozpontd, a tanulasi stratégiaké a tanul6 kdzpontu oktatasi szitu-
aciokra, mig az 6nszabalyozo stratégia az 6nallé tanulasra a jellemzd. Masként fo-
galmazva, a tanar altali tanulasiranyitas szempontjabol az elébbire a direkt, mig
az utdbbira az indirekt jelleg a jellemzd. A metatanulas esetében viszont mar a ta-
nulé direkt médon iranyitja sajat tanuldsat. A tanitasi — tanulasi stratégiak ese-
tében a médszer — munkaforma - taneszk6z megvalasztasa tanari feladat, az 6n-
szabdalyozé tanulas szintjén pedig mind erre mar a tanulé is képes. Nyilvan a tanar
ugy valasztja meg a tananyag feldolgozasahoz leginkabb megfeleld tanitasi és ta-
nuldsi modszereket, taneszkdzoket és munkaformakat, hogy azzal hozzajaruljon a

cres

A tanitasi-tanulasi stratégiak megvalasztasaval lehet leginkabb szabalyozni az ok-
tatasi folyamatot és ez altal a tanuloi teljesitményeket. A tanuloi teljesitmények-
nek létezik céltaxondmia (kognitiv — motoros/pszichomotoros — affektiv), kompe-
tencia (szakmai kompetenciak — személyes kompetenciak — tarsas kompetenciak —
modszerkompetencidk) és tudastipus (deklarativ — proceduralis) szerinti értelme-
zése. Az els6t a jellemz6 tanulasi teljesitmény alapjan az angol kezdébet(ikrél hivjak
KSA (Knowledge - Skills — Attitude; értelmi — készségbeli — érzelmi-akarati telje-
sitmény) dimenziénak is. Bloom (1956), majd Pohl (2000) nyoman értelmi dimen-
zidban a kovetkezd teljesitményeket kiilonboztetjiik meg: ismeret/emlékezés, meg-
értés, alkalmazas, analizis, szintézis/értékelés, értékelés/alkotas. Az affektiv
teriileten értelmezhetd az értékek iranti nyitottsag, az értékek kovetése — motiva-
cio, befogadasa — sorrendbe allitasa, az értékrendbe szervezddés és az értékrendet
tukroz6 viselkedés (Krathwohl, et al., 1970). Pszichomotoros teriileten pedig a moz-
gasbeli utanzas, a manipulalas — mozgas-optimalizalas, a némi hibaval kisért kifi-
nomul6 mozgasok, a mozgassorozat koordinalasa — rendszerbe szervezédése, és
végiil pedig az automatizalt mozgasvégrehajtas (Dave, 1975).

A tanulasi stratégiat olyan komplex eljarasrendszerként értelmezziik, amelyben
szerves kapcsolatot alkot egymassal maédszer, munkaforma és taneszkoz (22. abra).

A tanulasi stratégiak egyénre jellemzd preferalt sajatos mintdzatait tanuldsi stilus-
nak nevezziik.

A preferalt tanulasi stratégiak és a tanulasi stilus ismerete egyrészt hozzajarul
ahhoz, hogy a tanulo sajat kognitiv és affektiv miikodésének megismerése révén
fejlessze sajat 6nszabalyozo tanulasat (meta-tanulasat), ezaltal formalhassa a ta-
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nuldsra vonatkozo helyes énképét, masrészt elésegiti, hogy a pedagdgus tananyag-
feldolgozasi stratégiainak megvalasztasakor jobban figyelembe tudja venni a ta-
nuldk e vonatkozasu eltérd sajatossagait, ezaltal is javitva a tanulasi folyamat adap-
tivitasat.

Tanulas-
elmélet

Mddszerek Oktatdsi Munkaformak

modell

—] Alk. oktatasi |—* Oktatasi
stratégia -‘ ’— folyamat
Oktatasi és ry : Tananyag-
nevelési célok tartalom
Didaktikai Taneszkozok
feladatok

Forras: Sajat abra
22. abra: Az oktatasi stratégia értelmezése

A preferalt oktatasi stratégia meghatarozasakor kétféle utat kovethetiink.

A top-down mddszernél a tanulé tanulasi stilusabol indulunk ki, amelyhez preferalt
tanulasi stratégiak tartoznak, és azok ismeretében tudunk kévetkeztetni a haté-
kony tanulas mddszereire, eszkdzeire és formaira.

A bottom-up médszernél épp ellenkezé utat jarunk be, és a tanulasi tevékenységek
mintazataibol tudunk kdvetkeztetni a preferalt tanulasi moédszerekre, melyek alap-
jan a tanulasi stratégiak mar viszonylag egyszeriien azonosithatok.

A tanulasi stiluselméletek kéz0s vonasa, hogy egy- vagy tobbdimenzids bipolaris
(tobbnyire kognitiv) skalak alapjan klasszifikaljak a tanuldkat megismerési sajatos-
sagaik alapjan. A tanulasi stilushoz tartozé preferalt stratégiak révén tudunk a ta-
nulé hatékony tanulasi modszereire, tanulasi formaira és taneszkozeire kovetkez-
tetni. Meghatarozhatdk azok a tanitasi stratégiak is, amelyek kivaltjak e leginkabb
preferdlt tanulasi stratégiakat, ezek alapjan pedig mar tervezhet6 a tanulasi korn-
yezet.

A szamos elmélet k6z6s jellemz6ije, hogy csak bizonyos kognitiv és idénként af-
fektiv egyéni sajatossagokat emelt be a rendszerébe, ami azonban az adott meg-
kozelités érvényességi korét jelent6s mértékben behatarolta. Nyilvan az is kovet-
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kezik ebbél, hogy egyik elmélet sem képes kell6 modon és kelld részletességgel ti-
pizalni az egyén valamennyi tanulasi sajatossagat. A létezd 60-70-féle elmélet 6t
csoportba sorolhato (Coffield et al., 2004). Az egyes kategoériakba tartozo legfon-
tosabb elméletek a kovetkezdk:

A tanulasi stilusnak és preferencianak nagyrészt alkati alapjai vannak: (a) a
Dunn-Dunn, illetve a Fleming altal megadott érzékleti modalitasok: vizua-lis-
auditiv-mozgasos (VAK), vizualis—auditiv-verbalis-mozgasos (VARK), (b) Gre-
gorc elmélete a Torrance-féle agyfélteki laterizacion alapul.

A tanulasi stilus az egyén mélyen gyokerezd kognitiv strukturdinak sajatossa-
gait tiikrozi: (a) Riding és Rayner szerint a kognitiv stilus az informacié reprezen-
(b) Witkin értelmezése alapjan az Ugynevezett mez6hoz f(iz6d6 viszony az
egyes ingerek szituaciohoz valé beallitodasat fejezi ki (mez6fliiggsség-mez6-
fliggetlenség), (c) Kogan a tanulasi stilust a reflektiv-impulziv kognitiv stilus-
jegyek dimenziéjaban értelmezte.

A tanulasi stilus a viszonylag stabil személyiségtipus egyik eleme: Myers és
Briggs (1995) Jung nyoman tipizalta az egyén informacio-feldolgozassal és don-
téshozassal kapcsolatos viselkedését és dolgozta ki személyiségtesztjét: intro-
vertalt-extrovertalt; érzékel6-intuitiv; gondolkodd-érz6; megitélé-észleld.

A tanulasi stilus egy ,rugalmasan stabil” tanulasbeli preferenciat fejez ki: (a)
Kolb (1984) szerint adottsagok és tanulasi tapasztalatok révén az egyénben
olyan tanulasi jellemz6k, preferenciak alakulnak ki, amelyek egyarant befolya-
soljak a tanulast, a problémamegoldast, a szakmai fejlédést és a palyava-
lasztast, (b) Honey és Mumford Kolb elmélete alapjan spiralis korfolyamatként
értelmezte a tanulast, melynek fazisai a tapasztalatszerzés, a tapasztalatok at-
gondolasa, azok kritikus elemzése és altalanositasa, az uj ismeretek alkalma-
zasa, (c) a McCarthy-féle 4AMAT- (,tanitas a tanulasi ciklus mentén”) rendszer
étvdzte Kolb és Torrance fent emlitett elméleteit. Ertelmezésében a tanitasi-
tanulasi korfolyamat nyolc fazisaban megadja a dominans tanulasi sajatossagot
és a hozza igazodé tanari viselkedést, (d) Felder és Silverman el§segitendé a
hatékony tanitast, illetve tanulast, a tanuld altal preferalt tanulasi stilushoz
megfelelSen igazodo tanitasi stilust rendelt.

A tanulasi stilus helyett inkabb a tanulasbeli beallitédasokra, stratégiakra és
felfogasbeli kiilonbségekre kell 6sszpontositani: (a) Entwistle adaptalta Pask
(1976) holista és szerialis stratégiait, valamint Marton és Saljé (1976) mélyre-
hatolo és felszini tanulasi orientacioit, majd figyelembe vette S&ljé (1979) ta-
nuldsi céltaxondmiajat. A késébbiek folyaman elméletét kiegészitette a tanulasi
motivacidval is. (b) Vermunt egy a konstruktiv pszicholdgia talajan allo, integ-
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ralt és koherens rendszert hozott létre, amelyet a tanulasi stratégia harom kom-
ponensére (kognitiv, metakognitiv vagy 6nszabalyozott, affektiv tanulasi fo-
lyamatok), valamint a tanulasi orientaciora és a tanulas mentalis modelljére
épitett, (c) Sternberg a gondolkodasi stilus szinonimajaként hasznalta a tanulasi
stilust. Véleménye szerint a gondolkodas, vagyis a tanulas eredményessége
azon mulik, mennyire hatékonyak az egyén ismeretszerzési, ismerethasznosito
és problémamegoldd, valamint metakognitiv stratégiai. Az ismeretszerzési
stratégianak az érzékelésben és az érzékletek feldolgozasaban, vagyis az Uj is-
meretek elsajatitasaban van meghatarozo szerepe. Az ismeretek hasznositasa
és a problémamegoldas a tanultak reproduktiv, illetve produktiv alkalmazasat
jelenti.

A tanulasi modellre vonatkozé észrevételeinket dsszefoglalva megallapithato: a
modellalkotds jelent&sége abban nyilvanul meg, hogy segit szdamba venni az
osztalytermi tanulds komponenseit és a k6zottiik lévé kapcsolatrendszert. A fo-
lyamatalapu szemléletmdd hozzajarul azon valtozok feltarasahoz, amelyek befo-
lyassal vannak a rendszer miikodésére. E valtozok ismeretében a szabalyozas révén
optimalisabba lehet tenni a folyamatot. A korabban bemutatott Carroll-, illetve
Bloom-féle mesterfoku tanulasi modell éppen az osztalykeretben térténd tanitast
alakitotta at egy szabalyozott rendszerré.

9.2. Az oktatas és képzés mint folyamat

Az el6z6 fejezetben felvazoltuk a szakképzés folyamatmodelljét.

Az oktatasi (tanitds-tanulasi) folyamat soran dolgozzuk fel a tananyagot, a tanulni-
valot. Az oktatasi folyamat térben és idében zajld, egymashoz szorosan kapcsolédo
tevékenységek sorozata.

Ezek a tevékenységek nem korlatozddnak kizarolag csak az osztalyteremre, igy a
térbeli elkiilonilés megnyilvanul példaul az otthoni tanulasban vagy a tanulmanyi
kirandulasban, illetve a tériség jelent8ségét is vesziti, vagy inkabb virtualizalodik
az internet alapu tanulasban.

Comenius (1992) az oktatas egész menetét ugy tekintette, mint ismeretnyujtas
(tanitas) és ismeretszerzés (tanulas) egységét. A tanar a tanulot a nemtudastol a
tudas felé vezeti. Az Ut megtétele eredményes, ha a pedagogus megfelelé6 modon
kozvetiti a valo vilag megismerését az ismeretek befogadasara alkalmas fiatal sza-
mara. Ha a pedagogus egyetemes tudasra tesz szert, elsajatitja mindezen tudas-
anyag atadasahoz sziikséges modszereket, akkor az oktatas sikerre vezet. Ez aldl
csupan elenyész6 szamu tanuld lehet kivétel.

151. |



Comenius (1970) didaktikai felfogasmodija szerint az oktatasi folyamat négy sza-
kaszra bonthatd: (1) az érzékelés altali kozvetlen felfogas, (2) a megértés, (3) a gya-
korlas, (4) az alkalmazas. E négy fazisbol allé folyamat révén a gyermek eléri az
egyetemes bolcsességet, és ,pansophos”-t, vagyis széleskorl ismeretekkel
rendelkez6 egyén valik belSle. Ebbél kovetkezik, hogy a kdzvetlen tapasztalat, a
megértés és az elsajatitott, ,bevésett” tananyag gyakorlati alkalmazasanak egysé-
gét tekintette az oktatas végsé céljanak. Erre vall a bolcsesség fogalmanak tomor
meghatdrozasa is az ,Egyetemes Tanacskozas” IV. kdnyvében, a Pampaediaban:
Azt, hogy az agyba szépen bevésddtek a dolgok képei, aminek harom komponense
van: (1) a dolgok megismerése, (2) a dolgok megértése, (3) a dolgok hasznalata.
Ezen meghatarozasbol is kitlinik, hogy Comenius az oktatas folyamataban ismere-
tek és készségek kialakitasara torekedett. Ezért tartotta fontosnak az értelem és
beszéd fejlesztése mellett a kéz miivelését is, melyen altalaban cselekvést, kiilon-
féle tevékenységi formakat értett.

Az oktatasi folyamat id6ben jol elkiilonithetd szakaszokra bonthato, egyrészt a
megoldando didaktikai féfeladatok (uj ismeretek feldolgozasa, azok alkalmazasa,
a tanultak rendszerezése, rogzitése, ellendrzése és értékelése) alapjan, masrészt
pedig a tervezés szintjei (tanora, tantargyi téma, tanév, teljes képzési id6) alapjan.
E szakaszokra jellemz6 a folytonossag, illetve az ismétlédés is, hiszen példaul egy
témakoron beldl is nem ritkan tobbszor is meg kell oldani ugyanazt a didaktikai
feladatot, csak éppen masik tananyagrész feldolgozasa soran.

Az oktatasi folyamat talan legkdnnyebben egy tantargyi téma vonatkozasaban ra-
gadhato meg.

Az oktatdsi folyamat mikroszerkezete, a didaktikai fé6feladatokhoz kapcsolédoan
mar Nagy Laszl6 (1921) munkassagaban is megjelenik. Klasszikus munkajaban négy
didaktikai féfeladatot, illetve a hozzéjuk kapcsolodo tevékenységek korét kiiloni-
tette el, az ismeretszerzést (1), az alkalmazast (A), a rendszerezést, rogzitést (R) és
az ellendrzést, értékelést (E). E tevékenységek egymas utani sorozata adja az ok-
tatasi folyamat mikroszerkezetét a tantargyi téma sajatossagainak fliggvényében.
PéldaulI-1-A-1-A-A-R-E,vagyl-A-1-A-1-A-R-E, vagy pedig | - -
| -R-A-A-Estb. Anégy didaktikai féfeladat a tanulas legfontosabb ismeretel-
méleti torvényszerliségeivel van 6sszefliggésben. Mindezek mellett nem szabad
megfeledkezni a tanulas kedvezé feltételrendszerét biztositéd feladatokrol sem.
Ezek kdzott fontos megemliteni a tanulok érdeklédésének, figyelmének felkeltését,
a motivaciot és a célkitlizések megfogalmazasat. E feladatok megoldasa szamos
olyan affektiv stratégia alkalmazasat igényli a pedagdgustol, amelyek az egész el-
sajatitasi folyamatot végig kisérik és annak eredményességét meghatarozzak. E di-
daktikai féfeladatot 6sszefoglaldan az aktiv tanulas pszicholdgiai feltételeinek meg-
teremtéseként értelmezhetjiik.
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A tantargyi tananyag-feldolgozas e féfeladatok ciklikus ismétlédésének sorozata.
A téma tartalma kiilonb6zd, de a mikroszerkezetet alkoto féfeladatok kore — bi-
zonyos hangsulyeltolédasokat figyelembe véve — tébbnyire ugyanaz. A tantargyi
kovetelményektdl fliggéen bizonyos fazisok ki is maradhatnak, mert példaul az el-
sajatitott ismereteket nem kell alkalmazni tudni.

E gondolatmenet tikr6z6dik mar Gagné és Briggs (1987), valamint Nagy Sandor
(1997) oktatasi folyamatanak szerkezetében is.

Ezek alapjan a tanitas-tanulasi folyamat fazisait az alabbiak szerint fogalmazhatjuk
meg.

e Az érdeklddés felkeltése, fenntartasa, a tanulas motivalasa
e A tanulasi cél kitlizése, megfogalmazasa

e Arelevans meglévé tudas felidézése

® Az Ujismeretek ténybeliségének biztositasa

e Azismeretek elemzése, feldolgozasa

e A tanultak altalanositasa, fogalomalkotas

® Azismeretek alkalmazasa

e Azismeretek rendszerbe foglalasa

e A tanuldi teljesitmény ellendrzése, értékelése

A fenti kilenc fazis egy ciklikus kérfolyamatot alkot (23. abra). Fontos azonban
megjegyezni, hogy az abran lathato korfolyamat végén a tanulds eredménye
tobbnyire valamilyen szintii kognitiv teljesitmény. Fontos azonban megjegyezni,
hogy a kognitiv teljesitménynek mindig van affektiv kihatasa, illetve az affektiv
tényez6k is er6sen befolyasoljak a kognitiv teljesitményeket. Azonban az oktatas
pszichomotoros, (4) affektiv, (5) szocialis és (6) 6nszabalyozo tanulasi teljesitmény.
Ez alapjaul szolgalhat majd a tanitasi, tanulasi stratégiak klasszifikalasahoz is, pl.
kognitiv stratégiak, onszabalyozo stratégiak. Nevezhetjiik ezeket Falus Ivan (1998)
terminoldgiajat hasznalva ,célkdzpontd”, de tanulasi eredmény tipusu stratégiak-
nak is.
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Forras: Sajat abra
23. abra: Az oktatasi folyamat mikroszerkezete

9.3. Az oktatas és képzés céljellege és a tanulas eredményei

A tanulasi célokat a tanterv rogziti. A célokat mar az oktatasi folyamat elején, a
tervezéskor ismerni kell. Akkor beszélhetiink eredményes oktaté munkarél, ha a
tanulas eredményei legalabb elérték a tantervben célként megfogalmazottakat.

A tanulas célja a tudas megszerzése, elsajatitasa, ami hozzajarul a személyiség for-
malasahoz.

A fenti értelmezésiinkbél az is kitlinik, hogy a tudas elsajatitasa eszkoziil szolgal a
személyiség fejlédéséhez, fejlesztéséhez.

A neveléstudomanyban sokféleképpen értelmezték, értelmezik a tudast (céltaxo-
némia, kvalifikacio, szakértelem, kompetencia). Ujabban a kompetencia az altala-
nosan elfogadott terminolégia. Mindegyik értelmezési médnal el6fordul a szemé-
lyiségfejlesztés teriileteinek kategériakra bontasa: kognitiv, pszichomotoros,
affektiv, szocidlis és 6nszabalyozé tanulasi célok, illetve eredmények.

9.3.1. Cél(Teljesitmény)taxonéomiak

+Az oktatas céljai a tanuldk személyiségfejlédésében tervezett valtozasok, amelyek
a tanitasi-tanulasi folyamat eredményeként valésulnak meg a korszerii miiveltség-
felfogast reprezentalé miivel6dési anyag feldolgozasa sorén.” (Kotschy, 1998, 160.
old.)
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Az elsajatitando tudas 6sszefligg az oktatas és a képzés tartalmaval, ami az el-
méleti és gyakorlati ismeretek, tovabba az ezekkel kapcsolatos készségek és jar-
tassagok rendszere, valamint az ezek eredményeként fejlesztheté képességek és
viselkedésmodok kore.

Az ismeretek és az alkalmazasuk folytan kialakulo miiveletek (készség, jartassag)
mintegy eszkozei a képességfejlesztésnek és a viselkedésformalasnak.

»A taxonomia eqy olyan osztalyozasi rendszer, amelyben az események, jelenségek,
targyak vagy célok egymasutanjat eqységes elv hatarozza meg. A pedagdgiaban ez a
belsé rendezé elv altalaban a kumulativ hierarchia, ami azt jelenti, hogy az eqymas
folé rendelt célok, jelenségek (osztalyok) mindig magukban foglaljak az alacsonyabb
szintiieket." (Kotschy, 1998, 174. old.)

A neveléstudomanyban legismertebbek Bloom, illetve kdvetdi, valamint De Block
taxondmidi, amelyek a tanulok teljesitményének értékelésére uj gyakorlatot ve-
zettek be, ugyanis a tanulotodl elvart tudast kovetelményekben fejezték ki. A kdve-
telmények mintegy hidat képeznek az oktatasi-nevelési célok és a tanulasi ered-
mények kozott. Kivanatos esetben az elvart célok és kdvetelmények tanulasi
eredményekként valdsulnak meg. A tanar az oktatasi kovetelményekbél kdvetkez-
tetni tud a tanulasszervezési feladatokra, figyelembe véve a megoldandé didaktikai
feladatokat.

a) A Bloom-féle taxonémia rendszer

Bloom és kovetdi a személyiségfejlesztés harom teriiletét emelték ki, és ezekre
készitették el célrendszeriiket, amit tobbszor is atdolgoztak: (1) a kognitiv (értelmi)
fejlesztésre, (2) az affektiv (érzelmi-akarati) fejlesztésre, és (3) a pszichomotoros
fejlesztésre (Anderson, Krathwohl, 2001).

A kognitiv taxonémiarol a 8.4. fejezetben volt szo.

A bedllitodassal, meggy6z&déssel, emocionalis viselkedéssel 6sszefliggd célok tax-
onomiajat el6szor Krathwohl alkotta meg, Bloom taxondmiaja nyoman. Az affektiv
(érzelmi-akarati) taxonémia hierarchikus elrendezése magaban foglalja a bels6vé
valast, mint jellemzé rendezd elvet, és a kornyezeti hatasok milyenségét, interior-
izaciojat koveti nyomon (Krathwohl, et al., 1970).

Az affektiv taxondmidk szintjeihez tartozo tanuloi viselkedést, illetve azok jellem-
z6it, leirasat a 9. tablazatban adtuk meg.
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A taxonémia szintje Tanuléi viselkedés Jellemzéi, leirasa
5. Sajat értékrend A személyiségre jellemz6 A jellem kialakulasa, az értékrend és a
szerinti viselkedés értékkomplexum kialakulasa cselekvés harmoniajanak megteremtése.
A magatartas és a belsé értékrend egysége.
4. Ertékszervezédés Az értékrendszer kialakulasanak | A belsé értékrend kialakulasanak kezdete.
kezdetei
3. Ertékelés A tarsadalmilag értékesnek Az értékek befogadasa, egyes értékek
tartott magatartas beépiilése preferalasa, itélkezés az értékek szerint.
a személyiségbe Ertékitéletek, értékpreferencidk az egyedi
értékek szintjén.
2. Reagalas Valamilyen inger hatasara aktiv | Aktiv valasz a kiils6 hatasra, egytttmiikodési
cselekvés készség. A kiils6 értékek szerinti cselekvés.
1. Befogadas Ingerek tudomasulvétele Nyitottsag a kiilonbozd kiilsé hatasok,
értékek, attitidok befogadasara.

Forrés: Krathwohl, et al. (1970) nyoman sajét tablazat
9. tablazat: Az affektiv taxondmiak rendszere és jellemz6i

A pszichomotoros (finom motorikus) taxondmia szintjei a mozgasok koordinaltsa-
gaban, bonyolultsagaban, pontossagaban és sebességében térnek el egymastol. A
pszichomotoros taxondmidk szintjeihez tartozé tanuldi viselkedést, illetve azok
jellemz6it, leirasat a 10. tablazatban adtuk meg.

A taxonémia szintje Tanuléi viselkedés Jellemzéi, leirasa

5. Automatizalas Rutinszer(i cselekvés A mozgasok automatikus végrehajtasa,
a begyakorlottsag legmagasabb foka.
Rutin és spontaneitas.

4. Artikulalas Osszehangolas, ésszeillesztés A kulénbo6z6 dsszetartozo cselekvések
megfeleld sorrendbe illesztése.
Mozgaskoordinacio kialakulasa, hasonlé
mozgasok szimultan és egymast kovetd

végzése.
3. Szabatossag A begyakorolt cselekvés pontossa, | A kiilonb6z6 mozgasok egyre kevesebb
szabatossa tétele hibaval hajtédnak végre.
2. Manipulalas A cselekvés begyakorlas utjan Mozgaskorrekciok végrehajtasa, felesleges
valo rogzitése mozdulatok kikiiszobolése, mozgasi
sebesség novelése.
1. Utanzas Mozgasok masolasa A megfigyelt cselekvés utanzasa, masolasa.

Forras: Dave (1970) nyoman sajat tabléazat
10. tablazat: A pszichomotoros taxondmiék rendszere és jellemz&i

Harrow (1972) pszichomotoros rendszerében pedig megjelennek a reflexszer(i moz-
gasok, az alapmozgasok (pl. a ceruza helyes tartasa vonalhtzas kozben), az észlelési
képességek (pl. egyensulyérzék), bizonyos fizikai tulajdonsagok (pl. kézmozgas vo-
nalkazas kozben, helyes testtartas rajzolas kozben), a begyakorolt mozdulatkom-
binacidk (pl. billenty(ihasznalat a CAD program alkalmazasa soran), nem verbalis
kifejezésformak (pl. tanckoreografia).
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A teljesitményszintek negyedik tipusa az 6nszabalyozd tanulas.

A metakognicié komponensei koziil kiemelhet6 a metakognitiv tudds, a metakog-
nitiv 6nszabalyozds, valamint a metakognitiv tapasztalat.

Az els6t nevezhetjiik metakognitiv tudatossagnak is, ami magaba foglalja a sajat
és masok megismer6 tevékenységérdl alkotott ismereteket. A masodik a kognitiv
szabdlyozason és a tanuldsi tapasztalatokon keresztiil segiti az egyént sajat tanu-
lasanak feligyeletében, mig a harmadik azokat a tapasztalatokat 6sszegzi, amelyek
az aktualis, folyamatos kognitiv eréfeszitésekkel vannak kapcsolatban (Hartman,
2001).

A kognitiv dnszabalyozds magaba foglalja a sajat kognitiv folyamatok tervezésének,
monitorozasanak és értékelésének ismeretét (Schraw, Moshman, 1995).

A fentiek kapcsan megallapithatd, hogy a metakognicié és annak komponensei
meghatarozo szerepet jatszanak a kiilénb6z6 problémamegoldo stratégidkban,
hiszen az egyén ezek révén érti meg a célokat, tudja megtervezni, megvalositani
és ellendrizni a cél elérése érdekében tett lépéseit, iranyitani és szabalyozni sajat
kognitiv tevékenységét.

A metakognitiv tudas, és azon belil is a kognitiv 6nszabalyozas tekintetében
jelentds kiilonbségek figyelheték meg az egyes tanulok kozott, ami jelentSs ha-
tassal bir a problémamegoldas eredményére, eredményességére is.

Pintrich és Schunk (1996) szerint a tanul6 akkor valik 6nszabalyozéva, ha minda-
zoknak az ismereteknek, stratégiaknak és attitlidoknek a birtokaba keriil, melyeket
az akarati, a motivacios és diszpozicids, illetve a kognitiv komponensek fejeznek ki
legjobban.

A metakognicié a sajat kognitiv folyamatok — igy a problémamegoldas is — iranyi-
tasaban megjelend bizonyos foku 6ntudatossagként, ontevékenységként, onallo-

sagként is értelmezhet6 (Mayer, 2003), de a sajat értelmi miikodésre vonatkozo
tudasként is.

A kognitiv stratégiak elsajatitasa révén valnak csak felkésziilté a tanulok a kognitiv
onszabalyozasra (Réthy Endréné, 1998). A metakognitiv stratégiak matematika és
olvasas tananyaghoz kapcsolt fejlesztésével, illetve vizsgalataval Csikos Csaba fog-
lalkozott behatobban (Csikos, 2004; Csikos, 2007).

b) A De Block-féle taxonémia rendszer

De Block taxonémidja a behaviorista pszicholégiai felfogas hatasat mutatja, hiszen
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a tanuloi viselkedés szintjeibSl indult ki, megkiilonboztetett ismeret, megértés, al-
kalmazas és integralasi szinteket. De Block rendszere minden egyes oktatasi cél
esetében haromféle szempont szerinti besorolast tesz lehetévé (24. abra):

e viselkedési szintek, vagy tanulasi célok (ismeret, megértés, alkalmazas, integ-
ralas)
e tartalmi szintek (tények, fogalmak, relaciok, strukturak, modszerek, attit(idok)

e transzfer szintek, vagy a képzés adaléka (szakspecifikus, félig altalanos vagy a
szakon tulmutato, altalanos képzés)

De Block taxonédmidjaban az alabbi teriiletek szerepelnek:
e kognitiv (értelmi),

e pszichomotoros (kéziigyességgel kapcsolatos),

¢ volucionalis (szabad akaratbol vald), és

e affektiv (érzelmi-akarati) terilet.
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Tanultak transzferalasa
Forras: Nyéki (1993) alapjén sajét abra
24. abra: A kognitiv taxonomiak rendszere De Block szerint
A kognitiv teriiletre fokuszalva a konkrét célok az alabbiak szerint adédnak:
® Megismerés: emlékezik, raismer, megjegyez, megemlit

® Megértés: utdnanéz, azonosit, kivalaszt, jellemez, 6sszegytijt, a lényeges jegye-
ket 6sszehasonlitja, megkiilonboztet

| 158.



e Alkalmazas: alaposan kidolgoz, iranyit, el8allit, értékel, elemez, kiszamit, kriti-
zal
® Integralds: tervez, szerkeszt, levezet, igazodik valamihez, azonosul valamivel

A pszichomotoros teriiletre konkrét céljaihoz rendelt tanuléi tevékenységek a

kovetkezok:

® Megismerés: meghallgat, megfigyel, megtapint, lemasol, feljegyez

® Megértés: dsszerak, szétszerel, kiprobal, szelektiv modon észlel, munkamods-
zert mutat be

e Alkalmazas: elkészit, begyakorol, alkalmaz, végrehajt, szét- és 6sszeszerel va-
lami ujat, megmunkal, legyart valamit

® Integralds: helyes testtartast vesz fel a munkamdivelethez, megfelelé anyagot
valaszt, megfelel6 mdédon hasznalja szerszamokat, gondolkodas nélkiil hajtja
végre a munkamdiveleteket, ellendrzi sajat munkajat

Nyeéki Lajos (1993) a kognitiv célokhoz pedagdgusi és tanuldi tevékenységeket ren-
delt hozza (11. tablazat).

Kognitiv képzési célok -
viselkedési szintek

Pedagogusi tevékenység

Tanuléi tevékenység

Megismerés: megnevez,
felismer, feljegyez, megjeldl,
ramutat

Frontalis osztalymunka.

sajat informacio gydjtése.

Odafigyelés, megjegyzés,

Megértés: megmagyaraz,
definial, leir, kordlir, kivalaszt,
igazol

Bemutatas, szemléltetés,
beszélgetés soran probléma-
felvetés, tanuldi kérdésekre
valaszolas, a laboratériumi
munka irdnyitasa.

Laboratériumi munka soran
osszefiiggésekre jon ra, tulajdonsagokat
allapit meg, kovetkeztetéseket von le.

Alkalmazas: méretez,
kidolgoz, illusztral, abrazol

Beszélgetés soran uj

probléma felvetése, a tanultak
begyakoroltatéasa valtozatos
szituaciokban, egyéni és
csoportmunka iranyitasa.

A tanultak Uj szituaciokban valé
alkalmazasa, feladatok és szamitasok
végrehajtasa, miiszaki rajzok kiegészitése,
tizemzavar felismerése és elharitasa,
csoportmunkaban és/vagy projekt-
munkaban valé részvétel.

Integralas: értékel, kifejleszt,
felfedez, 6nalléan cselekszik

Beszélgetés soran iranyitja a
tanuldk figyelmét az
Osszefiiggések felismerésére,
mintaadas altal beallitédasra,
helyes magatartasra 6szt6noz,
lehetéséget ad az 6nallé
alkalmazasra.

Komplex feladatokat old meg,
Uj dolgokat fejleszt ki.

Forrés: Nyéki (1993) nyoman
11. tablazat: Kognitiv célokhoz rendelt pedagdgusi és tanuldi aktivitasok
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9.3.2. A teljesitményképes tudas rétegei

Nagy Sandor (1997) szerint az oktatas meghatarozott célok érdekében folyik, és e
célok elérése a nekik megfelel6 teljesitményeket eredményezi.

Ezeket nevezte a teljesitményképes tudds rétegeinek.

Az ismeretek elsajatitdsanak harmas célja van. Egyrészt, hogy a tanulé szakmai
miveltségre tegyen szert, masrészt, hogy azokat a gyakorlatban alkalmazni tudja,
harmadrészt pedig, hogy az eléz6 ketté eredményeként fejlédjenek képességei,
amelyek a késébbiek soran uj ismeretek elsajatitasat konnyitheti meg.

Ilyen értelemben az ismeretek elsajatitasa és reproduktiv, illetve produktiv alkal-
mazasa eszkdze a tudatos képességfejlesztésnek.

a) Ismeretek

Ismeretnek nevezziik a valésagra vonatkozo tapasztalatokat, altalanositasokat, fo-
galmakat.

Az ismeretek tipusai: (1) informacick, (2) tények, (3) adatok, (4) képzetek, (5) leiras,
(6) fogalmak (konkrét/absztrakt; elemi, gytijt6, kategdria), (7) definiciok, (8) bssze-
fiiggések (szabalyok, torvények, torvényszertiségek, elvek, képletek, elméletek), (9)
algoritmusok.

Az (1) informécié olyan Uj ismeret, amely megszerzGje szamara sziikséges, és
meglévé tudasa alapjan értelmezhetd. Az informacio olyan (2) tény, amelynek
megismerésekor olyan tudasra tesziink szert, ami addig nem volt a birtokunkban.

Azokat az informaciokat, amelyekbdl valamilyen konkrét tényt tudunk meg (3)
adatnak nevezziik. Az informacio értelmezett adat. Az adat elemi ismeret. Az adat
tények, fogalmak olyan megjelenési formaja, amely alkalmas emberi eszkdzokkel
torténd értelmezésre, feldolgozasra, tovabbitasra.

Az adatokbol gondolkodas utjan informaciokat, azaz uj ismereteket nyeriink.

Az oktatasi folyamat soran az Uj ismeretek elsajatitasanak két kognitiv eléfeltétele
létezik, a meglévé tudas felidézése, és az Uj ismeretek ténybeliségének biztositasa.
Ezt koveti az ismeretek feldolgozasa, elemzése, majd az altalanositas és fogalom-
alkotas.

Nagy Sandor (1997) a dinamikus és rendszerbe illeszkedé ismeretek kapcsan beszélt
azok kulonbozd rétegeirdl, a tényekrdl (informaciok), ezek absztrahalasa és a ta-
pasztalatok altalanositasa révén keletkezd, kiilonbozé szinti fogalmakrol, ezek
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Osszefliggéseit tiikrozd torvényekrél, torvényszerliségekrdl, magasabb szinten
elméletekrél, a feladatmegoldasok tipizalasat jelentd algoritmusokrél (,gondolat-
menetekrél”). A targyak, jelenségek, folyamatok tényszerdi biztositasa, bemutatasa
képezi alapjat a fogalomalkotasnak, az 6sszefliggések felismerésének, az algorit-
musok elsajatitasanak, létrejottének.

Amikor tehat Nagy Sandor nyoman az Uj ismeretek ténybeliségérél beszéliink,
akkor azt kivanjuk kifejezni, hogy a tanul6 szamara biztositanunk kell mindazokat
az informaciokat, melyek alapjaul, mintegy ,,nyersanyagdul” szolgalnak a kilén-
b6z6 gondolkodasi miiveleteknek és melyek révén magasabb szinti Gj ismeretek
(pL. fogalmak, szabalyok, torvények, torvényszerliségek, elméletek) johetnek létre.
A tények mellett nem szabad elfeledkezni a tapasztalatokrol sem, melyek megha-
tarozd jelentéséggel birnak a szakképzésben.

Az Gj ismeretek ténybeliségének bemutatasa, feltarasa a kiilonbozé ismeretszerzési
stratégiak alkalmazasa esetén kiilonboz6képpen torténhet. Emellett hatassal van
még ra a tananyag tartalmi sajatossaga (a szakmai alapozo oktatasban és a szak-
képzésben technikai elv, technoldgiai elv, miveleti elv alapjan megvalésitott tan-
anyag-feldolgozas) is.

A ténybeliség szerepe a kiilonboz6 ismeretszerzési stratégiaknal mas és mas:

® adeduktivtananyag-feldolgozasi stratégia alkalmazasa esetén az Uj ismeretek
kiegészitése,

e azinduktiv stratégia alkalmazasakor annak megalapozasa,
® aproblémamegoldo stratégianal az uj ismeretek helyességének igazolasa.

A tanar altal biztositott, illetve a tanulé altal feltart tényanyag kelléen reprezen-
tativ legyen ahhoz, hogy alapjaul szolgalhasson az ismeretek feldolgozasanak, az
altalanositasnak és a fogalomalkotasnak, valamint tovabbi gondolkodasi miivele-
teknek.

A szakmai alapozé oktatasban és a szakképzésben nincs méd az adott témahoz
tartozé valamennyi relevans tény, informacié bemutatasara, hanem csak azokra
van id6, amelyek a legjellegzetesebbek, s ugyanakkor elégségesek ahhoz, hogy pél-
daul az Uj fogalom megérthetd, a megismerend6 szabdly, torvény kellen alata-
masztott legyen (az optimalisan elégséges ténybeliség elve). E tekintetben fontos
szerepe van a képies tényeknek (elvi abrak, 3D-s animaciok stb.), mert azok in-
formacid tartalma igen jelentés.

Az oktatas sordn a vizudlis és verbalis tények 6sszekapcsolodnak, egymast kiegé-
szitik, erdsitik, ezért van oriasi jelent6sége a szemléltetésnek és a bemutatasnak.
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A vizudlis tények képzetekké, majd emlékképekké valnak, valhatnak a tanuldk tu-
datdban.

A képzet az érzékelt valdsag visszatiikroz6dése a tudatban, felidézhetd szemléletes
emlékképek formajaban, ha azok a felidézés pillanataban nem hatnak az érzék-
szerveinkre.

Az egyén csak olyan képeket tud eléhivni, amelyek megel6z6 tevékenysége kap-
csan mar rogziiltek, vagy pedig a (4) képzelet altal krealtak. A képzet szoros kapcso-
latban all a fogalmakkal, illetve a nyelv altal kozvetitett jelentéssel, mintegy
kozvetitéként hat a fogalmak jelentése és a dolgok képe kdzott, vagyis tudatos je-
lenséggel allunk szembe.

A (5) leiras a dolgok, jelenségek t6bb egymassal 6sszefliggd kapcsolatat tiikrozi,
tobb, egymassal 6sszefliggs tény sorozata, szerves egysége.

A (6) fogalom a dolog, a jelenség lényegét tiikrozi, altalanositas eredményeként
jon létre és rendszerbe szervezdédik.

A rendszerbe szervez6désrél érdemes néhany szét szélni.

A fogalmak bonyolult szemantikai halézatban kapcsolédnak egymashoz, gyakran
csak az alkalmazasi kontextus hatarozza meg jelentésiiket. A fogalomtérképek
hasznalata hasznos lehet fogalmak, gondolatok, jelenségek, folyamatok megérté-
sében. A fogalomtérképek hierarchikus, vagyis graf szerkezet( strukturakat jele-
nitenek meg, melyekben meg kell adni a kapcsolat relacidjat is.

A fogalomtérkép technikajat Joseph D. Novak dolgozta ki, mellyel célja a tanulas
hatékonysaganak fokozasa volt. A konstruktivista pedagogia szerint az el6zetes
tudas az uj ismeretek kdrnyezetét jelentik, a tanulds pedig a fogalmak ujjaszerve-
zésének folyamata. Az el6zetes tudas fontossagara az asszimilacios elmélet révén
David Ausubel hivta fel a figyelmet, ami alapjaul szolgalt a Novak-féle fogalom-
térképeknek.

A gondolattérkép egy kdzponti fogalom koré csoportosulé fogalomrendszer képi
abrazolasmodija. A gondolattérkép csak az asszociacios kapcsolatokat mutatja.
Felépitése tiikrozi az abrazolt fogalmak hangsulyossagat, egymashoz valé viszo-
nyat.

A fogalmak absztrakcios szintjiik alapjan lehetnek konkrétak és absztraktak.

Az absztrakt fogalom olyan fogalmat jelol, aminek egy konkrét fogalmi hierarchi-
aban csak alarendelt fogalmai vannak, de nincsenek kézvetlen példanyai.

Az altalanositas foka szerint beszéliink elemi és gydijt6fogalmakrdl, illetve fogalmi
kategoriakrol. Ez képezi az osztalyozas alapjat.

| 162.



A kategdria valamelyik a szdamos olyan alapvetd és kiilonboz6 osztaly koziil, ahova
a dolgok (targyak, fogalmak) tartoznak. A gyiijt6fogalom ennél kisebb fogalmi
osztaly.

(7) Definicionak nevezziik egy fogalom jelentésbeli vagy tudomanyos igényii meg-
hatarozasat.

A definiciok alkalmazasa leginkabb szaknyelvekben, igy a miiszaki életben is elter-
jedt. Ekkor egy mesterséges fogalom megnevezését (a szakkifejezést, terminus
technicust) egy mar ismertnek vagy egyszer(ibbnek tekinthet6 kifejezéssel magya-
razzuk meg.

Pedagogiai és pszichologiai szempontbdl beszéliink osztenziv, genetikus és inten-
ziondlis definiciorol.
Az osztenziv definialas ugy torténik, hogy a fogalom meghatdrozasakor annak tébb,

vagy valamennyi példanyat megnevezziik (osztenziv definialdas megnevezéssel),
vagy bemutatjuk (osztenziv definidlas bemutatassal).

A genetikus definialas soran egy olyan miveletsort adunk meg, amelynek ered-
ményeképp egy ismert fogalombol a definidlando6 fogalom kovetkezik.

A genetikus definicio explicit formaban is kifejezhetd.

Az intenzionalis definialds soran a fogalom jelentését ugy adjuk meg, hogy olyan
tulajdonsagokat talalunk, amelyek csak a fogalom alé esé targyakra jellemzéek.

Az intenzionalis definicio egyik specialis esete az arisztotelészi definicid. Ekkor egy
fogalmat ugy definialunk, hogy megadunk egy félérendelt fogalmat, amelyet mar
ismeriink, és megadjuk e folérendelt fogalom egy olyan tulajdonsagat, amely csak-
is a definialandé fogalomra igaz.

A definialas célja a koriilottiink lévé vilag jelenségei kozti eligazodas segitése a va-
l6sag targyi jelenségek kozti dsszefiiggések (ok-okozati, szerkezeti, bonyolultsagi,
feltételességi stb.) feltarasa révén.

A valésag megismerése folyaman az emberi gondolkodas képzeteket és fogalmakat
alkot annak abrazolasara, amit a tapasztalt dolgok, folyamatok 6sszefliggéseibol
és Ossze nem filiggéseibdl felismert és megértett. Ez utébbi akkor adédik, amikor
ezeket a képzeteket, fogalmakat sikeril beilleszteni a mar létezd ismeretrend-
szeriinkbe. Rendszereink alkotasanak egyik legfontosabb vonasa, hogy a valésagbdl
azokat a folyamatokat ragadjuk meg leginkabb, amelyek allandéak és megismétel-
hetéek. Ennek az allandésagnak és megismételhetségnek a leirdsara hasznaljuk
a kulonféle (8) dsszefiiggéseket. Ezeket az Gsszefliggéseket le lehet irni, meg lehet
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fogalmazni torvények, torvényszerliségek, szabalyok, képletek, elvek és elméletek
formajaban.

A térvényszeriiség olyan leirds, amely a jelenségekben, folyamatokban, a dolgok
kozotti viszonylatokban meglévé sziikségszerd, belsd, allanddan ismétlédé jellegti
objektiv 6sszefliggést fejezi ki.

A térvény tudomanyos értelemben az adott kor szintjén felismert 6sszefliggések
megfogalmazasa.

A képlet az 6sszefliggéseket absztrakt modon leird kifejezés

Az elv egy adott rendszerben, berendezkedésben vagy eljarasban alapul szolgalo
fontos vezérlé meggy6z6dés, elképzelés.

Ez az, ami alapjan példaul egy berendezés vagy gép miikodik.

A tétel valamilyen érvényességet kifejezé allitas, amely egy viszony, tény, igaznak
tekintett megallapitas fennallasat jelzi. Erre tovabbi allitasok, illetve igazsagok
épilhetnek.

A szabaly olyan tapasztalati torvényszeriiség, amely sok hasonlé eset alapjan a ter-
mészet rendjébdl, tapasztalati tényekbdl elvont rendszerezd elv, vagy egy tevé-
kenység szamara iranyito jellegli megallapitas, altalanos elméleti vagy gyakorlati
tudomanyos igazsag.

Az elmélet a lényeg megragaddsa, magyarazata. Az arra vonatkozo6 ismeretek és

elgondolasok 6sszessége, hogy miért létezik, miikodik, torténik ugy egy jelenség,
valtozas, ahogy. Alapvet6 elgondolasok egy bizonyos tudomanyos teriileten.

Az algoritmusok fontos szerepet jatszanak a miszaki jellegli tananyagtartalmakban.
Az (9) algoritmusok miiveletek egymasutanjat el8iré komplex szabalyok.

Az algoritmus altalanositas eredménye is lehet, amikor is valamilyen tipusfeladat
megoldasmenetét hatarozzuk meg. Ez teszi lehet6vé példaul, hogy arra valamilyen
programnyelven szamitégépes programot irjunk.

b) Ismeretek alkalmazasa

A teljesitményképes tudas egy kovetkez6 rétege a proceduralis tudas, vagyis a
folyamatjelleg(i, tevékenységekben (mentalisan), cselekvésekben (fizikalisan) meg-
nyilvanulo6 tudas, amelyet gyakran nagyon nehéz szavakban kifejezni (tacit tudas).
Szokas ezt gyakorlati tudasként is értelmezni, azonban a hazai pedagdgiaban in-
kabb a készség és a jartassag az elterjedten hasznalt kifejezés.
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A készség és a jartassag a szakképzésben fontos jelentéséggel bir. Mindkettében a
begyakorlottsag valamilyen foka nyilvanul meg, mind a kognitiv, mind pedig a pszi-
chomotoros dimenziéban.

A készségre az automatikus, mig a jartassagra a tudatos alkalmazas a jellemzé.

A begyakorlottsag vonatkozasaban a tanuldi teljesitménynek lehet egy minéségi
(pl. az elkodvetett hibak szama és tipusa) és egy mennyiségi komponense. A
min&ség a megoldott feladat vagy probléma josagi fokaban, mig a mennyiség a
sikeres végrehajtas idejében nyilvanul meg.

A jésagi fok az elért és az elérhetd pontszam hanyadosa szazalékban kifejezve.

Mivel a készség esetében automatizalt tevékenységrol beszéliink, amihez minden-
képpen sikeres feladatmegoldas tartozik, ezért ebben az esetben a jésagi fok értéke
egyre adddik, viszont a megoldas idésziikséglete — a kozbensé hibazasok miatt —
tanulénként mas és mas lehet. Mivel a jartassag nem reproduktiv, hanem produktiv
jellegti, ezért ebben az esetben mind a jésagi, mind pedig az id6 tényezével sza-
molni kell.

Az idétényezé a kovetelményekben megfogalmazott normaidének és az adott ta-
nulé feladatmegoldasra forditott id6sziikségletének a hanyadosa szazalékban kife-
jezve.

A normaidé értelmezhetd a szakemberek, a szakért6k idéraforditasa alapjan.

A készség fejlédésmenete a gyakorlasok szamanak (tanulasi id6) figgvényében ir-
hato le. A fejlé6désnek négy fazisat kiilonboztetjitk meg (25. abra):

e feladattal vald ismerkedés: az elsé prébalkozas, a cél megértése, sulyos hibak a
muveletek végrehajtdsa soran,

® analizalas: a részmiiveletek tudatos, némileg pontatlan, labilis végrehajtasa,
sok felesleges mozdulat, a végrehajtasi modszerek elemzése, fokozott figyelem
a miiveletvégzés soran,

® szintetizalds: az egyre sikeresebb részmlveletek kezdenek 6sszekapcsoléddni,
muiveletsorok kezdenek kialakulni, a végrehajtas kezd automatizalodni, kiikta-
tédnak a folosleges miiveletek, a figyelem attevédik az ellendrzésre,

® (jitd alkalmazas: a részmUiveletek automatikus alkalmazasa, ésszerdsitésre valo
torekvés, hibamentes mivelet-végrehajtas, optimalizalodas.

A készségszintek a korabbi Orszagos Képzési Jegyzékben szerepl6 szakmak szakmai
és vizsgakovetelményeiben a tulajdonsagprofiloknal (szakmai ismeretek, szakmai
készségek, személyes, tarsas-, modszer kompetenciak) is megjelentek. Az 6t (1-5)
szint az alabbiak szerint volt elkiilonitve:
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Tényleges gyakorlasi gorbe

Id6raforditas

Norma-
1do

Gyakorlasok
szama
Forras: Sajat abra
25. abra: A készségfejlédés szakaszai

e aképzés soran elsajatitottak igényelnek-e tanari iranyitast és ellenérzést (fo-
lyamatosan, részlegesen, nem igényel),

e az alkalmazas koriilményei (valtozatlan, részben Uj szituacio),

® atevékenység jellege (lassu - gyors, gyakori hibazas — hibatlan végrehaijtas,
szakszerti alkalmazas),

® avisszacsatolas maodja (tanari feliigyelet mellett — 6nellendrzés, onértékelés,
onkorrekcio).

A készségekre eleinte a linearis algoritmusokba valé szervez6dés a jellemzd, majd
bizonyos miiveletsorok a tobbszori és tobbféle alkalmazas soran 6nalld egysé-
gekké, szubrutinokka allnak dssze és igy érkeziink el az eldgazasos algoritmusok
alkalmazasanak szintjére, amely egyre komplexebb feladatmegoldast jelent. Az
algoritmusokban az egymast kévetd miiveletek rendszerbe szervezédnek, melyek
mechanikus végrehajtasa garantaltan helyes megoldashoz vezet. Ez az optimalis
begyakorlottsag szintje.

A begyakorlottsag masik tipusa a jartassag, amely a tanultak Gj, nem ritkan tudas-
hianyos (probléma) szituaciokban valé alkalmazasat jelenti.

El6térbe keriilnek a gondolkodasi miiveletek, amelyek alkalmazasa révén a korab-
ban elsajatitott algoritmusok atalakitasra, atszervezésre keriilnek a megvaltozott
feltételeknek megfeleléen, ami a tanuldk kreativitasat igényli. Fontos kiemelni a
tudastranszfer szerepét, amely a hasonlésag felismerése révén a meglévé tudas

| 166.



Uj szitudciokban valoé hasznosulasat jelenti. Mindebbdl az is latszik, hogy a jartassag
szintl begyakorlottsag magas foku, atfogo értelmi tevékenységet igényel, amely
kiterjed a probléma megoldasanak megtervezésére (miiveletek és a miiveleti sor-
rend kialakitasa - algoritmizalas, médszerek megvalasztasa), végrehajtasara,
ellendrzésére (iranyulhat a tevékenység feltételeire, eredményére és magara a te-
vékenység miiveleteire), szabalyozasara is (a kivalto okok, illetve a lehetséges ko-
vetkezmények felismerése révén végrehajtott korrekcié komoly szakértelmet igé-

nyel).
A jartassag a problémak megoldasara, az ismeretek alkoté alkalmazasara, az elsa-

jatitott ismeretek alapjan a tudatosan végrehajtott gyakorlati tevékenységre valo
felkésziiltséget jelenti.

Nagy Sandor (1997) szerint a jartassag alapfeltétele a jol megértett és megfelels
didaktikai szituaciéban elsajatitott ismeretrendszer, ami dinamikus jellegl és
kénnyen felidézhetd.

c) Képességek

A tanuloi teljesitmények vonatkozasaban szélni kell a képességrél is. Természe-
tesen nem célunk a fogalom teljeskori értelmezése, illetve a szamos képességleltar
bemutatasa.

A tudas és a képesség a multbol ered, a jelenben fejleszthetd, de leginkabb a
jovében fejti ki hatasat. A meglévé tudas és tapasztalat a multban elsajatitott
konkrét ismereteket, készségeket és jartassagokat, mig a képesség a jovében az Uj
szituaciokban megnyilvanulo teljesit6képességet jelenti.

+Képességen az embernek azt a tulajdonsagat értjiik, hogy problémak eqy csoportjat

. ses

(Klein, Klein, 2012)

A tekintetben talan konszenzus mutatkozik, hogy megkiilénboztetiink altalanos
és specifikus képességeket.

Carroll (1993) a faktoranalizis modszerével kidolgozta az altalanos kognitiv képes-
ségek haromszinti modelljét.

Az altalanos intellektus, a g-faktor komponensei koziil kiemelhet6 a gondolkodasi
képesség (fluid intelligencia), a kommunikacids képesség (kikristalyosodott intel-
ligencia), a tanulasi képesség (memoriaképesség), a felidézési képesség, a modali-
tasbeli (auditiv és vizualis) képességek és a kognitiv gyorsasag. A gondolkodasi ké-
pesség komponensei kozott megemlitheté az induktiv és deduktiv gondolkodas, a
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kommunikacidsok kozott a szovegértés, a tanulasiak kozott az asszociacids és az
értelmes memoria, a vizudlisak kozott pedig a téri relacio és a vizualizacio.

A specifikus kognitiv képességek kore, ha lehet, akkor még ennél is szertedgazobb.

Sternberg (1999) haromféle specifikus képességet (s-faktor) kiilonitett el, a gon-
dolkodasiranyitasi képességet, a tanulasi képességet és a kornyezethez valé alkal-
mazkodas képességét. Az els6be olyan komponensek tartoznak, mint példaul az
ismeretszerzési képesség (szelektiv kodolas, kombinalas, 6sszehasonlitas), a fela-
datmegoldas képessége és a metakognitiv képesség.

Az 1950-es évek masodik felében a kutatdsok sulypontja egyre inkabb az intelli-
gencia helyett a kreativitasra helyez6dott at. Guilfordnak az emberi értelem struk-
turdjat leird elképzelésében kozponti helyet foglalt el az ugynevezett divergens
gondolkodas, ezért olyan tesztek létrehozasat siirgette, amelyeknek tobb jo me-
goldast megoldasa is van (26. abra).

Ertelem
Emlékezés Gondolkodas
Megismerés Produktivitas Ertékelés
Konvergens gondolkodas Divergens gondolkodas

Forras: Bernath, Révész, 2002

26. abra: Az értelem szerkezete Guilford szerint

A divergens gondolkodas olyan elemeket kapcsol 6ssze a memoriaban, amelyek
eddig egymastol fliggetlenek, 6ssze nem illéek voltak szamunkra, hiszen eddigi ta-
pasztalataink, gondolkodasunk ezt nem igy rogzitette.

Guilford (1967) kidolgozta az emberi intellektus haromdimenzids strukturajat
(kocka-modell), melynek tengelyein a tartalmak, a miiveletek és az eredmények
(produktumok) helyezkedtek el (27. abra).
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\Produktumok

— Implikaciok

— Transzformacidk
-~ Rendszerek

— Viszonyok

—- Osztélyok

—T- Egységek
Vizuélis

Auditiv

Szimbolikus
Szemantikus
Viselkedéses

Megismerés

Emlékezetbeli rogzités
Emlékezetbdl vald eléhivas
Divergens gond.
Konvergens gond,
Ertékelés

Y,
@fe‘"e,g

Forras: Guilford, 1988 nyoman sajat abra
27. abra: Az intellektualis képességek modellje Guilford szerint

Az egyes dimenziok dsszetevéi a kovetkezok:

(1) Tartalmi dimenzio

Vizualis: Latas altali informacid felvétel. (A korabbi verzidban figuralis inform-
aciofelvétel.)

Auditiv: Hallas altali informacioé felvétel.

Szimbolikus: Onallé jelentéssel nem bird szimbolumokkal, jeldlésekkel (fizikai
mennyiségekhez tartozo jelolések stb.) kifejezett informacio felvétele.

Szemantikus: Szavakban vagy mondatokban érzékelt (irasbeli, szobeli, belsé
beszéd altali) informaciok.

Viselkedéses: Az emberek viselkedése altal megtapasztalt informacio felvétele.

(2) Miiveleti dimenzio

Megismerés: Az informaciok felvételének és megértésének képessége.
Emlékezetbeli rogzités: Az informacié kodolasanak képessége.

Emlékezetbdl valo eléhivas: Az informacid felidézésének képessége.
Divc)ergens gondolkodas: A probléma tébbféle megoldasanak képessége (kreativ-
itas).

Konvergens gondolkodds: A probléma egyféle megoldasanak képessége.
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Ertékelés: Az adott informacié pontossaga, kovetkezetessége, érvényessége
megitélésének képessége.

(3) Eredmények (produktumok) dimenzié

Egységek: A tudas egyes elemei.
Osztélyok: A tudas egyes elemeinek k6z6s tulajdonsaggal rendelkezé halmaza.

Viszonyok: Az egységek kapcsolodasa (ellentétek, asszociaciok; szekvenciak,
analogiak).

Rendszerek: Tobbszintli kapcsolatok, kapcsolatrendszerek, halézatok.
Transzformaciok: Az ismeretek valamilyen atalakitasa.

Implikaciok: Az ismeretekre iranyuld sejtések, predikciok, kdvetkeztetések.

Guilford eléggé bonyolult, haromdimenzios struktdraja 180 (5*6*6) értelmi ké-
pességkomponenst tartalmaz.

Guilford (1986) a divergens gondolkodas hat f6 jellemz6jét emliti:

fluencia (szellemi kénnyedség, gordiilékenység, gyorsasag),

flexibilitas (a valtozo igényekhez spontan vagy adaptiv médon valé rugalmas
alkalmazkodo-képesség),

originalitas (varatlan, Gjszer(i, eredeti, szellemes 6tletek kitalalasa),
elaboracio (a részletek alapos kidolgozottsaga),
szenzitivitas (érzékenység a probléma felismerését illetSen),

ujrafogalmazés (a mentalis struktarak feliilvizsgalata, atértékelése, atszerve-
zése, atalakitasa).

A képességek kapcsolhatdk a taxonomiaknal targyalt kategoriakhoz, igy beszélhe-
tiink kognitiv, affektiv, pszichomotoros, szocidlis képességekrél. A kognitiv képes-
ségek kapcsolhatdk a kognitiv alapfunkciokhoz, igy beszélhetiink érzékeld, észlels,
megfigyeld, emlékez6, képzeleti és gondolkodasi képességekrdl.

A munkapszicholégusok altal vizsgalt képességek leltarat adjuk a 12. tablazatban
(Klein, Klein, 2012).
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Képességek

Alképességek

1. Kognitiv képességek

Verbalis képességek

Szobeli informacié megértése

Irasbeli informacié megértése

Szobeli informacié kozlése

Irasbeli informacié kozlése

Logikus gondolkodas képességei

Folyékony gondolkodas

Eredeti gondolkodas

Problémaérzékenység

Deduktiv gondolkodas

Induktiv gondolkodas

Informaciok rendezése, rendszerezése

Flexibilitas

Kvantitativ képességek

Matematikai gondolkodas

Szamolasi képesség

Emlékezés, észlelés

Informacidok megjegyzése és felderitése

Képesség az érzékelt részletek gyors 6sszehangolasara

Rejtett alakzatok felismerése

Képesség az érzékelt alakzatok gyors azonositasara

Térbeli képességek

Térbeli helyzet felismerése

Vizualizacio

Figyelem

Koncentralas

Megosztott figyelem

1. Pszichomotoros képességek

Finom manipulacié

Biztos kézmozgas

Koordinalt kézmozgas

Az ujjak pontos és koordinalt mozgatasa

Ellen6rzd, iranyité mozgas

Gyors és pontos iranyitas

Két végtag 6sszerendezett mozgatasa

Gyors és helyes mozgasvalasz

A mozgasvalasz sziikséges mértékének megvalasztasa

Gyors valasz

Reakcioidé

A kéz és az ujjak gyors mozgatasa

A kar és a lab gyors mozgatasa

111. Fizikai képességek

Fizikai eré Statikus eré
Kirobbané eré
Dinamikus eré
Erét igényl6 testtartas
Kitartas Kitartéd mozgasra valo képesség

Hajlékonysag

Nagymeértéki hajlékonysag

Egyensuly, koordinacio

Dinamikus hajlékonysag

A mozgé test koordinacidja

A mozgé test egyensulyban tartasa

IV. Erzékeld képességek

Latas

Kozeli latas

Tavoli latas

Szinérzékelés

Ejszakai latas

Periférialis latas
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Mélységészlelés

Csillogd kornyezetben valo érzékelés
Hallas Hallasérzékenység

Hangokra valé figyelem

Hangok helyzetének felismerése
Beszédfelismerés

Erthet6 beszéd

Forras: Klein, Klein (2012) nyomén
12. tablazat: A munkapszicholdgusok altal vizsgalt képességek rendszere

d) Attitiidok

Mint azt a taxonomiaknal lattuk, Krathwohl affektiv (érzelmi-akarati) dimenzioja
az értékekkel, az attitiddel, a motivacioval hozhato 6sszefiiggésbe (Krathwohl, et
al., 1970).

Gagné és Briggs (1974) olyan belsé allapotként értelmezte az attit(idét, amely be-
folyassal van az egyén cselekvésére, vagy masként fogalmazva egyfajta tendenciat
jelentenek bizonyos cselekvések iranyaba.

A bedllitodas kutatasaval kapcsolatban els6ként érdemes kiemelni a pszicholégia
50-60 évvel ezel6tt elért eredményeit, amikor is az észlelésben és a problémameg-
oldasban betoltott szerepét vizsgaltak. Bruner (1975) szerint az észlelés folyamata-
ban a targyrdl érkez6 ingerek osztalyba sorolasat nem csak az észlelési kategorianak
valé megfelelés, hanem a perceptuadlis beallitédas is meghatdrozza. Az észlelési
osztalyok szervezeti rendje és a kategoridk tartds vagy atmenetileg valtozéd
hozzaférhetGsége egyiitt adjak a perceptualis beallitédast.

A problémamegoldé viselkedés kapcsan Duncker (1939) a beallitodas allando és
valtoz6 komponensét igyekezett elkiiloniteni. A beallitodas allando, ,merev” ele-
mét sztereotipianak, szokasnak nevezte. Duncker mint a Gestalt-iskola képviseléje
szerint a problémamegoldas soran a produktiv gondolkodas eredményeként a
probléma fejlédik, fazisrol-fazisra atalakul, ,atstrukturalodik”. Ezt az atstruktura-
l6dast nevezte iranyvaltasnak, melyben a beallitodas fontos szerepet jatszik.

Az alaklélektan kovet6i kognitiv szabalyozasként értelmezték azokat a lassan val-
tozo, a fejlédés soran rogziilé ,miikodési modokat”, amelyek kihatnak az egyén
kognitiv tevékenységeire (észlelés, emlékezés, gondolkodas, itéletalkotas stb.).
Klein és munkatarsai a kognitiv stilust a személyiség egyik ,kézponti szervez6
tényez6jének” tekintették (Id. Halész, et al., 1979).

A kognitiv stilusoknal targyalandé mezéfliggés — mezéfiiggetlenség ugyancsak
kapcsolatba hozhat¢ a beallitédassal, azonban az észlelési modalitashoz hasonléan
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ez sem értelmezhet6 egységes személyiségvonasként (Witkin et al., 1977; Witkin,
Goodenough, 1981).

Az 1960-as években kibontakozé szocidlpszicholdgia jelentds lokést adott az
attitd értelmezésének az altal, hogy a kognitiv dinamika a személyiségen beliili,
illetve a személyek kozotti komponenseinek meghatarozasat tiizte ki célul.

A szocialpszicholdgiai megkozelitések olyan értékeld viszonyulasnak tekintik az
attitlidot, amelynek mind irdnya, mind pedig intenzitasa értelmezhetd és mindig
a tapasztalaton alapul.

Az intenziv attitlidokre a stabilitas és az id6beli allanddsag a jellemz6. Az atti-
tlidtargy iranti elkotelezettség mértékét a relevancia fejezi ki legjobban (Csepel,
1997).

Allport (1980) szerint az attit(id olyan, tapasztalat révén szervez6d6 mentalis és
idegi készenléti allapot, amely meghatarozza az egyén viszonyulasat mind szemé-
lyek, mind targyak, mind pedig helyzetek, jelenségek iranyaban.

Egy masik értelmezés szerint olyan kognitiv reprezentaciét értiink attitidon, amely
Osszegzi az attitlidtarggyal kapcsolatos értékeléseket (Zanna, Rempel, 1988).

Az embereknek barmivel kapcsolatban alakulhatnak ki attittidjei, példaul a tanu-
lassal, a munkaval, bizonyos tarsadalmi jelenségekkel kapcsolatban is.

Hunyady Gyérgy (1984) szerint a szocialis attitiid targya a legkonnyebben koriil ha-
tarolhato, miszerint egy olyan rejtett hajlandésag, amely nem maga a nyilt visel-
kedés, hanem annak élményhattere. Egy olyan értékel6 és értékkifejezé viszonyu-
las, bedllitodas, amely szervezi, szabalyozza a szocidlis helyzetek megismerését és
az altaluk kivaltott viselkedést.

A szocidalis attitlid harom komponense (kognitiv, affektiv, viselkedési) szerves
egységet alkot egymassal, és egyiitt biztositjak a személyiség konzisztens viszo-
nyuldsat, valamely helyzethez, jelenséghez.

A bedllitodas targyara, illetve a hozza valé viszonyra vonatkozé ismeretek adjak a
kognitiv, a rdvonatkozo érzelmek pedig az affektiv komponenst. A két mentalis
komponens pedig egyiitt irdnyitja a viselkedést. A viselkedéssel valo kapcsolat teszi
igazan kulcsfontossaguva az attitlidoket, hiszen azok ismeretében tobbé-kevésbé
kovetkeztethetiink az egyén varhato viselkedésére (Csepeli, 1997).

Az egyes kutaték mas-mas jelent8séget tulajdonitanak a kognitiv és a viselkedési
komponensnek, de abban konszenzus mutatkozik, hogy az affektiv 6sszetevd jelen
van az attittidben. Ha a harom komponens kéz6tt inkonzisztencia lép fel, akkor a
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megegyezés irdnyaba korrigalnak, mert az egyensuly felbomlasa belsé fesziiltséget
okoz az egyénnél (Osgood, et al., 1957).

Vannak olyan vélekedések is, amelyek bizonytalanok a tekintetben, hogy az érté-
kel viszonyulasok miikddhetnek-e tisztan affektiv formaban, vagy pedig feltétle-
nil sziikség van kognitiv kiértékelésre is. Ebben az esetben a viselkedés nem része
az attit{idnek, inkabb meghatarozo tényezéje és kbvetkezménye annak (Pataki,
2004).

Az attitlidok a személyiség egészével hozhatok dsszefiiggésbe, kifejezik az egyén
sziikségleteit, értékrendjét. Egy bizonyos attitlidb6l nem lehet egyenes médon ko-
vetkeztetni egy adott viselkedésre, ugyanis tobb attitlid egyiittesen hatarozza meg
az egyén viszonyulasait. Minél komplexebb a beallitodas targya, annal tobb attitlid-
ben, illetve attitlidok mintazataban keresend6 az egyén viszonyulasa. Ezek a hie-
rarchikusan szervezddd attit(idok adjak az egyén kognitiv és/vagy affektiv rend-
szerét, ami olyan értékel6 rendszer, amelynek legfébb ismérve az érzelmek
strukturald funkcidja. Ezek szerkezete és miikodése jellemzd az adott személyi-
ségre. E személyiségtipusok kifejezik az egyén ,miikddésmaddjat”, ezért leginkabb
kognitiv stilusoknak nevezik 6ket (Variné, 1986; Halasz, et al., 1979).

Mindezek alapjan megallapithatd, hogy az attitlid és a viselkedés viszonya eléggé
Osszetett. Az attitlid mellett olyan egyéni sajatossagok is hatnak még a viselke-
désre, mint példaul az értékpreferencidk és a személyiségvonasok, tovabba olyan
kiils6 tényez6k is, mint példaul a tarsas szituaciok.

Az attit(idok belsé szerkezetét feltaro kutatasok egyik aktualis kérdése a vélekedés
(mas szerzéknél gondolkodasmad) értelmezésére iranyul.

Vélekedésen értjiik az embernek 6nmagarol, belsé allapotardl alkotott tudasat, il-
letve valamely attit(idtarggyal kapcsolatos tarsadalmilag elfogadott tudasat (Hu-
nyady, 1997).

A vélekedés szervezGdése vita targyat képezi. Egyetértés mutatkozik a tekintetben,
hogy hierarchikus felépités(i, de eltéréen latjak bizonyos kutatdk, annak létrejottét.
A vélekedések kozotti kapcsolat a logikan alapul és ellentmondas-mentességre t6-
rekszik (Hunyady, 1997). A kapcsolat létrejohet értékalapti logika mentén is (Pataki,
2004).

Az attitlidoknek szerepliket tekintve lehet

o viselkedésbefolyasold funkciojuk, vagyis hozzéjarulnak, hogy az egyén kamatoz-
tatni tudja meglévé tudasat a kiilonféle szituacidkban;

® tudasfunkcidjuk, vagyis az ismeretek értelmes szervezése révén elémozditjak
az informacié gyors feldolgozasat;
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® értékkifejezé funkcidjuk, tehat segitik az egyén értékrendjének, énképének Lat-
tatasat;

® dnvédelmi funkciéjuk, azaz hozzajarulnak a helyes onértékeléshez és a kiilvilag
elfogultsagmentes értékeléséhez;

® szocidlis, vagy mas néventdrsadalmiviszony funkciéjuk, vagyis segitik az egyént
a kulonféle csoportokhoz valé tartozas kifejezésében, erésitésében. (Csepeli,
1997; Golnhofer, 2010)

Az attitlid az érzelmek, az ismeretek és a viselkedési hajlam viszonylag allando,
vagy legaldbb is lassan valtozd, formalédé mintazatainak tekinthetd.

9.3.3. Kvalifikacié mint a tanulas eredménye

Az dltalanos képzéssel szemben a szakképzés feladata nemcsak az éltalaban vett
tarsadalmi kévetelményeknek valé megfelelés, hanem e mellett a konkrét mun-
kahelyi és foglalkozasi kévetelményekre valo felkészités is. Eppen ezért a tudastar-
talmakat a termelési és szolgdltatasi, valamint a munkastrukturak figyelembe-
vételével kell megfogalmazni.

Figyelembe kell venni tovabba azt is, hogy nem valamely statikusan régziilt munka-
szervezethez kell igazitani a szakképzés célkitlizéseit, hanem olyan dinamikusan
valtozd munka vildgahoz, amelyben a szakképzés maga is a fejlédés egyik mozgatd
rugoja, de nem kivant esetben akar fékje is lehet.

E kihivasokra a valaszt a torvényalkotdk a szakismeretek oktatasanak folyamatos
specializalasaban lattak, ami tlikroz6dik a szakképzés jelenlegi szakaszaiban is: aga-
zati alapoktatas, szakirany oktatas (dualis képzés), szakmai képzés programkéove-
telmények alapjan (28. abra).

Szakképzés
Szakmai oktatas Szakmai képzés
programkdvetelmény
alapjan
Szakma oktatasa Részszakma oktatisa Szakositd képzésck
szakmajegyzék alapjan képzési és kimeneti kévetelmények
alapjan Speciilis képzések
: Munkakorhéz kotott
Agazati alapoktatas képzések
Szakiranyu oktatas Villalati képzések

(Dualis képzes)
Forrés: Sajat abra
28. &bra: A szakképzés rendszere
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Mertens (1974) hasznalta el6szor a kvalifikacio fogalmat.

A kvalifikacio azoknak a képzési céloknak a meghatarozasa, amelyek a szakmai is-
meretek és készségek gyors elavulasa ellenére is lehetdvé teszik olyan szaktudas
elsajatitasat, amely viszonylagos biztonsagot jelentett a munkaeré-piacon valo el-
helyezkedésben.

Uj technolégiak megjelenésekor sziikségszer(ien a képzés tartalmanak is meg kell
Ujulnia. A tartalom megvaltozasa nyoman megvaltozik bizonyos kvalifikaciok sze-
repe, példaul az informacios és kommunikacios technoldgidk megjelenése kovet-
keztében el6térbe keriilt az 6nallo tanulds, a csoportmunkara valé alkalmassag
jelent8sége.

Mertens (1974) haromféle, igynevezett kulcskvalifikaciot kilonitett el, (1) az at-
fogd szakmai ismereteket és képességeket, (2) az ismeretszerzési mddokat, (3) a
viselkedési normakat.

A kulcskvalifikaciok koziil kiemelheték a(z)

alapvetd készségek (szovegértés, iras és olvasas, matematika, digitalis irastudas),
® informaciokeresés és -feldolgozas,

e kommunikacios (irasbeli, szobeli, idegen nyelvi) készség,

® problémamegoldo készség,

e 06nallosag (6nszervezés, 6nalld dontés, felelGsségérzet, a munka irant nyi-
tottsag),

o életen at tarto tanuldsra valo felkésziiltség,

e valtozasok kezdeményezése és elviselése (kell6 rugalmassag),
® csoportmunka,

e JAllampolgari tudatossag,

e multikulturdlis asszertivitas.

A kvalifikacio egy tevékenységre jogositd képesités, amelynek birtokaban az egyén
betélthet egy olyan allast, munkakort, ahol sikerrel alkalmazhat a képesitésének
megfeleld eljarasokat, mdédszereket.

9.3.4. Szakértelem mint tanulasi eredmény

A koznyelvben a szakértd alaposan ért valamihez, az adott teriileten szerzett szak-
tudasa, jartassaga atlagon felili, és akinek véleményét szakmai kérdésekben ki
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szoktak kérni. Tobbnyire irasban. A szakértelem tartalma folyamatosan valtozik,
egyrészt azért, mert a technika és a tudomany folyamatosan uj ismeretekkel béviil,
masrészt pedig azért, mert azzal, hogy bizonyos ismeretek és tudasok altalanos
tudassa valnak, a szakértelem (szakmai miiveltség) korébél atkeriilnek az altalanos
miveltségbe.

A kognitiv pszicholégiaban a problémamegoldas kapcsan az 1960-as években sokat
foglalkoztak a szakértd — kezdd kérdéskorrel. Arra figyeltek fel, hogy azonos intel-
lektualis képességekkel rendelkezd kisérleti személyek problémamegoldasa
jelentésen mértékben 6sszefligg azzal, hogy az adott szakteriileten mekkora dek-
larativ (tartalmi ismeretek, pl. fogalomrendszer), illetve procedurélis (az adott te-
rileten hasznalt szabvanyos modszertani eljarasok ismeret), illetve episztemikus
(a szakért6k altal hasznalatos modellek és kovetkeztetések ismerete, amelyekkel
feltételezéseiket indokoljak) tudassal rendelkeznek. A technika és a technologia
jelenségeinek magyarazata példaul deklarativ tudast igényel. A vizsgalatok értéke-
lése és a bizonyitékok tudomanyos értelmezése annak megértését igényli, hogyan
jon létre a miiszaki tudas.

igy keriilt a vizsgalatok kdzéppontjaba az ugynevezett szakértsi és kezd egyén
problémamegoldasanak dsszehasonlitasa. A kutatasi teriilet igen gazdag szakiro-
dalma alapjan az alabbi megallapitasok tehetSk (Eysenck, Keane, 1997; Chi, 1981):

e A szakért6k nagyobb mennyiség(i, a hosszu tavu memdriaban tarolt tudassal
(amely korabban megoldott problémakbol szarmazik) rendelkeznek (mennyi-
ségielv).

® A tarolt tudas szerkezete ,tombos". Ennek mérete altalaban hételemdi (+2),
amely szakért6knél sokkal informaciégazdagabb (mindségi elv). A szakérté
programozok példaul egy probléma megoldasa soran, forgatokonyvszer( ter-
veket dolgoznak ki, amelyek sztereotipikus kodtombokbél allnak.

e A problémamegoldas folyamat jelleg(i, melynek lépései: (a) megoldando fela-

«re

megoldas soran a relevans elvek és torvények alkalmazasa.

e A szakérték a nagyobb szaktudasuk alapjan teljesebb reprezentacidkat hoznak
létre, mig a kezd6k ennek hidnyaban altalanos, szakterilettél fliggetlen, heu-
risztikus stratégiakat (pl. eszkdz-cél elemzés) alkalmaznak.

e A szakérték sokkal gyorsabban oldjak meg a feladatokat, mig a kezd6k t&bb
id6t toltenek el az adott probléma értelmezésével, elemzésével.

A kezd6k csak kevés konkrét, tobbnyire felszines ismerettel rendelkeznek az adott
szakteriileten, ezért a problémamegoldashoz az altalanos, szakteriilettél fliggetlen
sémakat probaljak felhasznalni.
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Vannak olyan szakmak, ahol ezek az altalanos sémak is sikeresek lehetnek.

A szakérték mar elsajatitottak sajat szakteriiletlik alapjait, igy j6 néhany szakmai
sémat képesek alkalmazni a probléma megoldasa soran. Az altalanos és a szakmai
sémaik elkiloniiltek egymastol. Gondolkodasuk egyrészt analitikus, azaz az adott
problémat sémak segitségével, lépésrol-lépésre haladva oldjak meg, masrészt in-
tuitiv, vagyis egzakt szakmai levezetések nélkiil képesek az adott probléma lénye-
gét megtalalni és megoldani.

+Problémamegoldasanak alapeszkéze mar nem a levezetés, a helytelen megoldasok
rendszeres kizarasa, a racionalis keresés, hanem raérzés a helyes megoldasra.” (Méré,
2001,189. old.)

9.3.5. Kompetencidk mint a tanulas eredményei

A teljesitmények masik kifejezési modja a kompetencia. Nagy Jézsef (2000, 13.
old.) szerint a kompetencia ,,... egy meghatarozott funkcio teljesitésére vald alkal-
massdag. Az alkalmassag dontések és végrehajtasok altal érvényesiil. A dontések fel-
tétele a motivaltsag, a végrehajtasoké pedig a képesség. A kompetencia valamely
funkciét szolgalé motivum- és képességrendszer.”

Ilyen értelemben négyféle kompetenciat kiilonitett el: (1) kognitiv kompetenciak,
(2) szocialis kompetenciak, (3) személyes kompetenciak, (4) valamely szakma
muveléséhez sziikséges specialis kompetenciak. A kognitiv kompetencidk koziil
kiemeli a gondolkodasi (miiveleti, rendszerezési, logikai, kombinativ képesség), a
tudasszerzd (ismeretszerz6, problémamegoldo, alkoto képesség), a kommunikacios
(vizualis, nyelvi, formalis kommunikacios képesség) és a tanulasi (valamennyi kog-
nitiv képesség atfogo rendszere) képességet (Nagy, 2000).

Masik, a szakképzés teriiletén elterjedt értelmezés az ember altal elvégezheté te-
vékenységekhez, megoldhaté feladatokhoz kdtve értelmezi a kompetenciakat. Ud-
vardi-Lakos Endre (2002, 2005) szerint a kompetencia olyan teljesitményképes tu-
dasként értelmezhets, amely az elsajatitott tudas és a meglévé adottsagok,
készségek valamely konkrét, életszeri kérnyezetben vald alkalmazasanak képes-
ségét jelenti.

Az 1997 és 2002 koz6tt futd tgynevezett DeSeCo (Defining and Selecting Key
Competencies) program egyrészt értelmezte a kulcskompetencia fogalmat, mas-
részt pedig felsorolta a legfontosabb teriileteket is.

A kompetencia nem szinonimaja a képességnek (skill), hanem inkabb képesség
(ability) a komplex feladatok adott kontextusban torténé sikeres megoldasara.
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A fogalom magaban foglalja az ismeretek mobilizalasat, a kognitiv és gyakorlati
képességeket, a szocialis és magatartasi komponenseket és attitlidoket, az érzel-
meket és az értékeket egyarant (Rychen, Salganik, 2003).

Hétkoznapi értelemben azok a kompetenciak fontosak, amelyek a munkaba allas-
hoz, az élethez és a korszer(i m(iveltség megszerzéséhez elengedhetetleniil sziik-
ségesek, egyéni tarsadalmi és gazdasagi szinten egyarant. A DeSeCo-program a
kulcskompetencidk harom kategoriajat kiilonitette el. Az autondm cselekvéssel,
az eszkdzok interaktiv hasznalataval és a szocidlisan heterogén kérnyezetben valé
muikodéssel kapcsolatos kompetenciakat.

A DeSeCo-program latokorébe keriilt legfontosabb kulcskompetencidk a kdvet-
kez6k voltak: (1) egyuttmiikddés, (2) szocialis kompetenciak, (3) alkalmazhatd
tudas, (4) a tanulasi és (5) az egész életen at tart6 tanulashoz sziikséges kompe-
tencidk.

Az Eurdpa Tanacs nyolc kompetenciateriiletet emlitett: (1) anyanyelvi és idegen
nyelvi kommunikacid, (2) informacios és kommunikacios technologia, (3) szamo-
las, matematikai, (4) természettudomanyi és technoldgai kompetenciak, (5) gya-
kornokoskodas, (6) személykozi és allampolgari kompetenciak, (7) tanulas, (8) al-
talanos kultura (Key Competencies, 2002).

Wilkens, et al. (2004) szerint a kompetenciak kore a kévetkezd:
e haldzati kompetencia (haldzat létrehozasa, menedzselése stb.),

e szervezeti kompetencia (egylittmiikodési, 6nszervez6dési, kapcsolodasi képes-
ségek stb.),

e csoportkompetencia (interakcion alapulo cselekvéképesség, a csoport szakmai,
modszertani, tarsas és 6nkompetenciai),

e egyéni kompetencia (szituaciotdl fuggetlen cselekvési képesség: dnhatékony-
sag, szakmai, modszertani, tarsas és személyes kompetencia, kvalifikacio).

A kifutd Orszagos Képzési Jegyzékben szerepl6 szakképzések szakmai- és vizsga-
kévetelményeiben négyféle kompetenciat kulonitettek el (NMH, 2012):

® aszakmai kompetenciakat, amelyek az adott szakképesitésben jellemzé munka-
feladatok elvégzésére valo képességet, alkalmassagot jelentik,

® aszemélyes kompetenciakat (adottsagok, jellemvonasok, értelmi és érzelmi
viszonyulasok), amelyek megléte el§segiti a munkatevékenység hatékony és
eredményes elvégzését,

® atdrsas kompetenciakat, amelyek a munkatarsakkal, illetve az tigyfelekkel valod
kozvetlen kapcsolatot, a veliik 6sszefligg6 tevékenységeket, kiiléndsen az
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egylttm(ikodés, a kommunikacio és a konfliktuskezelés milyenségét leiro
jellemzéket jelentik,

® a mddszerkompetencidkat, amelyek a munkatevékenység soran a személy
munkastilusara, problémamegoldasara jellemzéek, leirjak a személynek a mun-
kafolyamat meghatarozasaban jatszott szerepét, a munkatevékenységhez valo
viszonyat.

A Nat (2020) az Eurdpai Unié altal ajanlott kulcskompetencidkra épitve, de a hazai
sajatossagokat figyelembe véve az alabbiak szerint hatarozza meg a tanulasi te-
rileteken ativel6 altalanos kompetencidkat, amelyek egyetlen tanulasi teriilethez
sem kothetdk kizarolagosan, hanem valtozé mértékben és 6sszetételben épiilnek
a megszerzett tudasra, és fejlédnek a tanulasi-tanitasi folyamatban:

® atanulas kompetenciai,

e a kommunikacios kompetenciak (anyanyelvi és idegen nyelvi),

e adigitalis kompetencidk,

® a matematikai, gondolkodasi kompetenciak,

® aszemélyes és tarsas kapcsolati kompetencidk,

® akreativitas, a kreativ alkotas, 6nkifejezés és kulturalis tudatossag kompeten-
ciai,

e munkavallaloi, innovacios és vallalkozoi kompetenciak.

A PISA (Programme for International Student Assessment, Nemzetkdzi Tanuloi
Teljesitménymérés Program) vizsgalatok harom kompetenciateriilet fejlettségének
monitorozasara iranyulnak: (1) matematika, (2) szévegértés, (3) természettudo-
many. A természettudomanyos kompetenciat igy értelmezik: ,,Az egyénnek az a
képessége, amelynek révén gondolkoddé/megfontolt allampolgdrként képes foglal-
kozni tudomanyos kérdésekkel és elképzelésekkel. A természettudomanyban miivelt
egyén hatékonyan vesz részt a tudomanyrol és a technoldgiardl folytatott értelmes
parbeszédekben. Mindez olyan kompetenciakat kévetel meg téle, amelyek révén ké-
pessé valik jelenségeket tudomadnyosan megmagyarazni, vizsgalatokat megtervezni
és értékelni, valamint adatokat és bizonyitékokat tudomanyosan értelmezni.” (PISA,
2019, 10. old.)

A szakmai kompetenciak még tovabbi két részre oszthatok, szakmai ismeretekre
és szakmai készségekre.

Szakmai ismeretnek tekintheték

® amunkavégzés soran alkalmazott technoldgiai szabalyokra,
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® azanyagok, targyak, eszkozok alkalmazasara,

® az Osszetettebb technikai eszk6z6k hasznalatara, szamszer(i paramétereire és
mindségi jellemzdire,

® amunkavégzés kdzben el6forduld dontések elékészitésére,
® amunkavégzés feltételeire és hatasaira,

e amliveleti elSirdsoktol, munkabiztonsagi szabalyoktol vald eltérés kockazataira
és kdvetkezményeire

vonatkozé ismeretek (tények, fogalmak stb.) 6sszessége.

Szakmai készségként értelmezhetd a szakképesitésre jellemz6 munkatevékenysé-
gek automatikus, a tudat kdzvetlen iranyitasat nélkiil6z6 komponensei, melyek el-
sajatitasi szintjei az alabbiak.

1. szint: A képzés sordan elsajatitott ismeretek folyamatos szakmai iranyitas és
ellen6rzés melletti alkalmazasa szokasos munkahelyi koriilmények kozott. A te-
vékenység soran elkovetett hibak feltarasaban és kijavitasaban is segitségre van
sziikség.

2. szint: A képzés soran elsajatitott ismeretek gyakori szakmai irdnyitas és ellen-
6rzés melletti alkalmazasa szokdsos munkahelyi kériilmények k6zétt. A munka-
végzés soran csak az elkdvetett hibak feltarasaban van segitségre sziikség.

3. szint: A képzés soran elsajatitott ismeretek kozvetlen szakmai irdnyitast és
ellendrzést nélkiilozs, 6nallo, gyors és szakszer( alkalmazasa szokasos munkahelyi
kériilmények kozott. Onellendrzés, dnértékelés, onkorrekcio.

4. szint: A képzés sordn elsajatitott ismeretek kdzvetlen szakmai irdnyitast és
ellenérzést nélkiilozé, 6nallo, gyors, kevés hibazas melletti és szakszer( alkalma-
zasa, akar a szokasostol eltérd munkahelyi kérillmények kdzétt is. Onellendrzés,
onértékelés, dnkorrekcid.

5. szint: A képzés soran elsajatitott ismeretek kozvetlen szakmai irdnyitast és
ellenérzést nélkiiloz8, magas szintdl, 6nallo, gyors, hibatlan és szakszer(i alkalma-
zasa, akar a szokasostol eltérd munkahelyi kérillmények kdzétt is. Onellendrzés,
onértékelés, dnkorrekcid.

A személyes kompetenciagk a személyiség azon sajatossagait emelik ki, melyek meg-
hatérozzak az eredményes munkavégzést.

Ezek kozott emlitendd példaul a megbizhatdsag, a pontossag, a precizitas, az 6n-
fegyelem és a dontési képesség.
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A tdrsas kompetenciak kozé tartozik az egylittm(ikddési, a kommunikacios és a
konfliktuskezelési kompetencia.

A kooperativ kompetenciak kozott megemlitendd a kapcsolatteremtés és -fenn-
tartds, a konszenzusteremtés, a tolerancia, a kezdeményez&készség és az empa-
tia.

Az irasbeli és a szobeli kommunikaciés kompetencidk koziil kiemelhet6 a kifejezé-
készség, a nyelvhelyesség, a kérdezés készsége, az érthetbség stb.

A konfliktuskezelési kompetencia elemei kdz6tt emlitheté a kompromisszum-
készség és a konfliktuskeriild készség.

A mddszerkompetenciak kozé tartozik a problémamegoldasi, a gondolkodasi kom-
petencia és a személyes munkavégzésre jellemzé munkastilus.

A problémamegoldasi kompetencia elemei a kritikai és a kreativ gondolkodas.
A kritikai gondolkodas komponensei:

® egy kognitiv feladat vagy probléma interpretalasa,

® azismeret értelmezése, megértése,

® azismeret pontossaganak és relevancidjanak becslése,

® 3 feltevések és eltérések azonositasa,

® 3 téves kovetkeztetések és eltérések detektalasa,

® azinduktiv kovetkeztetések szarmaztatasa, kiértékelése,

® akovetkeztetések deduktiv megitélése és validitasanak el6rejelzése,

® stratégiak alkalmazasa érvek és elképzelések 6sszehasonlitasara, szembealli-
tasara, tokéletesitésére, megerdsitésére.

A kreativ gondolkodas komponensei:
¢ fluencia

o flexibilitas

® eredetiség

® elemzd és szintetizald képesség
® kivancsisag

® Otletgazdagsag

e kockazatvallalas
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® [ényegkiemelés és konstruktiv megoldas

A munkastilus elemei példaul az 6sszpontositas, a figyelemmegosztas, a nyitottsag,
a koriltekintés.

A kompetencia fogalom tisztazasahoz jelentés mértékben jarult hozza Klein és
Klein (2012, 66-68. old.).

A munkakészség (competence) ,...egy konkrét munka sikeres elvégzéséhez, eqy konk-
rét munkahelyi cél eléréséhez sziikséges tudds, képesség alkalmazdsat jelenti”.

A kompetencia (competency) ,,...olyan viselkedéses jellemzékkel leirhatd tulajdon-
sagokra vonatkozik, amelyek meghatarozzak a teljesitményt.”

»A munkakészség tehat arra vonatkozik, hogy mit kell mérni egy munka soran, mig
a kompetencia azt irja le, hogy ezeket a célokat hogyan, milyen magatartas segit-
ségével érheti el a dolgozo.”

»--. a kompetencia hasonlit a személyiség-, képesség-, motivacids vagy tudasbeli
jellemzé6kre, amelyek ugyanigy mind viselkedésben nyilvanulnak meg, ugyanakkor
azonban a kompetencia ezek folé rendelt fogalom, és magaban foglalja mindezeket.”
(29. abra)

Képesség |Személyiség

Motivacio

Forrés: Klein, Klein (2012) alapjén sajat abra
29. abra: A kompetencia értelmezése

Klemp (2001) az alabbi vezetSi kompetenciakat emliti: I. Tulajdonsagok: (1) az ér-
telmi intelligencia (fogalmi gondolkodas, elemz&készség, stratégiai gondolkodas,
itél6képesség), (2) az érzelmi intelligencia (sajat és masok érzelmeinek felismerése,
befolyasolasa), (3) a tudas (szakmai és vezet§i tudas), (4) a fejlédés (tudasszomj,
valtozas iranti nyitottsag, a hibakbdl valé tanulas), és az (5) én (6nismeret, 6nbe-
csiilés); 1. Tevékenységek: (6) iranymutatas (dontéshozatal, feladatmegosztas, ér-
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tékelés), (7) befolyasolas (iranyitas és meggy6zés), (8) kezdeményezés (proaktiv
reagalas a valtozasokra), (9) kapcsolatépités (felfelé - lefelé, befelé - kifelé). E
vezet6i kompetencidk mindegyike a pedagogusok esetében is értelmezheté.

Az EMMI (2019) rendelet a 8 tanari kompetenciat e szerint rogziti:

e A tanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmadd érvényesitése
® Tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése

e Szaktudomanyi, szakmodszertani tudas

e A pedagogiai tervezés

® A tanulas tamogatasa

® A pedagoégiai folyamatok és a tanuldk személyiségfejl6désének folyamatos ér-
tékelése

e Kommunikacié és szakmai egylittm(ikddés

o Elkotelezettség és felel6sségvallalas a szakmai fejlédésért

kksk

A munkaerdpiac fel6l a szakképzéssel és a muiszaki felsGoktatassal szemben erds
elvarasként fogalmazédnak meg olyan kompetenciak fejlesztésének igényei, ame-
lyek nem kozvetlenil sajatithatdk el a kiilonféle tantargyakban, vagyis nem
kothetSk egy adott tudomanyaghoz, azonban mégis meghatarozé szerepet jat-
szanak a munka vilagaban. E két kompetenciakor gy(jténeve a soft skills és a
transzverzalis kompetenciak. E két fogalom részben atfedi egymast.

A kompetenciak feloszthatdk szakmai és transzverzalis kompetenciakra, illetve hard
skill-ekre és soft skill-ekre.

A kulcskompetenciak értelmezhet6k transzverzélis kompetenciaként, altalanosak
és transzdiszciplinarisak (Rey, 1996 Id.: Ray, 2017).

Sokféle alkompetencia emlitheté ebben a korben, a teljesség igénye nélkiil:
® 6nallé tanulas képessége,

® kommunikacio,

® szocialis, kooperativ kompetencia, csapatmunkara valé alkalmassag,

e kritikus gondolkodas, reflexid, érvelés,
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e kreativitas,

e problémamegoldas,

e digitalis kompetencia.

A transzverzélis kompetenciak fejlesztésének néhany jellemzéje:
® csapatmunkaban fejlédnek,

e verbdlis és/vagy irasbeli kommunikaciot igényelnek anyanyelven és/vagy
idegen nyelven,

o fejlesztésiik dontéshozatali és problémamegoldo stratégidkat és technikakat
is igényel, illetve feltételez,

e fontos az autonom tanulds, a vallalkozo szellem és a kezdeményezés, valamint
az ujdonsagok iranti nyitottsag,

Soft skill-ek azok az interperszonalis, szocialis készségek, melyeket mindennapjaink
soran, emberi kapcsolatainkban alkalmazunk, amikor meghallgatjuk a masikat,
amikor kommunikalunk, targyalunk, érveliink, prezentalunk, konfliktust rendeziink,
problémakat oldunk meg, vagy csapatot vezetiink.

E készségek fejlettsége els6re nehezen mérheté fel, tobbnyire az alapjan tajékozo-
dunk az érettségiikrél, hogy hogyan érezziik magunkat egy masik személy tarsa-
sagaban. A soft skill-ek elsajatitasahoz, gyakorlasahoz és alkalmazasahoz elenged-
hetetlen a megfelel6 6nismeret, hogy tisztaban legyiink sajat készségeinkkel,
személyiségbeli sajatossagainkkal.

A hard skill-ek a tanulmanyok soran, a képzések, tovabbképzések, tréningek alkal-
maval sajatithatdk el, fejlesztheték. A munka soran alkalmazott szakmai készsége-
ket, a mddszertani tudast, a tapasztalatokat is ide soroljuk.

A hard skill-ek tobbségiikben valamilyen jol mérhet6 rendszer szerint vizsgalhatdk
(szakmai vizsga, zardvizsga stb.), tandsitvannyal bizonyithatok (pl. bizonyitvany,
képesitési tanusitvany, diploma).

A soft skill-ek nem szakmai, de szakmahoz is kapcsolhaté személyes és szocidlis,
interperszonalis készségek 6sszessége.

Ezek joval nehezebben mérhet6k, de tapasztalati Uton fejlesztheték. A szakmai
feladatok kivitelezéséhez nélkiilozhetetlenek a hard skill-ek, azonban ezek kozlésé-
hez, masokkal valé megosztasahoz, megvitatasahoz és barmilyen egyeztetéséhez
elkeriilhetetlen az interperszonalis viszonyokban valé megnyilatkozas.

A soft skill-ek tarhaza széleskord, itt néhany meghatarozoé jelentéségi interper-
szonalis kompetenciat adunk meg, illetve értelmeziink:
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® azérzelmiintelligencia: sajat és masok érzelmeinek felismerése, befolyasolasa,

® az aktiv hallgatas: tudunk-e a masikra és az 6 igényeire, szandékaira figyelni, a
kommunikacié soran biztositjuk-e 6t a figyelmiinkrél és a megértésiinkrél,

® a kommunikacids készségek: miként igazitjuk beszédiink tempojat, stilusat, a
megfogalmazas mddjat a helyzethez, a fogado félhez és az lizenet tartalma-
hoz,

e azalkalmazkodasi készségek, egyilittm(ikodés és csapatmunka: hogyan miké-
diink egyiitt masokkal, hogyan tudunk k6z6s nevezére jutni és egyiitt dolgozni,

® avisszajelzésre vald nyitottsag: mennyire vagyunk nyitottak a masik reakcioja,
véleménye, mondanivaléja irant,

® a konfliktuskezelés és targyalastechnika: felismerjiik-e a konfliktusaink okat,
tipusat, ezeknek megfelel6en tudunk-e olyan konfliktuskezelési vagy targyalasi
stratégiat valasztani, mely érdekiink érvényesitéséhez vezet gy, hogy a partner
is nyertes helyzetben maradjon,

® aprobléma megoldas és dontéshozatal: miként hozunk dontéseket, mennyire
vagyunk tisztaban a dontéseinket befolydsolo tényezdkkel.

Miként fejleszthetdk a soft skill-ek? Akkor fejlesztheték, ha az egyén tisztaban van
sajat jellemzdivel, szdndékaival és motivacioival, hozzaférése van az érzéseihez és
ezeket megfelel6éen kommunikalni is tudja a kiilvilag felé. A soft skill-ek elséként
az iskolai tanulmanyok soran fejleszthet6k a megfelelé pedagoégiai modszerek
révén, masrészt pedig vannak ilyen tréningek is.
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10. TANTERVEK ES A SZAKKEPZES

E fejezet a tanulassal, az oktatas vildgaban hagyomanyosan jelentés szereppel
rendelkezd tantervekkel, hatasukkal foglalkozik. A tanterv az oktatas-képzés szer-
kezetére és tartalmanak formalodasara, kozvetitésének moddszereire is hatassal
van, ezért a tartalomfejlesztés modern értelmezésével is foglalkozunk. E fejezet
kapcsolddik a Toth Péter és Horvath Kinga altal irt Didaktika konyvhoz (Téth, Hor-
véth, 2021).

10.1. Tantervi strukturak Magyarorszagon

Magyarorszagon a tartalmi szabalyozas vonatkozasaban hagyomanyosan erés a
tantervek szerepe. A modern oktatasunk alapjait megteremtd Ratio Educationis
(1777) a leird jellegdi, a tantargyakra és tanévekre el§irt tartalom vazat és oratervét
tartalmazo syllabus mdfajaval alapozta meg a tantervi kulturankat. Ez a nevelési
célok és a tananyag rovid kifejtését tartalmazta. A 20. szdzadban mar erésen
érz6dott az a konstruktiv tanulaselméleti felfogas, mely a tartalmi szabalyozasban
azismereteket és a kovetelményeket, mint bemeneti és kimeneti tényezéket pon-
tosan leir6 kdzponti elGirasokat tartotta meghatarozonak az oktatasban.

Magyarorszagon az utébbi évtizedekben egy tébbszintli tantervi szerkezet jott
létre, mely a szakképzési tantervek/programok esetében is lényeges hierarchiat je-
lent. A stratégiai kereteket az alaptanterv jeloli ki. Ez az elvart tudas megszerzésé-
nek a kdznevelési intézményekben garantalt tartalmi és folyamatszervezési kereteit
hatarozza meg és a minden tanulé szamara teljesitend6 tanulasi eredmények elé-
résének céljait és feladatait.

/ Nemzeti \y
# alaptanterv

~

Helyi egységek SIS Tanulési \
antargy!
7 tantervek Sl G

Forras: Sajat abra
30. abra: A hazai tartalmi szabalyozas dtfogo kerete
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A 30. abra érzékelteti, hogy a Nemzeti alaptanterv (NAT) altal meghatarozott kove-
telményekhez illeszkednek, s az adott képzés altalanos kereteit szabalyozzak a ke-
rettantervek, melyek alapjan késziilnek el a helyi tantervek, keriilnek tovabba meg-
hatarozasra a tanulasi egységek és eredmények.

Az oktatasért felel6s miniszter az iskolazas valamennyi nevelési-oktatasi szaka-
szdra, adott tartalmakra vonatkozéan — a NAT-ra épitve és a helyi alkalmazashoz
alapul szolgalva —kerettanterveket hagy jova és ad ki. A kerettantervek hatarozzak
meg a tantargyak rendszerét, az egyes tantargyak ajanlott id6keretét (6raszamat),
a tananyag felépitését és felosztasat az egyes évfolyamok kozott. Ez képezi alapjat
az adott képzési szakasz befejez6 évfolyama kimeneti kdvetelményeinek. Az egyes
kerettantervek sajat rendszeriikon beliil is megfogalmazhatnak alternativakat, va-
laszthatd megoldasokat. A kerettanterveket az iskoldk a megadott keretek kdzott
sajat viszonyaikra alkalmazzak.

A szakképzésben a dudlis modell mindenkori jelenléte a gyakorlatban joval rugal-
masabb, a helyi sajatossagukhoz illeszked§ tartalmi-tevékenység leirast alkalma-
zott, amely az ismereteken tul a foglalkozasok, munkatevékenységek technolégiai
szerbe torténd, a szakmai gyakorlatot némileg hattérbe szorité bevitelének
idészakaban részben az ideologiai hatasok, részben a kdzponti szabalyozas min-
denhatoésagaba valo hit eredményeképpen a mult szazad 50-es 60-as éveiben er6s,
kozponti, leiro jellegli szakképzési tartalmak keriiltek meghatérozasra, a tanterv
szinte ,jogszabalyként"” volt értelmezve.

A képzés differencialodasa, a szakma struktura er6teljes tagolédasa, ami a piac
gazdasagi atmenet kezdeti id6szakaban volt kiiléndsen érzékelhetd, ugyanakkor
azt eredményezte, hogy a szakmai tantervek jelent8sen differencidlodtak. Egyfel6l
rugalmasabbak lettek a modularis elemeket is tartalmazé programok, melyek a
képzés folyamatat tartalmilag kivantak szabalyozni. Masfel6l a bemenet klasszikus
elemeit ismeretként leirt tartalmak kivantak a tanitas-tanulas szamara segitséget
nyujtani, meghatdrozva a modszereket is, valamint a sziikséges infrastruktarat
(eszkozoket, technikakat, miiszereket). Ezek mellett jelents szerepet kaptak a ki-
meneti kdvetelmények, melyeket kiilondsen a szakmai képesitési-kvalifikacios
vizsga szempontjabdl hataroztak meg.

Az atfogo szabdlyozasra vonatkozo altalanos és az adott iskola tipus — képzési
forma fébb tartalmi sajatossagait leird kdvetelmények 1993-at kovetéen a Nem-
zeti alaptanterv (NAT) altal keriiltek meghatarozasra, amit a szakképzési tantervi
struktdra kovetett. Ezt az altalanos tendenciat egy rugalmasabb kerettantervi
szerkezet egészitette ki az ezredforduld idején. E valtozasokkal egy id6ben egyre
erGteljesebben érvényesiiltek az eurdpai integracios folyamatok, melyek a mun-

191. |



kaerdpiaci kovetelményeknek megfelel6en a munkaerével szemben tamasztott
sztenderd kvalifikacios kovetelményeket egy olyan kvalifikacids szerkezethez
kapcsoltak, melyek a szakképzésben nemzeti és nemzetkozi szinten is meghataro-
z6kka valnak napjainkban.

Magyarorszagon az europai integracio els6 évtizedében valosult meg az atallas,
amely a szakma strukturak egységesitésének eredményeképpen a 90-es évek ko-
zepén kialakitotta az Orszagos Képzési Jegyzéket (OK]), illetve annak folyamatat az
ezredfordulot kdvetéen viszonylag gyorsan lehetett illeszteni az Eurdpai Képzési
Keretrendszerben (EKKR) leirt képesitési szintekhez. Az EKKR egy a képesitések oszta-
lyozasara létrehozott nyolcszintli eszkdz, amely a tanuldsi eredményeket irja le
képesités szintenként. Ezen leirasok Un. deszkriptorokat foglalnak magukba: tudas,
képesség, kompetencia jellemzScsoportok szerint. A keretrendszer nem ir le egyedi
képesitéseket vagy egyéni kompetencidkat, valdjabanaz EKKR egy meta-keretrends-
zer, melynek feladata a nemzeti képesitési alrendszerek 6sszehangolasa, integralasa.

A Magyar Képzési Keretrendszer (MKKR), a kozoktatas és szakképzés, illetve a fels6-
oktatas teriiletein megszerezheté képesitéseket foglalja egységes és atlathatéd
rendszerbe. Koveti az EKKR strukturajat, szintén nyolc szintet tartalmaz. Az EKKR
altal a szintleirasoknal ugyanakkor a kdvetkezé 4 jellemzé alapjan fogalmazza meg
a képesitési szinteket: tudas, képesség, attitlid, felel6sség és autondmia. 2020-t6l
a szakképzésben jogi elGirasok alapjan bevezetésre keriiltek a programtantervek.
A 2019. évi szakképzési torvény szerint a programtanterveket a Képzési és Kimeneti
Kévetelmények (KKK) alapjan kell kidolgozni. A programtanterv (PTT) a szakmai ok-
tatas kotelezd foglalkozasainak 6sszesitett szama kotelezd érvényd, tartalma ezen
tdlmenden ajanlasnak mindsiil (http://nive.hu). A programtantervek az alabbiak
szerint éplilnek fel:

® aszakma alapadatai,

® a tanulasi teriiletekhez rendelt tantargyak és témakorok oraszama évfolya-
monként,

® 3 tanulasi teriiletek részletes szakmai tartalmanak leirasa,
® arészszakmak ajanlott szakmai tartalma.

A 31. abran szemléltetett Uj szakképzési szerkezet egyik agat a szakmai oktatasban
elsajatithato szakmak, masik halmazat a szakmai képzés keretében megszerezhet6
szakképesitések alkotjak. A szakmai oktatast szakmai vizsga, a szakmai képzést
képesité vizsga'? zarja. A kdznevelési rendszerben lényeges tartalmi szabalyozé do-

12 A szakmai vizsga a legujabb szabalyozas szerint egy interaktiv szamitdgépes vizsgarészbdl és egy
projektfeladat megvaldsitasabdl all. Ez utébbit a szakmai vizsgéra kell vinni vagy ott kell elkésziteni
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Szakma/részszakma

Képzési kimeneti
kévetelménvek
Programtanterv

Szakmai program

Szakképesités
Programkévetelmény

Képzési program

Iskolai képzés FelnGttképzés - felnbttoktatds
31. dbra: Szakma, részszakma, szakmai kvalifikacio 6sszefiiggései
Forrés: Sajat abra

kumentumok a kerettantervek. Ezek a tantargyak esetében konkrétan tartalmazzak
azokat az ismeretkoroket, témakat kapcsolva a kovetelményekhez, melyek ese-
tében lényeges tartalmi egység az lUgynevezett tanulasi egység, melyekhez konkrét
tanulasi célok kapcsolédnak. Ha a mindenkori tartalomfejlesztés szempontjabol
értelmezziik a kereteket, akkor a konkrét orientaciot a kerettanterv, azon belil a
tantargyakra vonatkozé elSirasok, még konkrétabban a tanulasi egységek és tanu-
lasi célok jelentik. A klasszikusan vett tananyagot, oktatasi tartalmat ezekhez kell
rendelni, illetve az 6rakra torténd felkésziilés soran az dratervek—oravazlatok tar-
talmi részét ezeknek az egységeknek a tanitas és tanulds szempontjabdl torténé
megjelenitése képezi.

A tudas olyan, adott feladat ellatasahoz sziikséges ismeretek birtoklasa, amely az
ismeretek felhasznaldsat lehetévé tevé készségekkel egyiitt biztositja a tudas
kiilénboz6, a tanulas helyétdl és koriilményeitdl fliggetlen helyzetekben valé al-
kalmazasat, azaz a kompetencia alapfeltétele, meghatarozo tényezdje. A tudas az
ismeretek minden esetben megfeleld alkalmazasat (alkalmazasképes tudas) is je-
lenti a gyakorlat vonatkozasaban. A tudastartalom klasszikus meghatarozasa al-
talaban tényekre, fogalmakra, elméletekre és alapelvekre vonatkozik egy adott
tanulasteriileten, és nem iranyul készségekre, mint példaul iras, olvasas vagy ku-
tatas. A korszer(i alaptantervek a tudason beliil megkiilonboztetik az ismereteket
és a készségeket, azaz a tudni mit és tudni hogyan eredménycéljait konkrét elva-
rasként fogalmazzak meg.

és bemutatni. Ez a projektfeladat az adott szakma sajatossagaitol fliggen lehet gyakorlati vizsga-
munka, vizsgaremek, vizsgam( vagy egyéb vizsgaprodukcié megvaldsitasa, vagy zarddolgozat vagy
portfélié elkészitése. A vizsgara fliggetlen vizsgakdzpontokban, haromtagu vizsgabizottsag el6tt kerdil
sor. (A szakképzési torvény atmeneti rendelkezései alapjan az allam, illetve az egyiittmiikodési (fenn-
tartoi) megallapodassal rendelkezé fenntarto altal fenntartott szakképzé intézmények 2025. de-
cember 31-ig akkreditalt vizsgak6zpontnak mingsiilnek.)
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10.2. Szakképzés tantervi sajatossagai

A szakképzés esetében kiilondsen fontos, hogy szélesebb értelemben alkalmazhaté
a tanulasi teriilet kifejezés, melyhez szamos tantargy, s kiilondsen a szakmai gya-
korlat kapcsolédik. Ennek értelmezése a szakmai tanar szamara lényeges feladat,
mivel a teriilethez tartozé specialis tudastartalmak elsajatitasa az osszefliggések
felismerését és relacids alkalmazasat igényli. Ezzel kapcsolatban feladat a hagyo-
manyosan egymastol fliggetlen tudastartalommal rendelkezének tekintett, de
kozos jellemzékkel bird tantargyak csoportositasa azzal a kifejezett céllal, hogy
el8segitse a didkok altal tanultak integralasat. A tematikus tervezés lehet6vé teszi,
a tantargyakon ativeld tudastartalmak egy egységként torténd kezelését.

A helyitanterva NATt-bol levezetett, az abban lefektetett elvarasoknak megfeleld
tervezési dokumentum, mely (a kerettantervek kdzvetitésével) helyi, azaz a koz-
nevelési intézmény konkrét tanulasi és tartalmi feladatait hatdrozza meg. A helyi
tanterv kozvetleniil irja le a tanulas és tanitas tartalmat, s megfelel az adott iskola
pedagogiai programjaban kitlizott céloknak és alapelveknek, valamint az alaptan-
terv altal biztositott helyi eltéréseknek. Az iskolak helyi tanterveiben jellemzé
moddon évfolyamokra és tantargyakra lebontva a konkrét képzési feladatrendszer
jelenik meg.

A magyar szakképzés a tantervi szabalyozas vonatkozasaban jelentés hagyoma-
nyokkal rendelkezik. Ez a szabdlyozas kiilondsen a kimeneti vizsgaszabalyozas
szempontjabol lényeges szereppel bir. E sajatossag ugyanakkor nem jelenti azt,
hogy a tanitasban, a médszerek alkalmazasaban, kiiléndsen a tanuldk aktivizala-
saban ne alkalmazhatnank Uj mddszereket, melyek érdekesebbé, kreativabba tehe-
tik az drai és a tanuldssal kapcsolatos tanoran kiviili tevékenységeket. A tanuldsi
egységek az elsajatitas és szamonkérés/vizsga szempontjabol is lényeges funkcioval
biré részei a tananyagnak, melyekhez tanulasi célokat, teljesitményeket lehet
kapcsolni. A tanulasi egységekr lényeges szerepet jatszhatnak a tartalmi fejlesztés
és modszertani innovacio szempontjabol.™

10.3. Tanulasi egység — tanulasi eredmény

A tanulasi eqység —tanulasi eredmény fogalmak fontos egységei a tartalomnak, me-
lyek ismerete, tudasa egyértelmi cél, ugyanakkor tananyagként torténé megjele-

3 E témaban hasznos segitséget nyjthat Farkas Eva: SEGEDLET a tanulasi eredmények irasahoz a
szakképzési és felnSttképzési szektor szdmara, Oktatasi Hivatal, 2017. nyitott hozzaférésti szakmai
kiadvanya: https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/LLL/ekkr/Tanulasieredmenyek VET.pdf
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nitése sokszor problematikus. Hagyomanyosan a tantervek az iskolafenntartdk és
a pedagdgusok felé reprezentdljak a tananyagot, a tanulok és a tandrok szamara
ugyanakkor fontosak a tankényvek, valamint a hozzajuk kapcsolodo eszkdzrendszer
(segédletek, szemléltets eszkdzok).

Vilagszerte nagy kihivas a szakképzéssel szemben a mennyiségi és mindségi tar-
talmi hiany, mely a tankdnyvek vonatkozasaban relative jol mérhetd, s a szakmai
tudas dinamikus valtozdsa miatt nem csupan mennyiségi, hanem érzékeny
min&ségi kérdés is. Ezért valt a szakképzés fejlesztésének folyamataban lényeges
kérdéssé az innovacio, mely a tartalmi megujitas szdmara is jelentés elvi és gya-
korlati potencialt jelent. Folyamatos a torekvés minden szakképzési rendszerben
a kozponti fejlesztésekkel hatékonyabba, versenyképesebbé tenni a szakképzést,
ugyanakkor a helyi innovacidk, s azok terjedése esetenként gyorsabb és hatéko-
nyabb a nehézkes kdzponti reformoknal. Szdamos esetben a forrasok korlatjai és a
sirgetd fejlesztési igények is a helyi innovaciot preferaljak.

A szakmai képzés rendkiviil széles tartalmi spektruma és az a dinamika, mely a val-
tozast folyamatosan igényli, a tananyagok esetében is folyamatos fejlesztési fela-
datot jelent. A tanarképzés ketts funkcionalis kotSdése (elsajatitas és kozvetités)
esetlinkben lehet6séget adott arra, hogy egy olyan célvizsgalatot folytassunk, mely
a hallgatoi aktivitas formalodasanak kezdeti szakaszat, a beallitodasok megismeré-
sét szolgalta. Ezt kdvette az a konstrukcids szakasz, melyben a hallgatok az eset-
tanulmanyok és mikro-tartalmak kidolgozasaval a tényleges részvétel szintjén
bekapcsoldédnak mikro-tartalmakban megjelenitett tananyagfejlesztésbe. Méd-
szertanunk alkalmazasa szempontjabdl a tanulasi egység - tanulasi eredmény fo-
galmak értelmezése azért is nagyon fontos, mert a fejlesztési eredmények akkor
kapcsolédnak egymashoz és valnak szerves részévé a tananyagnak, ha tanulasi
eredmények olyan lancolata jelenik meg, amely a szakmai tudas formalédasat
egyértelmiien tdmogatja, a kdvetelmények teljesitésében a tanulot képes segiteni.

Az oktatasfejlesztésben egyre szélesebb kdrben alkalmazott mikro-tartalmak,
amennyiben a kialakitott tudaselemek kolcsonds kapcsolodasi rendszere forma-
lédik, komplex tananyagokként jelennek meg. Ezek a tanulasi eredmények szem-
pontjabol jelentds hatassal lehetnek a tanulok szakmai teljesitményére. A korszerd(
szakképzés-didaktikai szemlélet, igy a tantervek — tanulasi egységek 6sszhangjat
erbsitheti és hatékony innovacids kereteket teremthet, melyben a tanulasi egysé-
gek mikro-tartalomként torténé megjelenése azzal fligg 6ssze, hogy a kialakult
helyzetben U] kereteket és mddszereket keresiink e problémara.

A nyitott tananyagfejlesztési modell elvben a tanulé-tanar-tananyag klasszikus ha-
romszogére alapoz, de a fejlesztési tér joval komplexebb. A beallitddas-mérések
alapjan (Molnar & Nagy, 2020) arra torekedtiink, hogy a tanarok és tanuldk ese-
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tében is fejlessziik az aktivitast, a k6zosségi tartalomfejlesztéshez hasonld kon-
strukcids feladatokat fogalmazzunk meg. A tanulasi eredmények kialakitasahoz
elemi szinten kapcsolhaté mikro-tartalmak, mint konstrukcios feladatok az inno-
vacios folyamatban két jelentds funkcidval rendelkeztek. Egyfeldl a tantervek, tan-
ulasi célok és eredmények rendszeréhez vald kapcsolodas a tartalomfejlesztés
olyan kollaborativ formalasa irdnyaba mutatott, melyben az aktivitasok konkrét
célokhoz, eredményekhez és sikerekhez vezettek. Masfelél a szakmai didaktikaban
is folyamatosan igényelt mdédon a képek szerepét ebben a folyamatban a tradi-
cionalis eljarasoknal joval er6sebben lehet érvényesiteni.

Lényeges annak megallapitasa, hogy a BME M(iszaki Pedagdgia Tanszékén megva-
Lésitott modszertani kutatasunk és innovacios programunk keretében a hagyoma-
nyos tantervi és tankonyvi tartalmon tul eszkdzként kezeljiik a mikro-tartalmakat
is. Ezzel a tagabb értelmezéssel, kiiléondsen, ha nagyobb strukturalt és egymassal
kapcsolatba keriilé elemek halmazai keriilnek kialakitasra, a mikro-tartalmak képe-
sek a tananyag korszer( funkcidit modern online kérnyezetben is érvényesiteni.
Egyszer(i sémaval abrazolva a tanterv meghatarozo kritériumokat fogalmaz meg
az els6sorban tanuldk szamara készitett tankdnyvek tartalmat illetéen. Az inno-
vacié eredményeként létrehozott mikro-tartalmak ugyanakkor egyfelél kapcso-
lédnak a tanterv meghatarozott specialis céljaihoz, kiilondsen az uj fogalmi struk-
turdk elsajatitasahoz. Masfeldl a tanulas soran képesek segiteni a kdvetelmények
teljesitését, a tudas elsajatitasat. Tovabbi sajatos vonasuk ugyanakkor, hogy a tan-
kdnyv hianyossagait is potolhatjak, a tananyag kiegészitésével és frissitésével
kapcsolatos feladatokat is képesek ellatni, ugy, hogy elkészitésiik mind a peda-
gbégusok, mind fejlesztési folyamatba bevont tanulék szdmara jelentds szakmai
fejlédési potencialt jelenthetnek.

A szakmddszertani kutatasok-fejlesztések kérében a szakképzési sajatossagok, az
alacsony tanuléi motivaciok és az inhomogén tananyag tamogatas miatt, az Uj
képzési tartalom tanitasa-tanulasa a hagyomanyostol eltéré modszertani megol-
dasokat igényel, melyben az interaktiv mddszereket a fejl6dé tanulasi kdrnyezet
egyre inkabb tdmogatja, a kooperacio pedig jelentds pedagdgiai fejlesztési poten-
cialt hordoz.

Az MTA-BME Nyitott Tananyaffejlesztés Kutatdcsoport keretében 2016-2020 ko-
z6tt kidolgozott nyitott tananyag-fejlesztési modszertan alkalmazasa soran leheté-
ség nyilt arra, hogy a tanarok a tanulokat is bevonjak a tananyagfejlesztésbe, s ele-
mezzék azt, hogy az Ujszer(i tartalmi elemek (mikro-tartalmak) el8allitasa okoz-e
szignifikans valtozast a teljesitményiikben, befolydsolja-e tanulasi hajlandésagu-
kat, illetve mindez miként hat vissza sajat pedagogiai munkajukra. A kutatas-
fejlesztés keretei kozott kiemelt feladat volt a mikro-tartalmak létrehozasa 6tleté-
nek tdmogatasa a kivitelezésen at a koz0sségi és szakmai visszacsatolasig tarto
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eljaras korszer( informatikai segitéséig. E folyamatban figyelembe kellett venni a
szerz6i adatok elidegenithetetlenségét, a mikro-tartalom felhasznalasi koriil-
ményeit és eseteit, a tartalom megosztasanak kérdéskorét, a minéségbiztositast
és tobbek kozott a publikalas, nyilvanossa tétel lehet&ségét. Ha a nyitott szakkép-
zési tananyagfejlesztés keretében céliranyos mddszertani tdmogatast nyudjtunk,
ugy az oktataselméleti és modszertani innovaciok az iskolai gyakorlat szintjén is
hatékonyan megvaldsithatoak.

10.4. Mikro-tartalmak a tananyagfejlesztésben

A mikro-tartalmak, mint egységek gyakorlati alkalmazasa mellett szél, hogy az
"okos" késziilékek altalanos elterjedésével valtoznak az ismeretszerzési szokasok
is. A legnépszer(ibb mobil kommunikacids alkalmazasok k&zds jellemzéje az azon-
nalisag élményének nyujtasa, a szolgaltatasban résztvevé tarsak, ismerdsok koz-
vetlen megszélithatdsaga, a kozolt ismeretek "kvantumossaga”, méretre szabott-
saga. Ez utébbi fligg a mobil eszkoz kijelz6 méretétdl és felbontasatol, a felhasznald
megosztott figyelmének korlatozottsagatol, az adott alkalmazas felhasznaldi fe-
liletének kialakitasatol, valamint a mobilitas miatti zavaroé kornyezeti hatasok ki-
kiiszobolési stratégiajatol.

A mikro-tanulashoz sziikséges a mikro-tartalmak el8allitasa, illetve az ezek kozotti
relevancia halozat megszerkesztése. Ezek segitségével a hagyomanyos tananyagok
tartalma méretre szabott formaban a mobil eszkdzok kijelzéjére vihetd digitalis
formaban, a tananyag 6sszefiiggéseit pedig egy hipertext-hez hasonlé moédon lehet
megjeleniteni a tanulé szamara. A tudaselemeket személyes tartalomjegyzékbe
masolhatoan lehet gy(ijteni, amely gyljtemények vizsgalataval becslést lehet tenni
a teljes tananyag tartalmi és tagoltsagi minGségére. A személyes tudaselem-
gyljtemények tobb tananyag elemeibél allhatnak 6ssze, igy az adott tanuld teljes
miuiveltségét illet6en tehetiink becsléseket, illetve valaszthatjuk meg a lehetséges
modszereket.

A szakképzésben a kollaborativ tartalom-fejlesztés, a mikro-tartalmak oktatoi-
hallgatoi konstrukcidja a hagyomanyos vertikalis oktatasi kommunikacio alterna-
tivajaként erds és hatékony horizontalis kommunikaciét tesz lehet6vé, melynek
alkalmazasaval képesek vagyunk kilépni a formdlis oktatas térben és id6ben
meglehetdsen szabalyozott szlik kereteibél. Ez a szakmddszertan olyan innovacios
eredménynek tekinthetd, ami éppen a korszeri informatikai kornyezetben, az ott
alkalmazott technikai eszk6zok adottsagai altal az online keretek alkalmazasanak
lényegi sajatossagaival rendelkezik.

A legujabb modszertani-innovacids folyamatban a szemléltetés sajatossaga a web
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2.0-as internet alapu nyilt hozzaférés(i oktatasi keretrendszerek (LMS) alkalmazasa.
Az oktatas s kiilondsen a tanulas kdrnyezetének fejlédésében ugyanakkor egy sa-
jatos ,térbeli” atalakulas zajlott a vizualis informacidk kozvetitésében. A képi tar-
talomszolgaltatasban (példa erre a Facebook, Instagram, YouTube sikere) korsza-
kos fejlédés ment végbe. Olyan vizualitdsban gazdag, virtualis szolgaltatasi
kornyezet jott létre, mely a személyhez k6t6déen a tanuldsi-oktatasi eszkdzok vo-
natkozasaban alapvet6en atalakitotta az addigi funkcidkat. Ehhez lényeges funk-
cioként kapcsolodott, hogy a felhasznaldk potencialisan, s egyre inkabb a minden-
napi gyakorlatban tartalomszolgaltatdkka és a vilaghalon a sajat tartalmaik, képeik
feltoltésével egyre fontosabb szerepl6vé valtak.

Az MTA-BME Nyitott Tananyagfejlesztés Kutatocsoport altal 2016-2021 kozott
kifejlesztett modszertani modelliinkhdz kapcsolddik két online feliilet is. Elsé pél-
daként a Sysbook platformra (http://sysbook.sztaki.hu/) utalunk, melyet a nyitott
tananyagegységeket szemlélteten, egy atfogo téma - Rendszerekrél és iranyitas-
rél mindenkinek — oktatasanak tdmogatasara a mar emlitett kutatécsoport kere-
tében  fejlesztettiink  ki.  nyitott  tananyagot. E  felilleten -
http://sysbook.sztaki.hu/studentarea.php — az els6 (2016-2017) szakmai értékelés
utan kozzétett hallgatoi innovaciok (elkészitett mikro-tartalmak) ismerhetéek
meg. A masik egy kifejezetten a kollaborativ tartalomfejlesztés feliileteként kidol-
gozasra keriilt Mikropédia platform (www.mikrotartalom.hu), mely a hallgatoi és
tanari fejlesztések eredményeit, mint tanulasi egységeket megjelenité mikro-tar-
talmakat illeszti egy a szakmai alkalmazas szempontjait a gyakorlatban is
érvényesitd keretrendszerbe.

Az online oktatasi kdrnyezet lényegi meghatarozdja a Learning Management Sys-
tem (LMS), melyre példa a Moodle is. E keretrendszer nagy létszamu hallgatésag-
nak teszi lehet6vé a tananyagfejlesztésbe vald bekapcsolddast és a fejlesztési ered-
mények dokumentalasat, értékelését és tovabbi hasznositasat. Valdjaban ez egy
felhé-alapu nyiltforraskodu rendszer, mely a relative nagyszamu (akar ezres nagy-
sagrendet is feltételezhetiink) részvevé esetében lehet6vé teszi a tevékenységek
automatikus szervezését és az archivalasi szabalyoknak is képes eleget tenni.

A mddszertani innovacioval kapcsolatos kitekintést egy praktikus példaval zarjuk.
Ennek lényege némiképp ellentmond az online, interaktiv technikak, 6tletes appli-
kacios megoldasok egyre szinesebb vildganak. Az emberi viselkedés, a személykozi
kommunikacié egyik lényeges mozzanatara hivjuk fel a figyelmet. A Merjiink kér-
dezni! gondolat jegyében minden ujabb kérdés ujabb problémat is jelenthet, s a
valaszok akar megoldast vagy éppen tjabb problémak, kérdések megfogalmazasat
valtjak ki. Ez a kommunikacié az emberi megismerés lényeges jellemzdje, s az ok-
tatas keretei kozott a tarsas egyiittlét intellektudlis izgalmat teremtheti meg. Va-
léjaban tanarnak és tanulonak egyarant fontos beallitédasra hivja fel a figyelmet.
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Sokszor nagyon nehéz a kommunikacids folyamatot elinditani, érdemivé tenni, s
az érdekl6dést kolcsondsen felkelteni. Ennek egyik hagyomanyos technikdja a kér-
dések megfogalmazasa, olyan kérdésekké, melyek valéban elgondolkodtatnak,
melyekre vannak valaszok, akar tobb is, melyeket tovabb lehet gondolni, s6t me-
lyekkel akar vitatkozni is lehet, a valaszokat mérlegelve a cafolat is lehetséges.

Ha jo kérdéseket hallunk, altalaban felkapjuk a fejiinket, figyelmiinket felkelti a
kérdésben rejlé kihivas. Egyénileg vagy k6zosségben a kihivasokra, kérdésekre ke-
ressiik a valaszt, s ezzel maris egy lényeges kommunikacids kiiszobot is konnyebb
atlépni: megindulhat a k6z6s gondolkodas, a valaszlehet&ségek mérlegelése. Ped-
agodgiai szempontbol nem feltétleniil a kizardlagosan jo valasz tekinthet6 ered-
ménynek. Maga az (t, ahogy eljutunk a valaszhoz, mellyel egyetértiink, melyet el-
fogadunk, lehet az eredmény. S ez a konstrukcios folyamat 6nmagéban is képes a
tanulasi folyamat lényegi eredményeit megszilarditani.

Kérdés, Tartalom; Kérdés; Tartalom: Kérdés; Tartaloms

Forrés: Sajat abra
32. dbra: Kapcsoljunk kérdéseket a tartalmakhoz!

Egyszer(i abraval szemléltetve, kérdéssel, kérdések sorozataval inditva kelthetd fel
a tartalom iranti érdekl6dés (32. abra). Igy akar lehet kihivasként is értelmezni az
Uj ismeret megértését, elsajatitasat. Lényeges ugyanakkor, hogy az Uj ismeret sem
zarja le az érdeklédés lehetdségét, ujabb kérdésekkel lehet a folyamatot tovabb
vinni, s Uj valaszokat-megoldasokat keresni, s igy tovabb...

Ha a tanulasi folyamatban a tanulasi egységeket nem csupan elsajatitando elemi
részeknek tekintjiik, hanem a 33. abran bemutatott modon kérdésekkel, kihivaso-
kat megfogalmazo feladatokkal inditott problémaknak, melyekre vélaszt és me-
goldasokat keresiink, a tanuléi aktivitas lényegesen jobban felkelthet8, mint a
klasszikus ismeretkozl6, tanari el6adasként felépitett tanoran. Bar lehet, hogy az
ismeretkozlés lényege a szakmai logika és tudomanyossag kritériumainak tokéle-
tesen megfelel, azonban egyaltalan nem biztos, hogy egy aktiv tanari el6adassal,
ugyanakkor passziv tanuldi ,részvétellel” a tanuldkat sikerdl a tanari konstrukcio
altal felépitett gondolatmenetbe bevonni, az érdeklédést felkelteni, s folyamato-
san fenntartani.
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[ Lépésok TGP Model - 3K Meglontoiésok]

Motivalas
» Kérdésként értelmezni
a feladatokat

Aktivalas
Kérdés/
probléma * Egyéni / csoportos

problémamegoldas
Megoldas/
vélasz
. »  Ujabb problémak
Ujabb kérdés/ nyitott kérdésként toriénd
probléma megfogalmazasa

Forrés: Sajat abra
33. dbra: A kérdésekre épiilé tartalom, mint mikro-tartalom (3K — modell)
A kérdések nem csupan egy-egy tananyagegység bevezetése, a kommunikacio elin-
ditasa szempontjabol jatszhatnak 6sztonzé szerepet. A mikro-tartalmak konstruk-
cios folyamatat is a nyito kérdéseken tul, a tanuléi ,folytatas”, az Gjabb témakhoz
valo kapcsolodas, vagy éppen egészen Uj, nem hagyomanyos tematikus kotédések
szempontjabol is érdemes lehetdségként mérlegelni. Egy-egy jo kérdés olyan fela-
datnak tekinthetd, melyre a valaszt, a megoldast a tanulé vagy tanuloi csoport (s
ez kifejezetten a kollaborativ tevékenységek felé torténé kezdeményezésnek is
tekinthet®) akar otthon, specialis gyakorlati jelleg(i tevékenységek keretei kozott
keresheti a valaszt. Mindez a nem tul kedvelt , hazi feladatok” konstruktiv alterna-
tivajanak is tekinthetd, megnyitva az utat a tanul6i mikro-tartalmak (képalkotas,
szerkesztés, multimodalis prezentaciok) készitése elétt, de ami a legfontosabb: ér-

.....
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11. ATANORAI MUNKA ES A SZAKKEPZES TANUGYI
DOKUMENTUMAI

E fejezet a tanitas folyamatanak dokumentalasaval foglalkozik. A taniigyi doku-
mentacio a tartalom formalédasara és kozvetitésének modszereire is hatassal van,
ezért a szervezeti megoldasok szakképzési sajatossagaival is foglalkozunk. E fejezet
kapcsolodik a Téth Péter és Horvath Kinga altal irt Didaktika konyvhoz (Toth, Hor-
véth, 2021).

11.1. A tanérai munka

A szakképzésben lényeges sajatossag az elméleti és gyakorlati oktatas térben,
idében és sokszor tanulasi kdrnyezetben is eltérd jellege. Kiilondsen a dualis képzés
soran érzékelhet6 az iskolai, osztalytermi kdrnyezet, valamint a munkahelyi gya-
korlati oktatasi tevékenység targyi és személyi feltételeinek, az alkalmazott mdd-
szerek és eszkdzok kiilonbsége. Ezért is indokolt az altalanosabb dsszefliggések
szintjén targyalni a tandrai tanitas jellemz6 sajatossagait. Az iskolai oktatéd munka
vonatkozasaban e tekintetben mar komoly hagyomanyok alakultak ki. Ennek
megfeleléen tobb dratipus létezik, s az ezekre torténd tanari felkésziilés is diffe-
rencialt. A didaktikai szakirodalom szerint a tanitdsi éra a kdzoktatas egyik leggya-
koribb szervezeti formdaja. Ez igy van az iskolai keretekben megvaldsulé szakkép-
zésben, annak elméleti oktatasaban is.

Az ora tipusat alapvet6en a didaktikai alapelvek vagy f6 feladatok hatarozzak meg,
amelyeket a tervezés és szervezés soran célszerli elére mérlegelni. Néhany elvi
szempont a konkrét ératipus kialakitasahoz:

® Tudomanyossag elve: a tananyag tiikrozze a szakmai ismereteket kozvetits tu-
domanyok eredményeit.

® Motivalas: a tanulasi kedv felkeltése és folyamatos fenntartasa (példaul a szak-
képzésben a munkafolyamatok jellegéb6l adoddan jellemzden valtozatos ta-
nuldi tevékenység alkalmazasaval), ehhez kapcsoléddan cél a tanulok belsé ak-
tivitasanak kialakitasa az aktiv tevékenység mellett (példaul probléma-megoldo
feladatok, komplex kozos tevékenységet feltételezs projektek megvalositasa).

o [rthet8ség és fokozatossag: a tananyag tanulhatéva tétele a korosztalynak
megfelelSen, a kiilonbozd képességli tanuldk el6zetes ismereteire épitve. Ezen
elv alkalmazasa kiilondsen komoly kihivast jelent a tanar szamara a nagy lét-
szamu, differencialt képességl tanuloi csoport esetében, s a halmozottan hat-
ranyos tanuldk esetében.
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® Rendszeresség és szemléletesség: az adott technoldgiai kdrnyezetben lejatszddo
folyamatok valésagos, vagy kozvetett medialis, modellek altali megfigyelése,
elemzése, értelmezése és alkalmazasa.

® Tartdssag ésdifferencialds: az elsajatitott ismeretek, jartassagok, készségek, ké-
pességek beépitése a tanuldk tudasrendszerébe, egyénre szabott fejlesztése.

® Visszacsatolas és megerdsités: a tanulok folyamatos tajékoztatasa az egyéni
el6rehaladasukrol (fejlédésiikrél), mely a fejlesztd értékelés elve alapjan elsé-
sorban 6sztonz6 jellegli, de szlikség esetén a hidnyossagokra, gyengeségekre
is ramutat.

A tanitas gyakorlataban nem kiiloniilnek el mereven az dratipusok. Az ératipusokon
beliil is tobbféle éravarians fordul el8. Az ératipusokat a szerint célszer(i megha-
tarozni, hogy melyik f6 didaktikai feladat megvaldsitasaval foglalkozunk a tanitasi
ora legnagyobb hanyadaban.

Napjainkban a kompetenciafejlesztés, - f6 didaktikai feladatként — hangsulyosan
szerepel az oktatds gyakorlataban. Ez azt jelenti, hogy az Uij ismeretek feldolgozasa
a problémak kollaborativ elemzése és megoldasa, a problémaorientalt vagy pro-
jekt-alapu tanitas soran a tanuldk aktiv tevékenységére épiil. Az ilyen tevékenység
egyéni, paros vagy csoportos tanuldi munkaltatast, feladatmegoldast feltételez.
Ma mar nem szerencsés az elmult évtizedekben hasznalt ,uj ismereteket kozl6 6ra”
megnevezés, mivel a ,kozlés" kifejezés arra utal, hogy a tanar kozli az 4j ismerete-
ket. Az 4 torekvések arra irdnyulnak, hogy a tanuloké legyen a f6 szerep, a felfedez6
tipusu, tanulo-centrikus oktatasban, melyre az élménypedagédgiai torekvések a
jellemzéek.

11.2. A szakképzés makro- és mezo-szintii tanligyi
dokumentumai

A szakképzésben a tanitasi folyamat tervezésének két lényeges aspektusara indo-
kolt utalni. A makroszint(i tervezés jogszabalyokhoz, kdzponti tanligyi dokumen-
tacidhoz kapcsolddnak, s dontéen intézményi szinten vannak hatassal a képzési
funkciokra, szakmai képzési szerkezetre (portféliéra), valamint az intézményi prog-
ramokra. Ezt a szabdlyozasi kdrnyezetet szakképz&iskoldk esetében szemlélteti a
34. abra.

A Képzési és Kimeneti kvetelmények (KKK-k) hazai szakképzési rendszerbe torténd
bevezetése 2020-t6l valdsult meg. E dokumentumokat az agazatért felelés minisz-
tériumok és az Agazati Készségtandcsok munkajaban részt vevd gazdasagi szerepl6k
is véleményezték. A KKK-k az alabbiak szerint épiilnek fel:

203. |



Képzési és kimeneti
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Szakmai program képzési
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Forrés: Sajat abra
34. dbra: A szakképzést makro-szinten meghatarozo taniigyi dokumentumok

a szakma munkateriletének leirasa,

a szakmai képesség deszkriptorainak megfogalmazasa,

az dgazati alapoktatds munkateriiletének leirasa,

az dgazati alapoktatds tanuldsi eredményeinek megfogalmazasa,
az dgazati alapoktatas vizsgakovetelményeinek megfogalmazasa,
az dgazati alapoktatads, alapvizsga targyi feltételeinek definialasa,
a szakma teljes tanuldsi eredményeinek kidolgozasa,

a szakmairanyok teljes tanuladsi eredményeinek kidolgozasa.

A KKK-k oktatasba valé bevezetése és tervezési-szervezési alkalmazasa a felss-
oktatasban mar tobb évtizedes multra tekint vissza, ugyanakkor a hagyomanyos
tantervi strukturatol lényegesen eltér a szintén Ujonnan bevezetett Programtan-
terv, mint taniigyi dokumentum. A programtanterv a szakmai oktatas kotelezé fog-
lalkozésainak Osszesitett szama kotelez6 érvényd, tartalma ezen tulmenden ajan-
ldsnak mindsiil. A programtantervek az aldbbiak szerint épiilnek fel:

A szakma alapadatai;

A tanulasi teriiletekhez rendelt tantargyak és témakorok éraszama évfolya-
monként;

A tanulasi teriiletek részletes szakmai tartalmanak leirasa;

A részszakmak ajanlott szakmai tartalma.

A szakma azonositasara szolgalé alapadatokon kiviil a programtanterv tartalmazza
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a tananyagegységeket, azok céljat, tartalmat, terjedelmét és a tananyagegységek-
hez rendelt idGkeretet, az egyes tananyagegységek évfolyamonkénti ajanlott meg-
oszlasat, az oktato képesitési kovetelményeit és az alkalmazott képzési modszere-
ket, tovabba a végrehajtasahoz sziikséges személyi és targyi feltételeket, valamint
az oktatashoz kapcsolddé egyéb specidlis feltételeket és ezek biztositasanak mod-
jat.

A programtantervnek biztositania kell, hogy agazatonként a szakképzd iskolaban
a kilencedik évfolyamon, a technikumban a kilencedik és tizedik évfolyamon azo-
nos agazati alapozo6 ismeretek keriiljenek oktatdsra, a szakképz6 iskolaban a
kotelez6 foglalkozasok megtartasahoz a kilencedik-tizenegyedik évfolyamon
egylttesen rendelkezésre allo id6keret harmincharom szazaléka a kdzismereti ke-
rettantervben meghatarozottak atadasahoz alljon rendelkezésre és a technikum-
ban a kilencedik-tizenkettedik évfolyamon a kotelez6 foglalkozasok megtartasahoz
egylttesen rendelkezésre all6 id6keret legalabb hatvan szazaléka a kézismereti ke-
rettantervben meghatarozottak atadasahoz alljon rendelkezésre.

A programtanterv kidolgozasa soran biztositani kell, hogy a programtanterv tar-
talmazzon a szakképzd intézmény altal a helyi gazdasagi kornyezet egyedi elvara-
saihoz igazodo szakmai célokra szabadon felhasznalhaté idékeretet.

Az oktatasi intézmény belsé pedagogiai rendszerét a szakmai program komplex
dokumentumrendszere hatarozza meg. Ez valéjaban tobb programot tartalmaz.
Atfogé jelent8ségli az adott iskola nevelési programja, melyben a nevelés-oktatés
kiilonb6zé (nem csupan osztalytermi) szintereire vonatkozé normak keriilnek meg-
hatérozasra. Komplex hatasa miatt fontos szerepe van az egészségfejlesztési prog-
ramnak, mely a tanuldk egészségvédelmét, tanuldsi és munka koriilményeivel
kapcsolatos alapvet6 normakat irjak le. Az oktatasi és képzési programok a dudlis
képzés jellegébdl adéddoan az iskolai tanitasi-tanulasi tevékenységet, illetve a
munkahelyi, gyakorlati oktatassal kapcsolatos tevékenységeket irjak le.

A tanitas folyamat tervezése és szervezése szempontjabol a tartalmi szabalyozas
alap dokumentumai tehat a Képzés és kimeneti kévetelmények (KKK), a program-
tanterv (PTT), a szakmai program, illetve annak részeként az oktatasi és képzési
program. Lényeges ugyanakkor mindezt az id6dimenzioba is elhelyezni. Ennek
megfeleléen beszélhetiink tanévekrol — tantargyakrol — projektekrél, illetve a ta-
nulé és a tandr/oktatd tevékenységét is litemezd drarendrél.

A pedagdgiai program a nevelési-oktatasi intézmények szakmai alapdokumentuma,
melyet a nevel6testiilet készit és fogad el és a fenntarté hagy jova. Atfogja aziskola
miikodésének minden teriiletét. A helyi sajatossagok, az iskolahasznalok igényei-
nek, elvarasainak figyelembevételével késziil, lehetSséget biztosit az intézmény
6nallé arculatanak megteremtésére. Stratégiai program, ami hosszabb tavra meg-
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hatérozza a nevelés, a tanulds-tanitas folyamatanak helyi pedagégiai elveit, gya-
korlatat, a tantervi tartalmakat és eszkbzrendszerét.

A makroszint(i szabalyozok (jogszabalyok: torvények, rendeletek) az oktatasi, szak-
képzési rendszer egészére vonatkozdan irjak eld a tanligyi dokumentacio alkalma-
zasanak formai és eljarasi szabalyait. Ezeket intézményi szinten a helyi szabalyozdk
(miikodési szabalyzatok, programok) keretei k6zott az oktatas szerepl6i és part-
nerei szamara rogzitik dokumentumokban. Ezek jel6lik ki azokat a kereteket, me-
lyek az egyéni, tanari tervez6 munka szdmara irdnymutatéak. A 35. 4bra a tani-
tasra-tanuldsra torténd felkésziilés tovabbi olyan taniigyi dokumentumait foglalja
keretbe, melyek az adott tevékenység, tanérai munka tervezését segitik. Ezek ko-
z6tt vannak olyanok, melyek kozos, kollégakkal egyiitt, egyeztetés/jovahagyads
soran készithetdk el. Ilyen a tanmenet, illetve a tematikus terv. S van olyan is, mely
alapvetGen a tanoérai tanari tervezés, felkésziilés egyéni eszkoze: ez az draterv.

Kozos tervezési dokumentumok Egyén! torvezéel
dokumentum
Tanmenet .
Tematikus terv Oraterv

(opciondlis)

Forrés: Sajat abra
35. dbra: A tandrara torténd felkésziilés dokumentumai

A magyar oktatasi rendszerben évszazados hagyomanya van a tanmenetnek, mely
jelenleg is széleskorlien hasznalt tanligyi dokumentuma a kdznevelésben a
tantargyszer(i oktatasnak. Bar a jelenlegi szakképzési szabalyozas ezt a taniigyi do-
kumentumot nem teszi kotelez6en hasznalandonak, azonban oktataselméleti és
konkrét szervezési szempontbdl feltétleniil kell err6l is szélni. Ez a dokumentum
ugyanis a tanarnak a tanterv (oktatasi program, programtanterv) alapjan készitett
egyéni munkaterve, amely valamely osztalyban a vonatkozé tantargy anyaganak
felosztasat tartalmazza, és a tanitasi egységek érarol-drara vald sorrendjét és tar-
talmat adja meg. A mai elektronikus tanligyi adminisztracios rendszerek (példa
erre a KRETA) a tanmenetek kezelésére kdzvetlen elektronikus feliiletet is biztosi-
tanak.

Szdmos szempont szerint lehet kidolgozni a tanmenetet, a legfébb haszna a szak-
modszertani tanari tevékenység megalapozasa és tervszeriivé tétele, valamint a
kiils6 szakmai kontroll lehetdsége. A hagyomanyos alkalmazas soran a tanmenete-
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ket az adott oktatasi intézmény szakmai képzésért felelds vezetbje vagy az adott
tantargyat is gondozo tanari munkakdzosség vezetdje hagyta jova. A tanari tervezé
munka folyamataban a tanterv ugyanis részletesen utal a modszerekre, eszkdzokre,
tantargykozi kapcsolatokra is. Természetesen a tanmenetnek 6sszhangban kell len-
nie az intézmény helyi képzési programjaval és a helyi tantervvel. A tanmenet sok-
féle lehet, altalaban formalizalt Grlapon keriil kidolgozasra, melyen a jovahagyas
és az érvényesség is szerepel.

Példa egy egyszerli megoldasra:
Tanmenet

Osztaly(ok): ...

Tantargy: ...

Heti 6raszam: ...

Készitette: ...

Ellendrizte:

Oraszam Témakor / tananyag Tevékenységek / alkalmazasok/ Megjegyzések/ médszertani
taneszk6zok utalasok/tapasztalatok

Forrés: Sajat abra
13. tablazat: Egy lehetséges tanmeneti tablazat

E tablazatos megoldas (13. tablazat), amennyiben kell§ részletességgel kidolgo-
zasra keriilnek a tananyagra és a tevékenységekre vonatkozo részek, ugy hasznos
segitséget nyujthat az adott tantargy tantervi céljainak és kévetelményeinek az
id6beli lebontasara, litemezésére. Lényeges a Megjegyzések rovat, melybe a meg-
tartott 6rak utén a tapasztalatok, reflexiok keriilhetnek beirasra, s ezzel az ujabb
tervezést, értékelést a késébbiekben is hasznosan segithetik. A ,reflektiv peda-
gbgus” folyamatosan figyeli, értékeli és modositja az alkalmazott modszereket, és
kézben tudatosan iranyitja szakmai fejlédését is (Hunya, 2014, URL1).

A szakképzésben jelenleg opcionalis médon alkalmazott tanmenetek a szdamos,
atmeneti tantervi-program valtozatok kozotti 6sszehangolds szempontjabdl is
hasznos dokumentumok, melyek a helyettesités soran kiiléndsen jé szolgalatot
tehetnek a tanarkollégaknak is. Altaldban a tanmenet egy teljes tanévre szdl, az
adott csoport/osztdly tandrai tevékenységét tervezi meg a tanar. A dokumentum
gazdagithaté tovabbi szakmai szempontokkal. igy példaul tartalmazhatja a f6bb

207. |



didaktikai feladatokat (motivalas, Gj ismeret kozlése, gyakorlas, alkalmazas,
ellendrzés, értékelés), a fejlesztend készségeket és képességeket. A szakképzés
jelenlegi gyakorlataban a tanmenetek lényeges tervezési szempontokbol mind az
elméleti, mind a gyakorlati 6rak és foglalkozasok el6készitése soran fontosak.
Egyfeldl lényeges mindségbiztositasi kovetelményeket tesznek dokumentaltta
mindségiranyitasi szempontbdl, tovabba az eszkdz- és anyagigények tervezése,
beszerzése és biztositasa soran szerepiik a dontések alatdmasztasa szempontjabdl
tanar és intézményvezetés szamara egyarant fontos.

A tematikus terv altalaban egy kisebb egységet dolgoz fel — tehat nem egy teljes
tanévet, hanem egy adott téma feldolgozasanak a menetét vazolja, amit tandrakra
érdemes lebontani. Tartalmazza azt, hogy hany tanérat szan a pedagdgus a témara,
melyik osztalyban vagy éppen parhuzamos osztalyokban tanitja, a didaktikai fela-
datokat és a fejlesztendd készségeket, képességeket, tovabba az alkalmazandé
f6bb modszereket (eléadas, magyarazat, elbeszélés, tanuldk kisel6adasai, megbe-
szélés, vita, szemléltetés, projekt, kooperativ tanulas, szimulacio, szerepjaték, jaték,
hazi feladat, kutatasi szervezési modokat (frontalis munka, egyéni munka, paros
munka, csoportos munka), valamint a tanitasi eszk6zoket.

A tematikus tervezés lényege, hogy egy viszonylag zart, 6sszefligg6 tananyagrész
(téma) feldolgozasanak pedagdgiai tervét készitjiik el, tanrendi 6rarendszerben
gondolkodva. Témakra minden mivel6dési teriilet, minden tantargy tipus tan-
anyaga felbonthaté. A tematikus egység egy nagyobb témat dolgoz fel, t&bb tan-
6ra anyagat magaban foglalva. Altalaban ez sem kételezd, de a gyakorlat szerint
igen hasznos. A tematikus terv egyik lehetséges kialakitasi formaja a kovetkezd. A
terv tablazatosan tartalmazza:

® A téman beliili 6ra sorszamat

® A megoldando¢ didaktikai feladatot,

e Az elsajatitandé tananyagot (fogalmak, szabalyok, torvények),
e A kialakitandé jartassagok, készségek és képességek rovatat,

e Akilsé és a belsé koncentraciot,

e A feldolgozas mddjara valo utalast,

e A szemléltetés eszkozeit,

® Az alkalmazas soran kitlizendd feladatokat, és végiil

e A felhasznalhato irodalmat és az esetleges tapasztalatokat.
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11.3. A szakképzés mikro-szintii taniigyi dokumentumai

A koznevelési rendszerben a gyakornokoknak, illetve a pedagdégus életpalyamo-
dellben ujabb fokozatot szerz6 tandroknak portféliét, s annak részeként tematikus
tervet kell készitenitlik, illetve ehhez kapcsoldédodan draterveket. Ehhez hasznos in-
formaciét nyujt a kovetkezd link (URL2).

A tanitasi folyamat mikro-szintjén a tanar tervezd tevékenységének lényeges do-
kumentuma az dravdzlat. Bar ennek is nagy hagyomanyai vannak a hazai oktatasi
rendszerben, azonban tartalmat és formajat tekintve ma mar csupan ajanlasokat
fogalmaznak meg. Az dravazlat vagy draterv a szaktanacsaddi latogatas kotelez6
dokumentumai, melyet a latogatast kdvetéen a szaktanacsadonak a megjelolt
helyre fel kell toltenie. A gyakornokok esetében, valamint a pedagégusmindsitési
eljaras folyamataban a bekiildend6 éravazlatok és az ahhoz kapcsolodo reflexid
elkészitése a tervezési feladaton tul a tanari munka onértékelése szempontjabdl
is lényeges dokumentum (URL5). A kdvetkezékben egy oravazlat-készitéshez
hasznalhat6 szempont-sort mutatunk be szemléltetésként:

Oravazlat

A pedagdgus neve:
Miveltségi teriilet:
Tantargy:

Osztaly:

Az 6ra témaja:

Az 6ra cél- és feladatrendszere: a fejlesztendd attitlid, készségek, képességek, a ta-
nitando ismeretek (fogalmak, szabalyok stb.) és az elérendd fejlesztési szint, tu-
dasszint megnevezése:

Az ora didaktikai feladatai (pl: bevezetés a témaba, rahangolas, motivalas,
ismeretbdvités, gyakorlds, 6sszefoglalds, rendszerezés, ismétlés, a hazi feladat
el6készitése, a hazi feladat kijelolése, ellendrzés, értékelés stb.):

Tantargyi kapcsolatok:

Felhasznalt forrasok (tankényv, munkafiizet, feladat- és sz6veggyiijtemény, digi-
talis tananyag, online forrasok, szakirodalom stb.):

Datum:
A mellékletek lehetséges tartalma:

® akiosztando feladatok, feladatlapok a tanuldknak szant formatumban;
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® az ératervben megadott, nem sajat feladatok pontos forrasanak feltiintetése,
® az 6ran felhasznalt szovegek, képek a forrds pontos megnevezésével,

® az egyéb tanulasi-tanitasi segédletek (pl. feladatlapok);

e atdablakép;

® akivetitend6 didk képe;

¢ afeladatok megoldasa.

A tandrai munka tervezése és szervezése komoly hagyomanyokkal rendelkezik a
szakképzésben, ugyanakkor napjainkban el6térbe keriilt a projekt-alapu oktatas,
mely Ujabb oktataselméleti kérdésként veti fel: Milyen keretek kozott tanitsunk?
Tantargyakat? Projekteket? Tantargyakat és projekteket? Milyen keretek k6zé
illesztheték be a projektek (projektdrak/foglalkozasok, projektnapok, projekthetek)?

E kérdésekkel 6sszefliggs szervezési lehet8séget szemléltetik a 14-17. tablazatok™,
melyekben a kompetenciak szerinti tartalmi-szervezési szempontok jelennek meg:

KOMPETENCIAM.&TRIKO

Eivart naliosag,

Készségek,

- Ismeretek viselkedésmédok, felel6ss:
képességek attitGdok ey

1.

2.

3

4.

5.

B.

T

8.

a.

10.

11,

73

Forrés: Sajat dbra
14. tablazat: Kompetenciamatrix tablazat

A kompetencia értelmezéséhez célszer( az alaptankdnyvként mar hivatkozott Di-
daktika (Toth, Horvath, 2021) miire utalni. Ebben a szerzék felhivjak a figyelmet,
hogy a pedagégidban a kompetencia fogalmat sokféleképpen értelmezik mint tu-

™ Koszonet Kulcsar Szilvianak a Székesfehérvari Szakképzési Centrum kancellarjanak, aki a Magyar
Pedagoégiai Tarsasag Szakképzési Kollégiumanak ,,Szakképzési beszélgetések” programjanak keretében
2021 majusi 28-an tartott "Tartalmi és oktatdsszervezési valtozasok a szakképzésben" cimi
eléadasaban bemutatott szemléltetd tablak kozléséhez hozzajarult.
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dast (céltaxondmia, kvalifikacié, szakértelem, kompetencia). Ujabban a kompe-
tencia az altalanosan elfogadott terminologia. Mindegyik értelmezési modnal
eléfordul a személyiségfejlesztés teriileteinek kategoridkra bontasa: kognitiv, pszi-
chomotoros, affektiv, szocialis és 6nszabalyozé tanulasi célok, illetve eredmények.
+Hétkbznapi értelemben azok a kompetencidk fontosak, amelyek a munkaba allashoz
az élethez és a korszer(i miiveltség megszerzéséhez elengedhetetleniil sziikségesek,
egyéni tarsadalmi és gazdasagi szinten egyarant.” (Toth, Horvath, 2021, 152. old.).
Az Eurdpa Tanacs nyolc kompetenciateriiletet hatarozott meg: (1) anyanyelvi és
idegen nyelvi kommunikacid, (2) informacios és kommunikacios technoldgia, (3)
szamolas, matematikai, (4) természettudomanyi és technologiai kompetenciak,
(5) gyakornokoskodas, (6) személykozi és allampolgari kompetenciak, (7) tanulas,
(8) altalanos kultara (URL3).

A magyar szakképzési dokumentumokban 2020-t6l e terminoldgiat alkalmazva
keriilt a tudas a készségek-képességek, ismeretek, viselkedésmodok, attitlidok és
az 6nallosag, felelésség deszkriptorok szerint leirdsra.

A kovetkezd matrixban a didaktika klasszikus fogalmai (készségek, ismeretek) mel-
lett az elvart viselkedésmodok, attitlidok mellett az 6nalldsag, felelésség mértéké-
vel kapcsolatos elvarasokat és célokat is meghatarozhatéva teszik. Szervezési
szempontbdl tovabbi ijdonsag a szakképzésben a parhuzamos projektek megjele-
nése (15. tablazat).

Forras: Kulcsar, 2021
15. tablazat: Kompetenciamartix 1.

KOMPETENCIAIVlﬁTRIX
Elvart Onallésag
sz. ll‘(:s:::fg;:& Ismeretek viselkedésmédok, felel&sség'
P attitidok mértéke
T [ [
Z. | | |
3 {—
4 |
5. |
6.
T
8.
5 [ [ [
10.
1. |
12. |
1. projekt | 2. projekt | 3. projekt
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Amennyiben a projektek és a tantargyak egyliittesét is feltételezziik, ugy egy tanari
tervezés és oktatasszervezés szempontjabol komplexebb 6sszefliggés is abrazol-
hato (3 projekt és 2 tantargy esetében) (16. tablazat).

KOMPETENCIAMATRIX

Elvart Onaliosag,
sz. i 2t Ismeretek viselkedésmédok, felel6sség
- = attitlidbk mértéke

I |
|

|

—

@] N | & &) @

1. projekt_| 2. projekt | 3. projekt | tantargyd | tantargy2

Forras: Kulcsar, 2021
16. tablazat: Kompetenciamartix 2.

A fenti tematika 6sszefliggés az iskolai oktatasi id6tervezés szempontjabol érzé-
kelteti a komplex tevékenység-rendszert, melyben a projektek és tantargyak ok-
tatasa megvalosul (17. tablazat).

i 1. projekt ]I 2. projekt I 3. projekt tanta
| [ 28 ora I

Szesen
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|
§
j
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17. tablazat: Kompetenciamartix 3.
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12. OKTATASI STRATEGIAK A SZAKKEPZESBEN

A Magyar Nagylexikon (Vizi, 2003a, 292. old.) szerint a gérog - latin eredetdi straté-
gia olyan koncepcidt vagy tervet jelent, amely ... a benne megjel6lt cél elérése ér-
dekében végzendé tevékenység végrehajtasanak mddjat is megszabja, és a kozre-
miikédék munkajat koordinalja.” |atékelméleti megkozelités szerint egy probléma
esetén ... a jaték k6zben kévetett szabalyrendszer, amely a jaték soran elvileg
el6forduld barmely szitudciéra vonatkozéan meghatarozza, hogy a jatékos mit te-

gyen.”

A mi esetiinkben a cél a tanulasi cél és az ennek érdekében végzendd tevékeny-
ségeket értelmezhetjiik az oktatd, illetve a tanulé(k) nézépontjabol. igy megkii-
lonboztetiink tanitasi és tanuldsi stratégiakat. Nyilvan a ketté nem valaszthato el
egymastol, kolcsonds alkalmazkodas jellemzi ezt a kapcsolatot.

A stratégiat a modszer, a munkaforma és a taneszkdzok harmonikus kapcsola-
taként értelmezziik.

Tanitasi stratégia esetén a tanitas soran alkalmazott modszer, munkaforma és tan-
eszkoz kapcsolatardl, mig a tanulasi stratégia esetén a tanulas soran alkalmazott
moddszer, munkaforma és taneszkoz 6sszefliggésérdl beszéliink.

A stratégia kifejezés nem keverend6 6ssze a taktikaéval.

A Magyar Nagylexikon (Vizi, 2003b, 123. old.) szerint a gorog eredetii taktika egy
Osszetett koncepcio, a stratégia,,... megvaldsitasahoz vezet6 tervszerd, kiszamitott,
célorientalt [épések 6sszefoglalo neve.” Katonai értelemben,,... a rendelkezésre allo
eszk6z6k megfontolt bevetése, alkalmazkoddképesség a valtozo feltételekhez, az
idében végrehajtott sulypontathelyezés, az er6k szétforgacsoldsanak elkeriilése, a
csapatvezet6k széleskérii 6nallésaga, déntési lehetbsége, s emiatt megndvelt
felelbssége.”

Vagyis a taktika a stratégia gyakorlati megvaldsitasa, a stratégiai terv végrehajtasa.
A tanitasi stratégia a tanitasi moédszerek, munkaformak, taneszk6zok megtervezé-
sére, mig a tanulasi stratégia a tanulasi mddszerek, munkaformak, taneszk&zok
megtervezésére, mig a tanitasi taktika, illetve tanulasi taktika azok megvalositasara
iranyul.

Médszernek nevezziik az Uj ismeretek szerzésére, illetve a meglévék rendezésére
iranyulo eljarast.

Ez alapjan megkiilonboztetiink példaul deduktiv, illetve induktiv, valamint ta-

pasztalattol fiiggetlen (a priori), illetve tapasztalati (a posteriori) médszereket. A
kulonféle tudomanyokban a célok elérése érdekében teend6 eljarasokat tekintik
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moddszernek. A pedagdgiaban gyakori a fogalmak eltér6 értelmezése. Mint azt az
alabbiakban latni fogjuk, nincs ez masként a stratégia és a mddszer esetében sem,
melyek szorosan kapcsolodnak az oktatas folyamatahoz.

12.1. Tanitasi stratégiak

Réthy Endréné olyan komplex folyamatként értelmezte az oktatasi folyamatot,
melyet ,,... interperszonalis, kommunikativ és interaktiv tevékenységek sorozata"
alkot (Falus, 1998, 223. old.). E folyamat soran a tanar és a tanulé kiilonb6z6
mérték( egylittm(ikodése révén zajlik a tananyag feldolgozasa, az 6nallé tanulas
fejlesztése, a kognitiv és motivacids dnszabalyozas kialakitasa. A Pedagdgiai kézi-
konyv a tanitasi-tanulasi folyamat megszervezésével kapcsolatos metodikai dén-
tések sorozataként értelmezte a tanitasi stratégiat (Bathory, Gyaraki, 1980).

Bathory Zoltan (2000) ugyancsak tanulasszervezési szempontbol definialta a
stratégiat, amikor is olyan ,komplex metodikanak” tekintette, amelyben koherens
rendszerbe szervezédnek a kiilonb6z6 taneszk6zok, az oktatastechnikai eszk6zok
és az értékelési eljarasok. Lewy-re hivatkozva a kdvetkez6 stratégidkat adta meg:
(1) tanari magyarazat, (2) felfedezéses tanulas, (3) kiscsoportos oktatas, (4) indi-
vidualizalt oktatas, (5) mesterfoku tanitas és tanulas, (6) oktato jatékok, (7) prog-
ramozott oktatas.

Nagy Sandor (1997) olyan, az oktatasi folyamatban alkalmazhatd, belsé tartalmu-
kat tekintve komplex eljarasrendszereket értett stratégia alatt, melynek révén a
tanulok képesek kialakitani gondolkodasi és megismerési miiveleteiket, és azokat
Uj szitudcidkban is alkalmazni tudjak.

Tizféle tanitasi stratégiat kiilonitett el:

induktiv gondolkodasi folyamatokat mtikodtets,
e deduktiv jellegli megismerésen alapuld,

¢ informacidatadasi és —atvételi (inkabb tudaskozvetitési stratégianak nevez-

® interiorizacios tanulasi (a Dewey, Claparéde, Piaget-féle cselekvés pedagogiaja
alapjan),
e problémamegoldo,

® iranyitott és felfedezéses tanulasi (Bruner- és Dewey-féle felfedezéses tanulas-
elmélet alapjan),

e mesterfoku tanulasi (Bloom- és Carroll-féle mesterfokd tanulas alapjan),
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® asszociacios kapcsolatrendszereken alapulé (az asszociacios tanulaselméleten
alapulo stratégia),

® algoritmusok elsajatitasan alapulo,

e cselekvések, cselekvéssorok elsajatitasan alapul stratégia (a Skinner-féle op-
erans kondicionalas alapjan).

Nagy Sandor (1997) az oktatasi modszerek kapcsan ismételten foglalkozott a
stratégia és a mddszer értelmezésének, klasszifikalasanak kérdéskorével. A cso-
portositasnal a magyar pedagogiai gyakorlatban elfogadott terminusokat (tanulasi
teljesitménytipusok — oktatasi és nevelési célok, didaktikai feladatok) hasznalta. A
kognitiv teljesitmények vonatkozasaban megkiildnbdztette az uj ismeretek elsa-
jatitasa és alkalmazasa tanitasanak-tanuldsanak, a rendszerezésnek és rogzitésnek,
az ellendrzésnek és értékelésnek, valamint a képességfejlesztésnek stratégiait, mig
az affektiv célok vonatkozasaban beszélt a tarsas magatartasformak, a szocialis vi-
selkedés és az attitlidok tanuldsanak mddszereirdl. Képességfejleszté modszerei
kizarolag a gondolkodasi képességre korlatozodtak: aktiv fogalomalkotas tanitasa,
gondolkodasi formak elsajatitasa, problémafelvets oktatas, lényegkiemelés tani-
tasa, 6sszefliggések felismerésének oktatasa, gondolkodasi miveletek alkalmaza-
sanak elsajatittatasa, mesterfokd tanulas.

A mddszer ,,... az oktatasi folyamatnak allandd, ismétlédé dsszetevdi, a tanar és ta-
nuld tevékenységének részei, amelyek kiilbnb6zé célok érdekében eltérd stratégidkba
szervezédve keriilnek alkalmazésra.” (Falus, 1998, 283. old.)

A stratégia ,,... a modszereknek, eszkbzbéknek és szervezési médoknak eqy adott cél
érdekében a konkrét feltételek figyelembevételével létrehozott egyedi kombina-
cioja.” (Falus, et al., 1989, 16. old.), illetve olyan komplex rendszernek tekintette,
»... amely koherens elméleti alapokon nyugszik, sajatos szintaxissal (a végrehajtando
lépések meghatarozaséval és adott sorrendjével) rendelkezik és jellegzetes tanulasi
kérnyezetben valésul meg.” (Falus, 1998, 274. old.)

Itt nyilvan a ,koherens elméleti alapok” a kiilonb6z6 tanulaselméleteket jelentik.

Léteznek célkdzpontl és szabalyozaselméleti stratégiak. Az el6bbi esetben a cél
az oktatasi célbol, mig az utébbi esetben az optimalizalas szandékabdl eredeztet-
het6 (Falus, 1998).

Az oktatasi cél elérése szempontjabdl az alabbi stratégiakat kiilonbozteti meg:
¢ Informacié tanitdsa bemutatas altal.
® Fogalomtanitds magyardzat és megbeszélés segitségével.

® Készségtanitds direkt oktatas révén.
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® Szocidlis és tanulasi készségek tanitasa kooperativ tanulas altal.
® Gondolkodasfejlesztés felfedezéses tanulas révén.

A fenti stratégiak megnevezésében modszerek is megjelennek (bemutatas, ma-
gyarazat stb.). Fontos azonban megjegyezni, hogy az adott oktatasi célt nemcsak
egyféle stratégiaval lehet elérni és azt is, hogy egy bizonyos stratégiaval nemcsak
egyféle cél teljesithetd.

A masik stratégia-kategdria az oktatas folyamat jellegéhez kapcsolédik, méghozza
annak szabalyozasahoz. E szerint megkiilonboztet

® nyilt oktatast,

® programozott oktatast,

® adaptiv oktatast,

e optimalis elsajatitasi stratégiat.

Mi az oktatasi folyamat fazisai kapcsan értelmezett didaktikai féfeladatokhoz kot-
jlk az oktatasi stratégiakat (36. abra).

Tanuloi
sajatossagok
A 4
Az oktatasi folvamat Didaktikai 5| Oktatasi
fazisai fofeladat stratégia
o
Tantargyi téma

sajatossagai

Forras: Sajat abra
36. abra: Oktatasi stratégiak kapcsolati mechanizmusa

E szerint megkiilonboztetiink

® Figyelemfelkelts, motivalé stratégiakat.

e Ujismereteket szerzé és feldolgozé stratégiakat.
® |smereteket alkalmazé stratégiakat.

® |smétls, rendszerezd, rogzité stratégiakat.

® Ellendrzé és értékeld stratégiakat.
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12.2. Tanulasi stratégiak

Weinstein és Mayer (1986) a tanulasi stratégiak ot f6 tipusat kiilonboztette meg.
Az ismétlési stratégiak célja a tananyag reprodukcio altali mechanikus felidézése,
a feldolgozasiaké a tanultakon végzett egyszer(ibb miiveletek révén a minél ala-
posabb megértés, a szervezésieké a tanulnivald atstrukturalasa altali megértés, a
metakognitiveké az 6nszabalyozott megértés, mig az affektiveké a tanuléban le-
jatszodo érzelmi allapot optimalizalasa. A metakognitiv stratégiak tanulasi szitu-
aciokban valé megnyilvanulasa tekinthet6 metatanulasnak.

A metatanulas olyan allapot, amikor az egyén tisztdban van sajat tanulasanak
erGsségeivel, gyengeségeivel és képes tudatosan szabalyozni azt (Biggs, 1985).

Ilyen értelemben az 6nszabalyozé tanulas tekinthet6 metatanulasnak. Magas szin-
vonalu metatanulds esetén a tanuld képes tudatosan felmérni az alkalmazni kivant
tanulasi modszer varhato hatékonysagat, illetve a tanulasi célnak megfelel6en sza-
balyozni azt. Alacsony szinvonal esetén nyilvan erre nem lesz képes.

Kozéki és Entwistle (1986) a tanulasi stratégiak, orientaciok harom tipusat kiloni-
tette el, a mélyrehatolot, a szervezettet és a mechanikust.

A mélyrehatold tanulasi stratégia célja a tanulnivalé teljes megértése, melynek
része az 0sszefliggések felismerése, az tj ismeretek dsszekapcsolasa a meglévével,
a tananyag széleskor( attekintése, kdvetkeztetések levonasa és a rendszerszem-
lélet.

A szervezett tanulds stratégidja a rendszeresség és a j6 munkaszervezés kovetel-
ményein alapul.

A mechanikus vagy felszines tanulas stratégidja els6sorban a tanulnivalé megjegyzé-
sére (nem ritkan bemagolasara), mintsem megértésére torekszik.

E harom stratégia mindegyike valamilyen mértékben szerepet jatszik a tanulas
soran, azonban azok mértéke egyénileg eltéré lehet. Egy adott tanulasi stratégia-
ban a kiilonb6z6 tanulasi moédszerek alkotnak egy bizonyos egységet, melyek a
tanulasi célnak, illetve a tananyag jellegének valé megfelelés révén meghatarozzak
a tanulds eredményességét.

Oxford (1990) megkiilonboztetett direkt és indirekt tanulasi stratégiakat. A direkt
tanulasi stratégidk kozott emliti a memoria, a kognitiv és a kompenzald, mig az in-
direktek kozott a metakognitiv, az affektiv és a szocidlis stratégiakat.

Szité Imre (1987, 19. old.) kétféle tanulasi stratégiat kiilonit el, az elemit és a bo-
nyolultat. ,A bonyolult stratégia funkcionalis egységet prébal létrehozni a mozaik-
szerii elemek kézétt, ezzel leképezni kivdnja a cselekvés szintjén az idegrendszer altal
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felfogott informéacidk szervez6dését.” Az elemi stratégiak kozott emliti a hangos és
néma olvasast, a szoveg elmondasat (mondatszerkezetet tartva, atfogalmazva),
néma atismétlését, mas személynek valé elmondasat, az ismétlést, a tarsakkal a
tanultakrol vald beszélgetést, az attekintést (el6zetes, utolagos), az ismeretlen fo-
galom értelmezését (szovegkornyezet értelmezésével, korabban tanult fejezetrés-
zek altal, lexikon segitségével), az alahtizassal valo kiemelést, az atfogalmazast, a
kulcsfogalmak definialasat, a jegyzetelést (hallott vagy olvasott széveg alapjan,
sz6vegbeli kiemelések révén), a tanari vazlatot abrat, a fogalmak koz6tti logikai
kapcsolatok megkeresését (kiegészitd, alafolé-rendeld, mellérendeld, ellentétes,
ok-okozati), az 6sszefoglalast és altalanositast, a kérdések felvetését és megva-
laszolasat, abra vagy grafikon értelmezését és készitését, végil a tanulnivald el-
mondasat vazlat alapjan. A komplex tanulasi stratégiak kozott emliti az SQ4R és a
MURDER eljarasokat, algoritmusokat (Szitd, 1987).

Harom tanulasi stratégiat kiilon is ki kell emelniink. Els6ként a cselekvések, cse-
lekvéssorok elsajatitasat célzo kondicionalasi stratégiat, amely alapvet6 jelentd-
séggel bir a kiilonboz6 mliveletek begyakorlasaban, kilonféle helyzetekben valod
6nallé alkalmazasaban. A tanulas optimalizalasanak stratégidja algoritmusok elsa-
jatitasan alapul. Ekkor deduktiv kovetkeztetés altal valamely torvényszerliség vagy
szabaly transzferalodik hasonlé feladatok széles korére. A kész algoritmusok ok-
tatasa helyett az algoritmizalast is meg kell tanitani a tanuloknak, tovabba elen-
gedhetetlen, hogy a tanarok is rendelkezzenek az algoritmikus gondolkodas ké-
pességével. Végiil a harmadik a problémamegoldc stratégia, amely a tudashianyos
feladatok megoldasaban jatszik fontos szerepet.

A tanitasi és tanulasi stratégiak f6 célja leginkabb a tananyag megértetése / meg-
értése és elsajatittatasa / elsajatitasa, a képességek fejlesztése, a személyiség for-
malasa. Ezek kozott kell megemliteni azokat is, amelyeknek célja a tanuldk 6nallé
tanulasanak formalasa, valamint az affektiv és a kognitiv 6nszabalyozas kialaki-
tasa.

A kognitiv stratégia fogalmat talan Bruner (1974) emlitette elGsz6r, amikor is arrél
beszélt, hogy a pedagdgusnak segitenie kell a tanulét sajat gondolkodasi és tanulasi
folyamatainak megismerésében, megértésében, szabalyozasaban. Hangsulyozta
egy testreszabott, j6 ,elmeelmélet” nélkiil nem beszélhetiink eredményes tani-
tasrol. Skinner (1968) is foglalkozott a tanulds megtanulasanak kérdésével, ami
szerinte annyit jelent, hogy az ,6niranyitasi eljarasokra” kell a tanulot megtanitani.
Az 6niranyit6 viselkedés kapcsan foglalkozott a gondolkodas, a problémamegoldas
megtanitasanak, illetve megtanulasanak eljarasaival is.

Gagneé és Briggs a tanulasi eredmények egyikének tekintette a kognitiv stratégiat.
Szerintiik olyan ,belséleg szervezett” intellektudlis képességnek tekinthetd, ame-
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lyet a tanulé azért hasznal, hogy irdnyitsa figyelmének, tanulasanak, emlékezésé-
nek és gondolkodasanak folyamatait. A szerzék elsésorban a problémamegoldo
gondolkodassal kapcsolatban foglalkoztak a kérdéssel és megallapitottak, hogy
... aZ egyén kognitiv stratégiainak hatékonysaga dénté hatassal van gondolkodasa-
nak mindségére”, amelyet az adottsagok is nagyban befolyasolnak (Gagné, Briggs,
1987, 54. old.).

Flavell (1979) a metakognitiv tudas harom elemét kiilonitette el, a személyi-, a fe-
ladat-, és a stratégiai valtozokat.

A személyi valtozo az egyénnek dnmaga és masok kognitiv miikodésérél alkotott
tudasaként, a feladatvaltozé a megoldando feladatok nehézségi fokanak értelme-
zéseként, mig a stratégiai valtozo a kognitiv és a metakognitiv stratégiakként
értelmezhetdk.

A metakognitiv stratégiak olyan szekvencialis eljarasok, amelyek feliigyelik a kog-
nitiv tevékenységeket és biztositjak a kognitiv célok teljesiilését.

Példaul egy olvasott vagy hallott sz6veg megértése, egy probléma megoldasa stb.
Flavell (1979) elméletének Uj eleme a kognitiv szabalyozas.

A kognitiv énszabalyozas a metakognitiv stratégiak egyike, ami 6sszefliggésbe hoz-
haté az alkalmas tanulasi stratégidk megvalasztasaval.

Dirkes (1985) harom alapveté metakognitiv stratégiat emlitett, az 0j ismeretek
Osszekapcsolasat a meglévé tudassal, a tudatos gondolkodasi stratégiavalasztast
és a gondolkodasi folyamat tervezését, ellendrzését és értékelését. A tanulast
illet6en az 6nszabalyoz6 (6nmenedzselt, 6nkontrolalt) stratégiak harom nézé-
pontbol vizsgalhatdk. A deklarativ tudas a gondolkodasi stratégiak felismerésére
(,tudni, mit"), a proceduralis tudas a kivalasztott stratégia alkalmazasara (,tudni,
hogyan"), mig a feltételes tudas a hasznalat kériilményeire (,tudni, mikor") ira-
nyuld képességként értelmezhetd (Paris, et al., 1984).

A deklarativ metatudas formalasaban tanari feladatként fogalmazédik meg a tanu-
Lok sajat tudasukrol alkotott elképzeléseinek megismerése, értelmezése, megvi-
tatasa, alakitasa, olyan tanulasi szituacidk teremtése, melyben a tanulék felismer-
hetik sajatossagaikat, tarsaik ez iranyu jellemzéit, sszehasonlitva a sajatjaikkal. A
proceduralis metatudas altalaban, illetve konkrét tananyaghoz kapcsolodo tudatos
formalasa, példaul az induktiv (pl. Csapd Bend [2005] ez iranyu vizsgalatai) és az
analogias gondolkodas (pl. Nagy Laszléné [2006] ez iranyu kutatasai) fejlesztése
révén.
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12.3. Figyelemfelkeltd, motivalo stratégiak
12.3.1. A céltudatos tanitas stratégiai

A Magyar Ertelmez6 Kéziszotar (Juhdsz, et al., 1972) szerint az a céltudatos egyén,
aki vildgosan latja a céljat, és arra tudatosan torekszik.

A Magyar Szdkincstar (Kiss, 1999) szerint a céltudatos kifejezés szinonimai a
célratord, az eltokélt, a torekvd, a kitarto, a rendithetetlen, a tantorithatatlan, a
szivos. Annak ellentéte pedig a bizonytalan.

A céltudatossag/célirdnyossag személyiségjegy, ami tudatos, kovetkezetes, tartos
és stabil 0sszpontositast jelent a célnak tekintett feltételes eredmény elérése ér-
dekében.

A céliranyossdg a személynek az a képessége, hogy egy bizonyos jellemzékkel biré
feladatot tlizzon ki, s annak érdekében tevékenységeket végezzen, legy6zve a belsé
és kilsé ellenallasokat, amik a cél elérését gatoljak.

Céltudatos az az egyén, aki tudja, hogyan kell tudatosan megtervezni a célhoz
vezetd tevékenységeket, és kovetkezetesen végre is tudja hajtani azokat.

A céltudatossag integralo fogalom, az érzelmek és az akarat nyilvanulnak meg
benne sajatos mintazatban. A céltudatossag nem 6roklédik, hanem egy olyan
megszerzett személyiségjegy, amit az egymast kovetd tevékenységek fejlesztenek
ki az egyénben. Barmilyen készség elsajatitasa nagy kitartast igényel, hiszen
komoly, ismételt gyakorldémunkaéra van sziilkség ahhoz, hogy valaki példaul egy
munkafogast tokéletesre kimunkaljon.

Az egyén csak a kit(izott célok elérésével birtokolhatja ezt a személyiségjegyet. Ha
egy személy elért egy bizonyos célt, akkor befejezi a sziikséges cselekvéseket, és a
passziv viselkedés mellett a céltudatossag csokken, s6t meg is szlinik. Az egyén
elérte a céljat.

A cél és a hatarozottsag elvalaszthatatlanok egymastol. Ha a cél nem vonzo, akkor
vagy nem koveti tevékenység, cselekvés, vagy pedig csak erételjes, szandékos
eréfeszitésekkel tudjuk az er6inket mozgdsitani, de azt sem sokaig. Hangsulyosan
vonatkozik ez a figyelemre is. Ha a cél elérése mindenképp sziikséges, akkor az
er6feszitések hatterében komoly érzelmi és akarati tartalékokat kell miikodésbe
hozni, amihez kell6en motivaltnak kell lenni.

Miként lehet névelni a céltudatossagot?

® Elérhetd célokat kell kittizni, amelyek elérése az egyénnek nagy 6rémot okoz.
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A célok kitlizésénél figyelembe kell venni az egyéni adottsagokat.

A célokat részcélokra kell bontani, és a részcélok teljesitése legyen egyértelmd,
okozzon 6romot, ami kedvez6 kiindulasi helyzet lesz a kvetkezé részcél telje-
sitéséhez.

Allandé visszacsatolas a pedagdgus részérél és lehetéleg minél tébb pozitiv
megerdsités.

A lustasag a szorgalom hidnya valaminek az elvégzését illetéen. A lustasag az egyén
akaratbeli szférajanak osszefliggésében jelenik meg, az aktivitas, az akarat és a mo-
tivacio hidnyat, a célok elérésére valoé hajlanddsag alacsony fokat jelenti.

A lustasag okai:

A fizikai, érzelmi és intellektualis faradtsag.

Ha felborul a pihenés és a munka kozotti egyensuly, akkor az egyén belsé erdi
kimeriilnek, és eltlinik a vagy valami cselekvés irant. A test és az idegrendszer
megtagadja a tovabblépést ebben az esetben, és jelezi a pihenés sziikségessé-
gét, ami lustasag formajaban nyilvanul meg.

A cél nem inspiralo, hianyzik a motivacio.

Amit tenniink kell, az nem felel meg azoknak az értékeknek és érdekeknek, ame-
lyek szdmunkra fontosak. A ,szeretnék” és a ,kellene” kozotti eltérés egy
személytelen konfliktus, ami mentalisan kimerit6. Ha az egyén hosszu id6re

kényszeriti magat valami elvégzésére, ami nem érdekes, akkor a lustasag
minden bizonnyal érvényesiilni fog. A motivacié az akarat ,izemanyaga”.

A félelem.

Az egyén fél, hogy valamit nem tud megtenni, hogy a raforditott energia és
eréfeszités nem hozza meg a kivant eredményt. igy a lustasag védé funkciot
lat el azoktdl a tevékenységektdl, amelyektSl az egyén fél, és amelyek valami-
lyen kellemetlenséget okoznak neki. Az egyén sok mindentél tarthat, példaul
egy Uj kihivas, egy Uj feladat, attol is félhet, hogy nevetségessé valik a tobbiek
elétt. A félelem multbeli negativ tapasztalatok révén is létezhet. Példaul a tanar
korabban kérdést intézett a tanuldhoz, amit rosszul valaszolt és ezért komoly
kritikat kapott.

A homeosztazis.

A homeosztazis az él6 szervezet a valtozo kiilsé és belsé koriilményekhez valé
alkalmazkodé képessége, amellyel 5nmaga viszonylagos biologiai allandosagat,
egyensulyi allapotat biztositja.
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Ha az él6 szervezet egyensulyi allapotba keriilt, semmi sem fenyegeti, kényelmi
komfort érzetbe keriil, és semmi sem 6sztonzi, hogy valami djat vallaljon ma-
ganak.

Csak egy hatékony mddja van a lustasagtol valé megszabaduldsanak, ez pedig a
munka, a tanulas. Kis lépésekkel kell kezdeni. EL6bb el kell tavolitani minden olyat
a kozvetlen kornyezetbél, ami elvonja a figyelmet. Fontos, hogy rend legyen a gyer-
mek koril, legyen sajat irdasztala, kényelmes ruhat viseljen, a megvilagitas is er-
gonomikus legyen. Fontos a megfeleld id6beosztas, napirend. A tanulandokra, a
hazi feladatra be kell tudni osztani az id6t, itemezni kell. Ha az id6 megtervezése
és kiszamitasa helyes, akkor minden dolgot id6ben megtesziink. Es nem lesz ideje
a lustasagnak. A tanulas utan értékelni kell az elvégzett munkat, az elért ered-
ményt. Meg kell dicsérni a gyermeket, mert az tovabbi teljesitményekre 6sztondz,
és javitja a hangulatat is.

Victor Frankl (2017), a ,logoterapia” megalkotdja szerint a jobb motivacié érde-
kében a célnak mindig egy kicsit magasabbnak kell lennie, mint ami elérheté. Kissé
»a lathataron tulinak” kell lennie, mindig egy kicsit elérhetetlennek tiinének kell
lennie, amit, ha mégis sikeriil elérni az 6riasi 6romot okoz.

Az oktatas céliranyos folyamat, melyhez alapvetden sziikséges a tanulé céltudatos
tevékenysége, viselkedése. A céltudatossag a cél vilagos latasaban és az arra vald
tudatos torekvésben nyilvanul meg.

Tanari, oktatoi oldalrél a cél a tanuld altal elérendé eredmény, teljesitmény eld-
revetitését jelenti, mialtal 6sszekapcsolddik a tanulé munkajanak, tehat a tanulas
eredményének értékelése és a tanuld céltudatossaga. Masként megfogalmazva a
tanuldi viselkedés céltudatossaga és a tanulds eredményessége 0sszekotddik.

A célok érvényességi koriik szerint értelmezheték tarsadalmi-gazdasagi, iskolatipus
szerinti és a tanitasi-tanulasi folyamat (példaul tantargyi, tematikus, 6rai) szerinti
szinteken. Az id6horizont vonatkozasaban beszélhetiink tavlati, kozép- és rovidtava
célokrol.

A tavlati célok inkabb altalanosak, mig a rovidtavuak konkrétabbak.

A célok rendszerbe szervezddnek és hierarchikus felépitésti részcélok alrendszereire
tagolédnak.

Erre példédk a tantervekben megfogalmazott cél- és kévetelmény taxondmiak.

A célok operacionalizaldsakor a tavlati célt rovidtava célokra bontjuk fel azért, hogy
az altalanos cél elérése biztonsagosan realizalddhasson. Az operacionalizalt célok
tekinthet8k gy is, mint az értékelés nyelvén megfogalmazott célok, ami meg-
konnyiti az értékelést.
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Amig az altalanos (tavlati) célok a tantervekben vannak megfogalmazva, addig
ezek konkretizalasat a pedagogustol varjak el a tanulok.

Az altalanos célok a tanuloéra 6sszpontositanak, és a képességek nyelvén fogal-
mazzak meg a tantargy, a modul vagy egy témakor végére kovetelmény formaja-
ban el6revetitett eredményeket.

A célkitlizések és azok operacionalizaldsa végig kiséri a teljes tanitasi-tanulasi fo-
lyamatot. Tekinthetjik azokat utiranyjelz6 tablaknak, melyeket kévetve gyakor-
latilag célba ér a tanuld. A permanens céltudatossag az affektiv stratégiak kozé
tartozik.

E célra j6l hasznalhatdk példaul a konkrét gyakorlati alkalmazast bemutato, ugy-
nevezett gyakorlatias feladatok megoldasai, korabbi tanuléi munkak, komplex fela-
datok.

A célok kapcsolédhatnak egy tandrahoz, de egy megoldandé feladathoz is.

A tanar a tanora elején elmondja, hogy a feldolgozandé tananyag hogyan kapcso-
lédik a korabban tanultakhoz, mi annak gyakorlati jelent&sége, a tanuldknak mit
és milyen szinten kell elsajatitaniuk, vagyis mi a tandra, vagy gyakorlati foglalkozas
célja. igy tud a tanulé azonosulni az elvarasokkal, igy tudja azokat elfogadni, ma-
gaéva tenni. Ugyanez megjelenhet egy tantargyi téma elején, egy tantargy elsé
ordjan, de a képzés legelején is, vagyis a célkitlizések végig kisérik az egész oktatasi
folyamatot. A cél biztos latasa és folyamatos tudatositasa motivalo hatassal is bir,
képes mozgodsitani a tanulo energiait.

Nagy Séndor (1997) megkiilonboztetett nyilt, probléma- és rejtett célkit(izéseket.

A nyilt célkit(izés soran a pedagogus direkt médon informalja a tanulét arrél, hogy
mi fog torténni az 6ran és miért. A probléma-célkitlizés soran a tanar egy megol-
dandoé problémat vet fel, ami alkalmas a tanuldk kivancsisaganak felkeltésére. A
rejtett célkitlizés pedig akkor fontos, ha a célt el6re nem célszerli megfogalmazni,
mert azzal ugymond ,lel6jiik a poént”.

12.3.2. A motivalas stratégiai

A motivacios tényez6k tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasa megkérdéjelez-
hetetlen. Példaul az eréfeszités, a szorongas, a kitartas és a kivancsisag meghata-
roz6 szerepet jatszanak a megismerésben és a tanuloéi teljesitményben is. E moti-
vacios tényez6k eltérd volta értelmezhetd az egyén és a kérnyezet szintjén. Az
egyéni kiilonbségek hatterében meghuzodhatnak bizonyos vonasok, illetve alla-
potok. Drillings és O'Neil (1999) szerint az elébbi az egyén arra vonatkozo hajlama,
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hogy bizonyos kériilményekben és helyzetekben valamilyen allapotot mutasson,
mig az utébbi annak id6beni valtozasara utal.

Ami a kornyezeti tényezéket illeti, szamos szocialpszicholdgiai kutatas igazolta,
hogy az egyén kornyezetének leghatékonyabb kozvetitéje a tobbi ember.

A motivacié témakorét lesz(ikitjik az ismeretszerzés, s igy a tanulas teriletére (ta-
nuldsi motivacio), de az el6bb emlitett egyéni vonasokat, allapotbéli kiilonbségeket
és kornyezeti hatasokat nem hagyjuk figyelmen kivil. E tényez6k valamennyi alabb
targyalt motivacios elméletben visszakdszonnek.

»A motivacio olyan belsé késztetés, aminek a hatdsara adott mddon cseleksziink, de
a motivacidinkat szamos tényezd képes befolyasolni, kiilsé és belsé egyarant.” (Zim-
bardo, Johnson, McCann, 2018, 11. old.)

Vagyis a motivacié a viselkedés, a tevékenység, a cselekvés egyfajta mozgatdru-
géja.

Motivumnak tekintiink minden, a viselkedést mddosito, irdnyité tényezét, indité-
kot.

Az érzelem az eqgyes motivacios allapotokat és kiilsé ingereket kiséré szubjektiv él-
ményként, testi-vegetativ allapotként értelmezheté.

A kivalé pedagdgus, a gyermektanulmanyozas uttérdje, Nagy LészIl6 (1857-1931)
mar a 20. szazad elején megallapitotta, hogy az érdeklédés felkeltésében mind ob-
jektiv, mind pedig szubjektiv tényezék kozrejatszanak. Ezeket figyelembe véve
maodszertani ajanlasokat fogalmazott meg (Nagy, 1908): (1) valtozatos modszer-
tan, (2) gyermek és cselekvéskdzpontd tanitas, (3) a kiils6 érzékletek fontosak a
tanitas soran, (4) az j ismeretek kapcsolasa a meglévé tapasztalatokhoz, tudashoz,
(5) kozvetlen tanar-diak viszony.

A tanuldsi motivacié hajtoerdi tehat belsé és kiilsé okok és inditékok. A belsé
hajtéerdk a tanulot a tanarral vald egyiittmiikddésre, s ezaltal a tanulasi folyamat-
ban valo aktiv részvételre késztetik. A kiils6 hajtéerdket a kdrnyezet, s benne a
pedagogus, a sziil6k eréfeszitései jelentik, amelyek célja, hogy a tanulot ravegyék
a tanulasra.

Ezeket figyelembe véve, a tanuldsi motivacié négy szintje kiilonithetd el:
® Kiils6 (extrinzik) motivacio

A tanulas egy kiils6, a tanulastol idegen célért folyik. S ha ez a kiilsé tényez6
elttinik, akkor az ilyen tanuldsi motivacié is megsz(inik. Példa erre a j6 jegy vagy
azzal 6sszefliggs jutalmak (pl. zsebpénz) megszerzése, a tanarok, osztalytarsak,
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sziil6k stb. elismerése, dicsérete, a negativ kdvetkezmények (pl. rossz jegy,
bukas, biintetés) elkeriilése.

® Bels6 (intrinzik) motivacio

A tanulés hajtdereje a tanuld sajat, belsé igényeibél taplalkozik. Ilyen példaul
a sajat céljainak megvaldsitasa a tanulas révén (nyelvvizsga, egyetemi felvételi),
valodi érdekl6dés a tananyag irant, sikerélmény.

® Presztizs motivacio

A presztizs motivacio a kiilsé és a belsé motivacio kozott helyezkedik el, igy a
belsd, 6nérvényesit6 folyamatok és a kiils6 versenyhelyzetek egyarant 6szt6-
néznek a tanulasra. Ilyenkor a tanuldk preferaljak a gyors eredményekkel
kecsegtetd, viszonylag kdnnyen teljesithetd feladatokat, munkateriileteket,
szakmakat.

e Beépiilt (internalizélt) motivacié

A tanulét a lelkiismerete, a kotelességtudata 6sztonzi tanulasi kotelességeinek
teljesitésére. A tanulas f6 motivald tényezéje a sziil6k vagy az 6nmaga altal ta-
masztott moralis elvarasoknak valé megfelelés.

Mark Lepper és mtsai (1973) szivesen rajzolgaté iskolaskoru gyerekekbél két cso-
portot képeztek. Az egyik csoportban a gyerekek gy fogtak a munkahoz, hogy
tudtak, a végén jutalmat fognak kapni. A masik csoportban a gyerekek nem sza-
mitottak jutalomra. Mindkét csoportban nagy lelkesedéssel alltak neki a rajzolas-
nak. Egy kdvetkez6 alkalommal ismét lehetSséget kaptak a rajzolasra. A korabban
megjutalmazottak most kevésbé lelkesen fogtak a rajzolashoz, mig a korabban
nem jutalmazottak, most is lelkesen rajzolgattak. Vagyis a kiilsé (extrinzik) moti-
vacié kiolte” az els6 csoportbdl a belsd, intrinzik motivaciot.

A teljesen felesleges jutalmazas a belsé motivaciot kiilsévé valtoztatja at (tulzott
igazolds) amennyiben a jutalom fiiggetlen a teljesitmény min&ségét6l.

A jutalom

® hasznos lehet, ha olyasvalami megtételére akarjuk ravenni az egyént, amit
egyébként nem akarna megtenni,

e erdsitheti az intrinzik motivaciét, amennyiben azt j6 teljesitményért adjak,

e gatolhatja az intrinzik motivaciét, amennyiben a teljesitmény min&ségétél flig-
getleniil adjak.

A munka- és szervezetpszichologia teriiletén kutaté McClelland (1993) szerint a
magas teljesitménysziikséglettel rendelkezék néhany mas tipikus személyiségvo-
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nassal is rendelkeznek, mint példaul szorgalmasak, kitartoak, sikeresek, intelligen-
ciahanyadosuk is magasabb. Ez kiterjeszthet6 a tanulasi motivaciora is. McCelland
még két olyan sziikségletet talalt, ami munkavégzésre serkenti az egyént, a kapcso-
latsziikségletet és a hatalomsziikségletet.

McClelland (1993) szerint az érzelmi sziikséglet skalaris ,mennyiség”, és ,alkoto
elemeinek” (37. abra) egy bizonyos keveréke jellemz6 az egyénre, bar altalaban
ezek egyike kitlintetett jelent&séggel bir:

Teljesitmény-

Erzelmi
sziikségletek

Hatalom- Kapesolat-

Forras: Sajat abra
37. 4bra:Erzelmi sziikségletek

A magas teljesitménysziikségletii egyén a kihivast jelentd feladatokat szereti.
Elsésorban nem a kiils6 jutalmak motivaljak, de azért srommel veszik azt is.

A magas kapcsolatsziikségletii egyén az egylittmiikodést kedveli, ezért csapat-
munkaban érdemes foglalkoztatni, és nem egyéni feladatokban.

A magas hatalomsziikségletii egyén irdnyitani szeret masokat, ezért példaul a
csoportvezetdi feladatokat érdemes rabizni.

A tanulasi motivacio dsszetevéi (Kozéki, 1980):

Az érdeklédés.

A tananyag iranti érdeklédés jelent&s motivacids tényezé a tanulds soran. A
pedagdgus szerepe meghatarozo jelent8ségli az érdeklédés felkeltésében. Fel
kell deriteni, hogy a didkok milyen témak irant érdeklédnek leginkabb, és mely
teriileten aktivak.

A kévetés.

Ez a tanulasi motivacio emocionalis és szocialis aspektusa. Kifejezi, hogy a ta-
nulé mennyire tud élni a kozosség adta lehetdségekkel, hogy milyen szoros ér-
zelmi kapcsolat jon létre tanuld és pedagogus kozott, és hogy mennyire talal
elfogadasra, megerGsitésre a tanulo személyisége.
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® Ateljesités.

A teljesités a tanuldsi motivaciot a normaalakitas sajatossagai fel6l kozeliti
meg, mikdzben nagy hangsulyt fektet a tényleges viselkedés leirasara. Magaban
foglalja példaul azt is, hogy a sziilé milyen mértékben képes az iskolai normakat
gyermekének elmagyarazni és érvényesittetni azokat.

Erésen motivalo hatasu tényezé (1) a biztonsagérzet, (2) a szeretetvagy, a kozos-
séghez tartozas vagya, (3) a siker, de néha a kudarc is (csak azért is megmutatom,
megcsinalom, bebizonyitom, teljesitem, amit elvarnak t6lem), végiil pedig (4) az
6nmegvalositas. A motivacio legfontosabb forrasa tehat a biztonsagra térekvés.
A pedagogus feladata tehat nem mas, mint szeretetteljes osztalykdzosséget for-
malni, a tanuléknak minél tobb sikerélményt adni, hogy el tudjak érni sajat céljai-
kat, vagyis meg tudjak valdsitani Snmagukat. S ahogy Csermely Péter, a neves ha-
l6zatkutaté irja a blogjaban (http://csermelyblog.tehetsegpont.hu/): ,A jé tanar
mindenben a jot, a pozitivat, az értéket keresi. A jO tandr nem azt emeli ki, amit a didk
nemtud, hanem azt, amit tud. A jo tanar legalabb étszér annyit dicsér, mint amennyit
szid. A jo tanar ezzel olyan energiakat szabadit fel, amelyek létérél sem 6, sem didkjai,
sem pedig a sziil6k még csak nem is almodtak. A j6 tanar mindent jéra magyaraz. Ki-
fogyhatatlan abban a kreativitasban, hogy a legrosszabb eseményben is megtalalja
azt, ami j6, ami példa, ami kiemelhetd, felmutathato és fejlesztheté. A j6 tanar ezzel
ad mintat a diakjainak arra, hogy az élet legnehezebb pillanataiban hogyan kell
megdrizniiik az Emberségiiket.”

A tanora kezdetekor a tanuldk lelkidllapota nem feltétlendil idealis a tanulashoz.
Szamos gatld tényez6 jelentkezhet, mint példaul a faradtsag, az apatia, az izga-
tottsag, az idegesség, vagy éppen a szorongas. Eppen ezért mar a tanéra kezdetén
a pedagogus fontos feladata a tanuldk pillanatnyi hangulaténak, az osztalylégkor
felmérése és a megfeleld tanuldsi motivacié kialakitasa.

A tanulok érdekl6désének felkeltése érdekében az alabbi tényez6k meghatarozé
jelentdségliek tanari néz6pontbol:

e A tanulék minél alaposabb megismerése (pl. beszélgetés kezdeményezése a
tanoran kiviil).

® Porzitiv légkér megteremtése a tanulashoz (pl. kélcsonés bizalom, mentalis
komfortérzet).

o Oszténzd targyi kérnyezet kialakitasa (pl. fizikai komfortérzet, otthonossag az
osztalyteremben).

e Tanulokdzpontd és valtozatos oktatasmodszertan (pl. a kérdezés lehetésége,
a tanuldk 6nallé munkajan alapuld modszerek - projektmunka, kisel6adas).
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® Példamutatas és pozitiv megerd&sités.
Tanuloi oldalrol a motivacio érdekében az alabbi teend6k fontosak:

e A tanulasi cél pontos meghatarozasa: (1) Mi a cél? (2) Miért fontos az sza-
momra? (3) Mik azok a kiilsé és bels6 tényezék, amik hatraltathatnak? (4) S
mit tehetek ezek lekiizdése érdekében? (5) Mik azok, amik segitenek a cél elé-
résében? (6) Mikorra szeretném elérni a célt?

® A megfeleld tanulasi korillmények (pl. tanulasi kérnyezet, szokasok, napirend)
kialakitasa.

e Sajat SWOT analizis, vagyis a tanulas szempontjabol az er6sségek, a gyengesé-
gek, a lehet8ségek és a veszélyek szambavétele.

A flow-élmény (Csikszentmihalyi, 2001) az elme miikodésének egy olyan allapota,
melynek soran az ember teljesen elmélyed abban, amit csinal, amiben 6rémét leli,
minden mas eltorpil mellette, kész barmilyen energidkat megmozgatni, csakhogy
azzal foglalkozhasson, amit szeret.

Miért van ez igy? Azért, mert az egyénnel szemben tdmasztott elvarasok 6sszhang-
ban vannak a képességeivel, vagyis a 38. abra szerint a két érték metszete a flow
csatornaba esik. Ha az ,egyensulyi” allapothoz képest megndvekednek az elvara-
sok, akkor csak képességfejlesztés (1.) altal lehet elkeriilni a szorongast. Ha viszont
az ,egyensulyi” allapothoz képest az egyén képességei novekednek, akkor viszont
az elvarasokat kell fokozni vele szemben (2.), hogy az unalom elkeriilhet§ legyen.
A 39. abra a kilonféle érzelmi allapotokat jelzi a képességek és elvarasok fligg-
vényében.

k4
o
s .
Szorongas
1
v = Novekvé képességek
AR
5 -] e
o > -]
S s & £
= © o =
3 & 9 Unalom
2 Qe =
= 73
2 |2
= z
=] %
§ ® Novekvo képesseégek
=
Alacsony Magas

Képességek

Forras: Sajat abra
38. dbra:Az aramlat-élmény elmélete

229. |



Magas

Szorongas lj_'bcrség, o
g izgalom Flow-¢lmény
ovekvo képességek
Z .
e
2 2 g
=2 £ &
< .. 2 = o
= | Aggodas 5 s Kontrollalas
23] K E
- )
? =)
4
=
§ Novekvo képességek
é Apétia Unalom Lazitas
Al . :
acsony Képességek Magas

Forras: Sajat abra
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Ha valakiben alabbhagy a tanuldsi motivacio, akkor az olyan kiilsé motivator, mint
amilyen példaul a j6 érdemjegy megszerzése, nem feltétleniil elégséges 6sztonzé
ahhoz, hogy ujbol elévegye a tanulnivalét. Ebben az esetben is ,felpiszkalhaté” a
belsé motivacio, s elérhetd a flow-élmény. A tanulnivalét masként kell feldolgozni,
jatékosan, aktivizalé modon, életszer( példakkal illusztralni, probléma alapuan, ér-
dekes kérdéseket feltéve stb.

12.4. Uj ismereteket szerzé és feldolgoz6 stratégiak

Az oktatasi folyamatban az Uj ismeretek szerzésének és feldolgozasanak négy fa-
zisat kulonitettik el: (1) a meglévé tudas, tapasztalatok felidézését, ellendrzését,
(2) az uj ismeretek ténybeliségének biztositasat, (3) az Uj ismeretek elemzését,
majd (4) azok altalanositasat és a fogalomalkotast. Bizonyos értelemben idetar-
tozik (5) a rendszerezés és rogzités is, de (6) a tanultak alkalmazasa is visszahat az
ismeretek szerzésére és feldolgozasara.

Fontos azonban annak hangsulyozasa, hogy ezeket a fazisokat, s igy a hozzajuk tar-
tozé didaktikai féfeladatokat, illetve oktatdsi stratégiakat eltéré médon is sorba
rakhatjuk, tovabba azok megvaldsitasaban a pedagdgus, valamint a tanulé eltéré
szerepet jatszhat (tanar- és tanuld-kozpontu oktatasi stratégiak).

A fenti elrendezés az induktiv ismeretszerzés, illetve tananyag-feldolgozas straté-
gidjat koveti. Itt most az els6 négyhez tartozo stratégiakat tekintjik at mérnok-
pedagodgiai szemmel, de mint ahogy fent is hangsulyoztuk, ezek eltéré sorrendben
is realizalédhatnak az iskolai gyakorlatban.
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12.4.1. Az ismeretek 6sszekapcsolasanak stratégiai

A konstruktivista pedagogia egyik alapvetd tétele, hogy a tanulé meglévé tudasa
aktiv, meghatdrozo szerepet jatszik a tanitas-tanulas folyamataban.

Nahalka Istvan szerint az el6zetes tudas a konstrukcios folyamatok kozben, révén,
folyamatosan valtozik, formalodik, atstrukturalodik, és ,,... ebben nem a kiviilrél
érkezd ingerek az iranyito szerepet betélts tényezék, hanem maga az elézetes tudas.”
A jelenségeket mindig a meglévé tudasunknak megfelelen értelmezziik, a jelensé-
gek (a tapasztalati vilagunk elemei) a kiszolgaltatottak az értelmezési mechanizmu-
soknak, s nem forditva.” Ezek alapjan, tehat,,... a konstrukcids folyamatok nem igény-
lik valamilyen informacioknak a felvételét, mert barmilyen tudédst maga az a kognitiv
rendszer hoz létre (intenziv kapcsolatban a kiilvilaggal), amely mar létezik a konst-
rualé ember elméjében”. (Nahalka, 2002, 140-141. old.)

Az elbzetes tudds mennyisége és mindsége szempontjabol tehat mas és mas lehet
a tanulas eredménye. Ezért meghatdrozo jelent6ségli, hogy a tanar megismerje és
figyelembe vegye a tanulok meglévé tudasat.

Az el6zetes tudas értelmezhetd szlikebben és tagabban. Az elsé esetben azokat az
ismereteket, tapasztalatokat, készségeket jelenti, amelyek tartalmilag kdzvetlendil
kapcsoléddnak az elsajatitandé tananyaghoz. Tagabb értelemben ide sorolhaté
minden olyan tudas, ami indirekt médon (nem feltétleniil az iskolai tanulas ered-
ményeként) hatassal van az ismeretek elsajatitasara.

Csapd Bend az el6zetes tudas harom szerepét emliti: a tovabbi tanulas eléfeltétele,
annak eszkdze, és mint mar megvalosult cél (Csapd, 2005).

Az elsé konfliktus abbol szarmazik Csapd szerint, hogy a tanuldk egy része csak t6-
redékesen sajatitja el a tantervben célként megjelélt tananyagot, mikdzben ezeket
a célokat ugy tekintik kévetkezé évfolyamon, mintha azt maradéktanul elérték
volna (a fejlesztési kovetelmények és a tovabb haladasi feltételek titkozése).

Csapd szerint az el6zetes tudas szerepet jatszik a tovabbi tanulasban is, annak mint-
egy eszkoze.

Carroll a tanulas eredményességét (hatasfokat) egy hanyadossal fejezte ki, melyben
a tanulasra forditott id6t kell elosztani az elsajatitashoz sziikséges idével. EL6bbi a
tanterv alapjan a tanar altal tervezett tandrai, valamint a tanulé otthoni id6ra-
forditasabol, mig utobbi a tanitas szinvonalabol és az egyén adottsagaibol szar-
mazé id6sziikségletbdl adodik. Ebben meghatarozo szerepet jatszik a megértési
képesség, a motivacio és az 6nszabalyozo tanulas képessége (Carroll, 1993; Csapé,
2005).
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A probléma tehat abbol adédik, hogy a tanulasra forditott idé kevesebb annal,
mint amire a tanulé meglévé tudasat és képességeit figyelembe véve sziikség
lenne.

Csapd Bend szerint az el6zetes tudas mint megvaldsult cél azt is jelentheti, hogy a
képzésbe valo belépéskor a tanulé mar rendelkezik azzal a tudassal vagy annak egy
részével, amit a tanterv célként megfogalmaz (Csapd, 2005).

Nyilvan a fentieket figyelembe véve ez a jobbik eset, ambar a pedagdégusnak erre
is fel kell késziilnie, csak masként.

A tantargyi témak kozotti kapesolat (koncentracio) lehet
e tantargyon belili kapcsolat (belsé koncentracid),

e tantargyak kozotti kapcsolat (kiilsé koncentracio).

12.4.2. Az ismeretek ténybeliségét ado stratégiak

A teljesitményképes tudas elemei k6zott beszéltiink az ismeretekrdl, illetve azok
kozott is els6ként a tényekrél. Mint lattuk, az informacioé olyan tény, amely révén
olyan tudasra tesziink szert, amit addig nem ismertiink. Gyakori tény tipus az adat,
az abra, a grafikon, vagy a leiras.

Nagy Sandor (1997) a dinamikus és rendszerbe illeszked ismeretek kapcsan beszélt
azok kiilonbozd rétegeirdl, a tényekrol, az ezek absztrahalasa és a tapasztalatok
altalanositasa révén keletkezd, kiilonboz4 szintli fogalmakrol, ezek sszefliggéseit
tiikrozd torvényekrél, torvényszertiségekrdl, magasabb szinten elméletekrél, a
feladatmegoldasok tipizalasat jelenté algoritmusokrol (,gondolatmenetekrél”). A
targyak, jelenségek, folyamatok (a szakmai ismeretek esetében a technikai eszko-
z6k, valamint a technoldgiai és a miiveleti folyamatok) tényszer(i biztositasa, be-
mutatasa képezi alapjat a fogalomalkotasnak, az 6sszefiliggések felismerésének, az
algoritmusok elsajatitasanak, létrejottének.

Amikor tehat az Uj ismeretek ténybeliségérdl beszéliink, akkor azt kivanjuk kifejezni,
hogy a tanul6 szamara biztositanunk kell mindazokat az informacidkat, melyek
alapjaul, mintegy ,,nyersanyagaul” szolgéalnak a kiilonb6z6 gondolkodasi mivele-
teknek és melyek révén magasabb szintii 0j ismeretek (pl. fogalmak, szabalyok,
torvények, torvényszeriiségek, elméletek) johetnek létre. A tények mellett nem
szabad elfeledkezni a tapasztalatokrél sem, melyek meghatarozé jelentéséggel
birnak az oktatasban.

Nagy Sandor (1997) nyoman az 0j ismeretek ténybeliségének bemutatasa, feltarasa
a kiilénboz6 ismeretszerzési stratégiak alkalmazasa esetén kiilonbézéképpen tor-
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ténhet. Emellett hatassal vannak még ra a tananyag tartalmi sajatossaga (az aga-
zati alapoz6 oktatasban és a szakmai képzésben a technikai elv, a technologiai elv,
vagy a miiveleti elv alapjan megvalositott tananyag-feldolgozas) is.

A ténybeliség szerepe a kiilonbdz6 ismeretszerzési stratégiaknal mas és mas:

® adeduktivtananyag-feldolgozasi stratégia alkalmazasa esetén az Uj ismeretek
kiegészitése,

e azinduktiv stratégia alkalmazasakor annak megalapozasa,

® a problémamegoldd stratégianal az uj ismeretek helyességének igazolasa
(Nagy, S., 1997).

Fontos, hogy a tanar altal biztositott, illetve a tanuld altal feltart tényanyag kelléen
reprezentativ legyen ahhoz, hogy alapjaul szolgalhasson az ismeretek feldolgoza-
sanak, az altalanositasnak és a fogalomalkotasnak, valamint mas gondolkodasi
muiveleteknek is.

Az oktatasban nincs mdd az adott témahoz tartozo6 valamennyi relevans tény, in-
formacio bemutatdasara, hanem csak azokra van id6, amelyek a legjellegzetesebbek,
s ugyanakkor elégségesek ahhoz, hogy példaul az uj fogalom megérthetd, a meg-
ismerend6 szabaly, torvény kell6en alatamasztott legyen (az optimalisan elégséges
ténybeliség elve).

12.4.3. Az ismeretszerzés stratégiai

Az ismeretszerzés stratégiaja az ismeretek feldolgozasara, illetve altalanositasara,
vagyis a fogalomalkotasra, illetve torvények felismerésére iranyul.

A logikai mddszertan foglalkozik azzal a kérdéssel, hogyan lehet szert tenni Uj is-
meretekre kovetkeztetés révén: dedukcio, indukcid, redukcio.

A dedukciora, az indukcidra vagy a redukcidra épiilé tananyag-feldolgozas kivaltja
és igényli a tanuldk deduktiv, induktiv vagy reduktiv gondolkodasat. A kdvetke-
z6kben réviden ennek modszereit kivanjuk bemutatni. Ezek mellett réviden szélunk
a problémamegoldé és a tanari ismeretkozlé stratégiakrol is.

a) Tanari ismeretko6zl6 stratégiak
A napi pedagogiai gyakorlatban ma is gyakran alkalmazott stratégia a tanari kom-

munikacié, amikor szamos ismeretet kézliink a tanuléval. Ok azt figyelemmel kisé-
rik és torekednek megérteni. Tanari oldalrél ebben meghatarozé jelent6séggel bir-
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nak azok a médszerek, munkaformak és taneszk6zok, amelyek e stratégiaban
6tvoz6dnek, mind mennyiségi, mind pedig minGségi szempontbol. A moédszerekrél
a 8. fejezetben szélunk.

b) Deduktiv tananyag-feldolgozas stratégiaja

A dedukcié vagy levezetés, bizonyitas logikai fogalom. Olyan mlveletet értiink de-
dukcion, amelynek soran bizonyos eléfeltevésekbél (premisszakbol) bizonyos, elére
meghatarozott modszerekkel (levezetési szabalyokkal) altalaban matematikai
jellegli atalakitasokat végziink. Az eredmény a konkluzio (kévetkezmény).

A deduktiv gondolkodas soran egy altalanos és igaznak feltételezett szabalybdl,
tételbél vagy torvénybdl kiindulva lépésrél lépésre levezetiink egy konkrét szaba-
lyt, tételt vagy torvényt. A dedukcid tehat az dltalanosbol a kiilonlegesre, az egye-
dire, a konkrétre valo kovetkeztetés.

Itt a szabaly, a tétel vagy a térvény altalanos jellege azt jelenti, hogy egy egyedi
eset még nem vezethet§ vissza altalanosra. Persze egy torvény altalanos jellege
tudomanyos szempontbdl kénnyen értelmezhetd, de az oktatas nézépontjabol
kevésbé. A fizikaban altalanos torvénynek lehet tekinteni példaul az Ohm-torvényt,
a Hooke-torvényt, Newton Il. torvényét stb.

E tananyag-feldolgozasi médban a konkretizalas gondolkodasi mivelete jatszik
fontos szerepet. Nagy Sandor (1997) megallapitasat alkalmazva ez az induktiv mod
»példa—szabdly - példa” sorrenddel ellentétben a ,szabdly - példa - szabaly" sor-
rendként irhat¢ le.

A deduktiv tananyag-feldolgozas fazisai:

1. Altalanos szabaly, térvény, elv megadasa

2. A konkrét, egyedi jelenséghez, folyamathoz tartozé tények feltarasa
3. A feltart tények elemzése, az 6sszefliggések felismerése

4. Az egyedi szabaly, torvény, elv megfogalmazasa

5. Az egyedi szabaly, torvény, elv alkalmazésa konkrét feladatok megoldasara

c) Induktiv tananyag-feldolgozas stratégiaja

Az indukcié olyan logikai kdvetkeztetési eljaras, ahol a premisszak csupan valdszi-
nisitik a konkluziot, de nem feltétlenil garantéljak az igazsagértékét.

| 234.



Az indukcié soran néhany megfigyelt tapasztalati tény alapjan vonunk le egy alta-
lanos érvényli kovetkeztetést. Francis Bacon (1561-1626) Novum Organum™ (1620)
ciml munkajaban fogalmazta meg azt az elméletét, hogy a kutaté feladata a té-
nyek szisztematikus gyljtése és rendszerezése, majd ezek alapjan az altalanos
torvényszerliségek levonasa.

Az induktiv tananyag-feldolgozasi mdd kivaltja és igényli az altalanositas gondol-
kodasi mtiveletének alkalmazasat. Célja a torvény-, illetve fogalomalkotas, vagyis
az altalanositas.

A tananyag feldolgozasa soran a tanulok kozvetlen tapasztalataibol (tények, je-
lenségek, folyamatok érzékelése, megfigyelése, észlelése) kiindulva, ezek elemzése
(tulajdonsagok, kapcsolatok, dsszefiiggések felismerése és leirasa) révén jutnak el
a fogalom kialakitasahoz. E fogalom leirasa torténhet definicio, torvény, elv, el-
mélet, szabaly formajaban.

Tudatositani kell a tanulékban, hogy e megismerés altal szerzett tudas csak hi-
potetikusnak (valosziniileg igaznak) tekinthetd, mivel az altalanositas csak kevés
szamu konkrét egyed megfigyelése alapjan tortént. Ugyanakkor az is igaz, hogy a
tananyagban szerepl6 fogalmakat és azok leirasat altaldanosan igaznak fogadjuk el.

Kilon hozadéka e megkozelitésmddnak, hogy a tanuldk tanari iranyitas mellett
sajatitjak el a fogalomalkotas és leirds mddszerét, igy fejlédik megfigyel6-képes-
ségiik. A tanulok fejlettségi szintjéhez igazodva, a lehetd legtobb konkrét példa be-
mutatasaval, a tanulok fokozatos bevonasaval és aktiv kozrem(ikodésével, valamint
az indukcid lépésrél-lépésre torténd kovetésével valdsul meg a tananyag-feldol-
gozas. Mivel az induktiv gondolkodas fontos szerepet jatszik az ismeretszerzésben,
ezért e tananyag-feldolgozasi mod elsajatitasa és alkalmazasa révén tanuloink
eredményesebbek lesznek az 6nallé tanulas, ezaltal az élethosszig tarté tanulas
soran is.

Az induktiv gondolkodasi folyamat dsszetettnek tekinthetd, legfontosabb fazisai
(1) a tapasztalatszerzés és megfigyelés, (2) a szabalyindukcié (hipotézis-felallitas),
valamint (3) az ellenérzés és a bizonyitas.

E fazisokban szamos gondolkodasi muivelet fellelhets, mint példaul az analizis, a

> A modszer Arisztotelész Organon cim( mUvén alapszik. Eszerint a kutatas alapjat a megfigyelés, a
kisérletezés, a tények megallapitdsa jelenti, majd ezekbdl a tényekbdl vonhatunk le indukcié révén
altalanos érvényl kovetkeztetéseket. A teljes indukcid helyett azonban Bacon elegendének tartja a
kizaro, eliminativ jellegli indukcidt. Eszerint nem kell minden lehetséges egyedet bevonni az induk-
cioba, hanem elegendé a vizsgalt problémat igazolo jelenségeket egybevetni az azt tagadd, illetve a
k6zombos jelenségekkel.
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szintézis, az analdgia-felismerés, az absztrakcié. Az induktiv tananyag-feldolgozas
legkritikusabb eléfeltétele a meglévé tapasztalat, tudas.

A tapasztalatszerzés az entitasok tulajdonsagainak megfigyelése révén el8segiti a
csoportképzé elvek megfogalmazasat, a kiilonb6z6 tulajdonsagokkal rendelkezé
entitasok szambavételét, majd az azonos tulajdonsagokkal rendelkezék csoportba
sorolasat, masrészt a csoportba nem tartozok kizérasat. E fazisban gyakorlatilag
az analizis, az absztrakcid és a rendezés gondolkodasi miivelete jatszik meghata-
rozo szerepet.

A szabalyindukcié soran tobbnyire talalgatas vagy hipotézis-felallitas altal olyan
szabaly keriil megfogalmazasra, amely a megfigyelt néhany esetre igaz. A szabaly,
a torvény, az elv megfogalmazasaban meghatarozo szerepet jatszanak az 6sszefiig-
gések megértése és az altalanositas muvelete.

Az ellendrzés és bizonyitas soran a felallitott szabaly érvényességének megallapi-
tasa, igazolasa torténik. Ennek két modja ismert. A szabdly kiprébalasa tobb egyedi
esetre, vagy pedig az ellenpélda allitasa, amikor is olyan entitasokat keresiink, ame-
lyekre a szabaly nem érvényesiil. Ez a fazis nagyban hozzajarul a tanulok kritikai
gondolkodasanak fejlédéséhez is.

A tények elemzését és a hipotézis megfogalmazasat tanari kérdésekkel iranyithat-
juk. Az altalaban laboratériumokban, vagy szaktantermekben 6nalléan vagy cso-
portban végzett tanuloi kisérletek kivald lehet6séget nyujtanak a tananyag induktiv
gondolkodasi folyamatokat miikodtetd feldolgozasara.

Az induktiv tananyag-feldolgozas fazisai a kovetkezdk:

1. Egyedi, konkrét tények, jelenségek, folyamatok megfigyelése
2. A befolyasolo tényezék szambavétele, 6sszefliggések keresése
3. Szabdly, torvény, elv megfogalmazasa - hipotézisalkotas

4. Szabaly, torvény, elv ellendrzése, igazolasa

5. Szabaly, torvény, elv alkalmazasa feladatok megoldasara

Az induktiv tananyag-feldolgozasi stratégiak koziil kiemelheté (1) feladatrends-
zeres tananyag-feldolgozas, (2) a tanari bemutato kisérlet és (3) a tanuloi kisérlet.

Ezek koziil a masodik direkt, mig az els6 és a harmadik indirekt tanari iranyitas mel-
lett zajlik. Mindharomra igaz, hogy végig vezetik a tanulokat a megismerés teljes
atjan (példa - szabaly - példa, vagy masként kifejezve konkrét — absztrakt — konk-
rét).

A feladatrendszeres tananyag-feldolgozas soran a kdvetkez6 tervezési lépéseket
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kell végrehajtani:

az alkalmas téma kivalasztasa,

a feldolgozand6 tananyagrész meghatarozasa,

az elézetes ismeretek és tevékenységek szambavétele,
a munkalap megtervezése,

a tanora beillesztése a tanitas-tanulas folyamataba, idaranyainak, felépitésé-
nek és a munkahoz sziikséges feltételeknek a tervezése,

az indirekt iranyitassal kapcsolatos tanari teend6k atgondolasa.

A munkalap olyan tanulasiranyité taneszkdz, amely az ismeretszerzés forrasa,
eszkoze és egyben iranyitoja is.

Tukrozi a tanuld tudasat, utal az ismeretek kialakulasanak folyamatara, hiszen rog-
ziti a tanuld teljesitményét, de ennek ellenére nem tekinthetd teljesitménymérd
eszkdznek, ugyanis nem ez a rendeltetése. Feladata, hogy a tanulot végig vezesse
az ismeretszerzés és -feldolgozas utjan, mikdzben lehetévé teszi a konyvbél vald
tanulas elsajatitasat is.

A munkalap harom részre tagolhato, melyek 6nallé funkciot toltenek be:

Az ismereteket kozl6 rész tajékoztatja a tanulot az 6nallé munka céljarol, tar-
talmazza a feldolgozando ismeretanyagot és a sziikséges el6zetes ismeretek
rovid 6sszefoglalasat.

Az Utmutato rész eligazitja a tanulot, mddszert javasol az 6nallé munkahoz.

A feladat rész a feldolgozott Uj ismeretek alkalmazasara, megszilarditasara, az
elsajatitas eredményességének ellenérzésére szolgal.

A munkalap kidolgozasa magaba foglalja (Simonné, 2016):

a feldolgozando tananyag meghatarozasat,
a munkalapra keriil§ ismeretanyag megfogalmazasat,

az alkalmazast, megerdsitést, az elsajatitas ellenérzését szolgalo feladatok
megszerkesztését,

a tanuléi munkat segit6 utmutatas kidolgozasat,

a munkalap Osszeallitasat, megjelenitését célszerl formaban, nyomtatott vagy
elektronikus kivitelben,

a kiprobalast és korrekciot.
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A munkalapok 6sszeallitasakor figyelembe veendé szempontok:

e Kilonbozé nehézségi foku, a differencialas lehet8ségét nyujto feladatokbol all-
jon.

e A tanuldk értelmi fejlettségének figyelembevétele.

A feladatmegoldd tevékenység gyakorlati célja a helyes végeredmény, pedagdgiai
célja pedig a képességek fejlesztése az ismeretek, jartassagok, készségek felhaszna-
lasa utjan.

A tanari bemutatd kisérlet mint kinematikus kozvetlen bemutatas az érzékelés,
észlelés altali megismerésre szolgal.

A kinematikus kozvetlen jelz6 azt jelenti, hogy a bemutatott jelenség mozgasban,
valtozasban van, igy még tobb, még gazdagabb informaciéforrasként szolgal koz-
vetlendl az érzékszervek szamara.

A tanari kisérlet megvaldsitasanak fazisai:
® A tanari kisérlet tervezése és el6készitése

A tervezés alapja a tematikus terv. Az el6készités harom fazisbol all: (1) A kisér-
let megvalasztasa (egyszeriiség, gyors lefolyas, érzékelhetéség, latvanyossag,
balesetmentesség). (2) Az anyag- és eszkozsziikséglet meghatarozasa. (3)
Elézetes kiprobalas, korrigalas.

e Akisérlet bemutatasa a tanéran

Amire figyelni kell: (a) a kisérleti eszk6zok, anyagok megfelels elhelyezése; (b)
a tanulék megfigyelési szempontokat kapnak.

® A tapasztalatok feldolgozasa a tanuldk bevonasaval

Amire figyelni kell: (a) magyarazattal értelmezziik a latottakat; (b) iranyitjuk a
tanulok figyelmét; (c) a tapasztalatok rogzitése; (f) szamitasok elvégzése, al-
talanositas, torvény/torvényszerliség megfogalmazasa.

® Azismeretek megerGsitése

A tapasztalatokat rogzitjiik a tanuldk flizetében, sziikség esetén Ujra elvégezziik
a kisérletet. Feladatot oldunk meg a felismert torvény, torvényszeriiség alapjan.
Példakat hozunk a gyakorlati életbdl.

A tanari bemutato kisérlet hatékonysagat ront6 tényez6k (Simonné, 2016):
® atulzott latvanyossagra valo térekvés,

® tartalmi és/vagy idébeni eltérés a tananyagtol,
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® atanulok el6zetes felkészitésének elmaradasa,
¢ hiba a technikai kivitelezésben (lathatdsag, hallhatosag),

® atanulok tiirelmetlensége, dekoncentraltsaga, figyelmiiknek a lényeget elke-
rild, csak a latvanyra iranyuld mivolta.

A tanuldi kisérlet, a feladatrendszeres tananyag-feldolgozashoz hasonléan kozve-
tett tanari irdnyitast igényel, ami feladatlapokban, munkalapokban, m(iveleti uta-
sitadsokban 6lt testet.

A tanar feladatai a tanuloi kisérlet alkalmazasa soran:

e A kisérlet megtervezése: (1) a tantargyi téma kivalasztasa; (2) a munkaforma
és a targyi feltételek atgondolasa; (3) a kisérlet megtervezése; (4) miiveleti uta-
sitasok, megfigyelési szempontok kidolgozasa; (5) a kisérlet tanar altali kipro-
balasa; (6) az 6ramenet atgondolasa.

¢ A munkalap kidolgozasa, ami tartalmazza: (1) a kisérlet céljat; (2) a rendelke-
zésre allo id6t; (3) a megoldando feladatokat; (4) a kisérlet elvégzéséhez sziik-
séges eszkdzok, anyagok listajat; (5) az elvégzends miiveleteket; (6) 6sszealli-
tasi vagy kapcsolati rajzot a mérésrél; (7) mérési jegyzékonyvet.

® A tandra megszervezése: (1) tiiz- és balesetvédelmi tajékoztatas; (2) a tanulok
vizsgalati helyekhez val6 beosztasa (egyéni, par, csoport); (3) tanari segitség-
nyujtas és figyelem a mérés soran; (4) ellendrzés, értékelés.

d) Problémamegoldé stratégia

A problémamegoldas olyan komplex kognitiv folyamatnak tekinthets, amelyben
egyenranguan fontos szerepet jatszik a kreativ és a kritikai gondolkodas, valamint
ezek el6feltételeként a korabbi tanulas révén megszerzett mennyiségi és minéségi
szaktudas, a probléma iranti elkotelezettség, a motivaltsag, valamint a sajat megis-
merésrél alkotott tudas (meta-tudas).

A 18. tablazat a problémamegoldas szempontjabdl alapvetd jelentdségli kognitiv
és affektiv komponenseket mutatja rendszerbe foglaltan.

A 18. tablazat tanlusaga szerint a kordbban emlitett deduktiv és induktiv stratégiak
tovabbi uj elemekkel sajatos kombinacioba szervezédnek ez esetben.

A produktiv gondolkodas holisztikus modelljében kulcsszerepe van a kreativ és a
kritikai gondolkodasnak, tovabba a meglévé tudas problémamegoldasban jatszott
szerepe kapcsan megemlithetd az analogias tudastranszfer, a gondolkodasbeli ru-
galmassag és a heurisztikus gondolkodas. Itt most ez utébbira tériink ki réviden.
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Problémamegoldas
Analizalas Szintetizalas
® sémafelismerés ® analégias gondolkodas
® osztalyba sorolas o osszefoglalas és rendszerezés
o feltételezések felismerése ® hipotézisalkotas
Kiértékelés, , feltaras" Kidolgozas, ,felfedezés"
k4 ® relevans ismeretek szambavétele ® ameglévs ismeretek kibvitése, k4
E modositasa E
g ® kritériumok szamba vétele ® ameglévs ismeretek kiterjesztése, é
5 konkretizalasa s
,%" ® a kritériumok prioritasanak meghatarozasa o (j fogalmi kategoriak létrehozasa ";”
= o téves kovetkeztetések felismerése =
c ® igazolas, ellendrzés E
Osszefliggések keresése Osszefliggések felismerése
® §sszehasonlitas ® agondolkodas eredetisége, fluenciaja
¢ logikai gondolkodas e gondolkodasbeli rugalmassag
® induktiv és deduktiv kovetkeztetés ® intuicid
® heurisztikus gondolkodas
Meglévé tantargyi tudas | A probléma iranti elkotelezettség | Metakognitiv tudas

Forras: Sajat tablazat
18. tablazat: A problémamegoldas komplex értelmezése

Pdlya Gyérgy szerint a,,... heurisztikus okoskodas olyan okoskodas, amely nem vég-
leges és szigord, hanem csak atmeneti és plauzibilis; célja a kitiiz6tt feladat megol-
dasa"., Teljes bizonyossaghoz csak akkor jutunk, ha a feladat teljes megoldasa mar a
keziinkben van, de mielétt ez bekbvetkezne, gyakran be kell érniink tobbé-kevésbé
plauzibilis sejtésekkel.” A heurisztika annyit tesz, mint ,felfedezést szolgalo”. (Pdlya,
2000, 117. old.)

A heurisztikus mddszerek olyan gyakorlati szabalyokat alkalmaznak, amelyek nem
garantaljak az adott probléma sikeres megoldasat, de ha sikeresnek bizonyulnak,
akkor jelent8sen leegyszer(isithetik a problémateret. Az sem allithato, hogy a heu-
risztikus modszerek alkalmazasa mindig a legrévidebb uton megvalésulo, leghaté-
konyabb problémamegoldast eredményezik, de mindig a sikeres megoldasra t6-
rekszenek. Amennyiben sikeriil egy probléma megoldasat minél tébb oldalrél
korbejarni (a problémateret feltarni), akkor kovetkezhet a probléma tipizalasa,
amely végiil is elvezet az algoritmusok létrehozdsdhoz, majd alkalmazasahoz.

A heurisztikus gondolkodas fejlesztésének egyik legismertebb modszere a problé-
mafelveté és -megoldd eljaras.

Okori a problémamegoldast olyan folyamatnak tekintette, amelyben kiemelked6
szerepet jatszik a heurisztikus gondolkodas. igy amikor a problémamegoldé, prob-
lémafelvetd tanulast értelmezte, akkor Hebb hipotéziseib6lindult ki. A 19. tablazat
Osszehasonlitva mutatja be az ismeretatadoé és a problémamegoldé tanitas legfon-
tosabb jellegzetességeit. (Okori, 1975; Hebb, 1995)
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Ismeretatado tanitas-tanulas

Problémamegoldé tanitas-tanulas

Az Uj ismeret kész formaba 6ltott tananyag
atadasakeént jelentkezik.

Az Uj tudas elméleti és gyakorlati problémak
megoldasaként jelentkezik.

A tananyag feldolgozasa soran a figyelem,
az Osszpontositas lankadasa miatt varatlan,
féként megértési problémak léphetnek fel.

A tananyag feldolgozasat a tanulo kutato aktivitasa
kiséri, a felmerilS problémak eldre tervezettek és a
megoldandd feladat lényegére vonatkoznak.

Tanarkézpontu tanulasi kornyezet.

Tanulokozpontu tanulasi kornyezet.

A tananyag-feldolgozas liteme tanuldnként mas
és mas, a differencialasra kevés lehetGség
kinalkozik.

A tanulas tteme kizarolag a tanulotol fligg.

A tanulék munkajanak ellendrzése tobbnyire
részleges (formalis) és kiilsé ellendrzés.

Els6sorban a tanuldk ellenérzik a sajat munkajukat
(6nellendrzés).

A kotott id6tartam és az egyiitthaladasi kényszer
miatt nem biztosithatd az osztaly 6sszes tanuldja
szamara a tananyagfeldolgozas maximalis
hatékonysaga (a tanulo lehetSségeihez mérten).

Az egyéni haladasi iitem és az 6nalld, aktiv részvétel
kovetkeztében maximalis a tananyag-feldolgozas
hatékonysaga. A tanulas eredményeként fejlédik

a tanulok onallosaga és megismerési képessége is.

Forrés: Okon (1975)
19. tablazat: Az ismeretatado és a problémafelvet6 tanitas-tanulas dsszehasonlitasa

Nagy Sandor (1997) szerint a problémafelveté oktatas a problémaszituacidk lan-
colataként értelmezhetd. Ezen lancolat megtervezése a tanar feladata, mig a tan-
6ran a tanulok feladata a problémaszituaciok megértése, megoldasa. A probléma-
megoldas soran a problémaszituacié strukturaja atalakul, és ez az atalakulas
tikrozi a probléma és a tanulé egymashoz valé viszonyat. Ez a viszony elsésorban
a problémamegoldashoz rendelkezésre allé és a sziikséges tudas aranyaval
jellemezhet6. A problémafelvetd oktatas elésegiti a tanuldk analizald, szintetizald
képességének fejl6dését, az érdeklddés felkeltését.

A problémaszituacié megoldasat olyan produktiv tevékenységnek tekinthetd,
amelyben fontos szerepet jatszik a korabban tanultak felidézése és atvitele az U]
szituacioba. Ez a reproduktiv tevékenység tulajdonképpen az analdgias tudastransz-
ferként értelmezhetd.

A sikeres problémamegoldas kulcsmomentumai: a problémaszituacié és a korab-
ban tanultak kozotti kapcsolat felismerése; az 6nallé hipotézisalkotas képességé-
nek fejlettsége; az ismeretek beépitésének képessége a mar korabban tanult
anyagba; a problémaérzékenység képessége.

A problémafelvetd tananyag-feldolgozas soran a tanulénak olyan feladatokat
adunk, amelyek megoldasahoz nem rendelkezik minden ismerettel (tudasdeficit).
Fontos, hogy a tanar ilyenkor pontosan vegye szamba a feladat megoldasahoz
sziikséges tudaselemeket, biztositsa a fokozatos atmenetet az eddig megoldott
feladatok és az Uj problémaszitudcié kézott. A probléma sikeres megoldasahoz ta-
nuléinknak rendelkeznilik kell egy Ggynevezett kritikus mennyiségl és min&ségii
elézetes tudassal. Itt a kritikus jelz6t a fizikaban tanult kritikus tomeg értelmezé-
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sében hasznaljuk, ami ott ahhoz kell, hogy egy folyamat - példaul a lancreakcié -
meginduljon. A problémamegoldas soran a kritikus tudds az intuicio létrejottéhez
sziikséges el6zetes tudasnak tekinthetd.

A tanar feladata, hogy a problémafelvetés modszerének alkalmazasaval tudatosan
teremtsen olyan problémaszituaciot, amely megoldasa altal megismerhetik a
problémamegoldas folyamatat.

A muszaki tantargyak oktatasa soran gyakran talalkozunk konstrukciés problé-
makkal, amikor példaul a kiilonféle gépszerkezetben eléforduld gépelemek sajatos
kombinalasa jelenti a tervezés alapjat. E konstruktiv problémamegoldas alapvetéen
kilonbozik a 40. abran bemutatottol, ahol egy Ugynevezett zart probléma prob-
[ématerét latjuk, amikor is az egyetlen megoldashoz tobbféle gondolatmenettel
juthatunk el.

G,

Probléma Megoldas

0o

G;

Forras: Sajat abra
40. abra: Zart problémak problématere

Itt ugynevezett nyilt problémaval allunk szemben (41. abra), amikor is a problé-
manak tobbféle megoldasa is lehet. A kivitelezés soran szamos szempontot figye-
lembe kell venni, példaul a funkciot, a technoldgiat (gyartas, szerelés, javitas), a
geometriai alakot, a feliileti mindséget, a koltséget. Rdadasul ezeket a szempon-
tokat egyidejlileg kell érvényre juttatni.

A tervezés legfontosabb harom fazisa (1) a koncepcié megfogalmazasa (valamennyi
kialakitasi lehetéség szamba vétele), (2) a kozelits terv elkészitése (az elé6bb emli-
tett szempontok figyelembevétele 4ltal), végiil (3) a kivalasztott terv kidolgozasa.

Pélya Gyérgy (2000) egy algoritmust is ad a problémamegoldas folyamatara, ame-
lyben a fent bemutatott eljarasok szerves egységet alkotnak.

A problémamegoldas fazisai kozott megemlithetd a probléma megértését, a meg-
oldasi terv elkészitését, annak végrehajtasat, végil a kapott eredmény ellenér-
zését. A probléma megértése kapcsan kiemelhet6 az ismert és keresett adatok, to-
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vabba a peremfeltételek szamba vétele, az abraalkotas fontossaga, a tervkészités
kapcsan az analdgias tudastranszfer.

G,
G, |Megoldas 1.
G,

Probléma G. |Megoldas 2.
G
& Megoldas 3.

Forras: Sajat abra
41. bra: Nyilt problémak problématere

12.5. Ismereteket alkalmazé stratégiak

Az ismeretalkalmazasi stratégia célja az elsajatitott ismeretek reproduktiv (begya-
korld) vagy produktiv (alkotd) alkalmazasanak elémozditasa. Amig az egyszerti
gyakorlas készségek fejlesztésére, addig az alkotd alkalmazas 6sszetettebb felada-
tok, illetve problémak megoldasara iranyul. Az el6bbinél az ismeretalkalmazas
automatikus (készség szintii), mig utobbinal annak tudatos (jartassag szintd) jel-
legét célszerd kiemelni.

A jartassag meglévé ismereteink alkoto, kombinativ alkalmazasat jelenti uj fela-
datok, problémak megoldasa soran.

E vonatkozasban itt kiemelend6 a problémamegoldé ismeretszerzési és alkalma-
zasi, valamint a megismerd alkalmazasi stratégia.

Nagy Sandor (1997) a kett6t elkiilonitve értelmezte a készséget, miszerint ... a
készség nem mas, mint a tudatos tevékenység automatizalt komponense.”

A készségek cselekvéses dsszetevGit alapul véve beszélhetiink feladatmegoldé és
megismerd alkalmazasrol.
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12.5.1. Feladatmegoldé alkalmazasok

Mi is a kiilonbség a feladat és a probléma kozott?

Nahalka Istvan és Podr Istvan konstruktivista értelmezése szerint,, probléma minden
olyan szituacid, amely cselekvésre késztet, samelyben nem azonnal adott, hogy a cse-
lekvési igény milyen tton, milyen algoritmussal elégitheté ki." (Nahalka, Podr, 2002;
188.old.)

Ha a tanuld ismer olyan algoritmust, amelyet reprodukalva azonnal a megoldashoz
jut, feladatnak tekinthetd, ha viszont még nem, akkor problémanak.

A feladat- és a problémamegoldas kézott a kiilonbség tehat az algoritmus ismere-
tében, hiba nélkili reprodukalasaban van. A feladatmegoldas soran az algoritmus
egymast kdveté mlveletei a gyakorlasokat kovetden rogziiltek, készségszintre
fejlédtek.

Staniv és Kilpatrick a fizikaoktatas kapcsan —ahol a feladat- és problémamegoldas
a muiszaki targyakhoz hasonléan fontos - kiemeli, hogy a feladatmegoldas jelentés
szerepet jatszik a természettudomanyok ismeretrendszereinek elsajatitasaban, a
tananyag megértésében, a problémamegoldo képesség formalasaban.

Nahalka és Podr szembe allitotta a feladat- és problémamegoldas kognitiv és
konstruktiv értelmezését. A kognitiv megkozelités a gondolkodasi képességek
fejlesztésérdl beszél a feladatmegoldas kapcsan, mig a konstruktiv elmélet szerint
az altalanos gondolkodasi képességek nem léteznek, ezért fejleszteni sem lehet
6ket. A konstruktiv pedagogia szerint metakognitiv tudassal rendelkeziink a gon-
dolkodasrol, amely viszont csak korlatozott mértékben fejleszthetd a feladatmeg-
oldasok révén, ugyanis inkabb csak az algoritmikus gondolkodassal kapcsolatos
metakognitiv tudast serkenti.

A feladatmegoldas kapcsan kiilon is kell szélnunk a valtozatos kontextusban valé
ismétlés jelentSségérol, vagyis olyan feladatokat kell adnunk a tanuléknak, melyek
megoldasakor ugyanazt az algoritmust kell alkalmazniuk, de eltéré és életszerti
szituaciokban. A valtozatos alkalmazas-kontextus hozzajarul a tanulds hatékony-
saganak fokozasahoz, ugyanis erésebb és gazdagabb lehet a kapcsolat a meglévd
tudas és az Uj ismeretek kozott.

A tanulok altal megoldando feladatok nagyon sokfélék lehetnek, kezdve az egy
képletbe valo behelyettesitésektsl a komplex, tobb megoldasi algoritmust integ-
ralo feladatokig. Nyilvan ezek kivalasztasakor is az egyszer(ibbtél kell a bonyolul-
tabbak felé haladnunk, mig a sort az életszer(i problémamegoldasok zarjak.
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12.5.2. Megismeré alkalmazasok

Az operativ alkalmazas legmagasabb foka a megismeré tevékenység, ami szintén
a tanulas, a begyakorlas targya lehet. Galperin és Talizina (Id. Agoston et al., 1971)
mar az 1960-as években bebizonyitottak, hogy a megismerés muveletei kivetit-
het6k (exteriorizalhatok) kozvetlendl érzékelhet6 kiilsG tevékenységgé. E miive-
letek feltarasat a tananyag-feldolgozas, illetve az ellenérzés el6tt el kell végezni.
A megismer§ tevékenység miiveletei a(z)

e ténymegallapitas (a fogalmak vagy a tények kozotti kapcsolatok felismerése
révén),

e fogalom-besorolas / fogalomkeresés (adott a csoportfogalom és annak attribu-
tumai, feladat a besorolandé fogalmakhoz tartozé attribitumok alapjan el-
donteni, hogy az adott csoportfogalomhoz tartozik-e vagy sem),

e algoritmus-besorolas / algoritmuskeresés (egy feladat megoldasahoz ki kell va-
lasztani a megfelel6 megoldasi algoritmust, vagyis a feladat besorolasa torténik
egy megoldasi sémaba),

¢ rendszerez-besorolas (a besorolas valamely csoportfogalomhoz / 6sszetett
fogalomhoz torténik, esetleg fogalmak ala- vagy folérendeltségét kell eldon-
teni),

e fogalomalkotas (adottak a fogalomhoz tartozo attributumok, a kzos jegyek
alapjan uj fogalom létrehozasa a feladat),

e algoritmusalkotas (a feltart miiveletek vagy analogias kapcsolatok alapjan uj
algoritmus létrehozasa),

¢ rendszeralkotas (tanult fogalmak koz6tti kapcsolatok felismerése révén uj cso-
portfogalom létrehozasa).

A megismer6 alkalmazas egyik klasszikus példajanak, a feladatrendszeres tana-
nyag-feldolgozasnak a kidolgozasa Kelemen Ldszl6 nevéhez fliz6dik. Véleménye
szerinta,,... agondolkodassal kapcsolatos képességeket csak adekvat tevékenységek
kézben bontakoztathatjuk ki." (Kelemen, 1968, 82. old.) Az iskolai oktatasnak eze-
ket a tevékenységformakat még nem sikeriilt maradéktalanul megtalalnia, hiszen
a tanulokkal az elsajatitando ismereteket kész formaban kozlik, melyeket az em-
lékezetiikben kell tarolniuk. A hagyomanyos oktatasban szerepet jatszik ugyan a
megszerzett ismeretek alkalmazasa, de sokszor csak a gyakorlati élett6ligen elru-
gaszkodott formaban. Hiszen a feladatok 6sszeallitasakor mindig valamilyen tétel,
torvényszer(iség steril koriilmények kozotti alkalmazasan van a hangsuly, amikor
is a lényegtelen elemeket elhagyjuk, és a lényeges elemeket valamilyen meghata-
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rozott cél érdekében kiemeljiik. Ezen absztrakcio kdvetkeztében sajnos sokszor a
feladat elvesziti ,életszer(iségét”.

Egy lehetséges megoldas, ha a tanuldk az induktiv tananyag-feldolgozas altal sa-
jatitjak el az emberi megismerés évezredes formait: a megfigyelést, a keresést, a
problémamegoldast, a kutatast, a kisérletezést, az alkotast stb. E tevékenységi
formakat a tanarok altal sszeallitott Ggynevezett feladatrendszereken keresztiil
lehetne a tanuldkkal indirekt mdédon elsajatittatni. E feladatrendszerek, mint az
6nallé megismerés eszkozei képesek mozgodsitani az egész személyiséget, hiszen
az 6ntevékeny tanulo, amikor megfigyel, problémat old meg, szerkeszt, kisérletezik
stb., sajat motivacioval dolgozik, érdeklédik, gondolkodik, cselekszik, tehat 6sszes
erSit miikodésbe hozza, gyakorolja, fejleszti. A jol megvalasztott tevékenységi
formak és feladatrendszerek biztosithatjak a megismerés és a cselekvés egységét
is, s6t Osszedllithatok olyan feladatrendszerek is, amelyek biztosithatjak a megis-
merés teljes Utjat a perceptudlis megismeréstél kezdve az absztrakt gondolkoda-
son at a tényleges gyakorlatokig bezardlag. A feladat-rendszerekben altalaban egy
id6ében valosulhat meg a fogalomalkotds, a memorizalas és az alkalmazas.

A feladatrendszerek 6sszedllitdsaban a tananyag tartalmabol kell kiindulni, majd
annak logikai és strukturalis elemzése alapjan lehet meghatarozni a szamba veheté
muiveleteket és feladatokat. Ez utébbiak meghatarozasanal figyelembe kell venni
a megoldaskor alkalmazott gondolkodasi miveleteket, a tananyag belsé logikai
strukturait (meghatarozasok, felosztasok stb.), a feladatok megoldasan keresztiil
fejleszthetd képességek korét, az elsajatitas szintjét, a tanulok meglévé tudas-
szintjét és bizonyos modszertani elveket is.

12.6. Ismereteket rendszerezé stratégiak

Az ismeret és a tudas viszonyaval ugy vagyunk, mint a téglarakas és a fal kapcso-
lataval. A fal a téglak megfeleld rendszerbe illesztésével és habarcsanyaggal valo
kitoltésével keletkezik. Az ,ismerettéglakat” (tényeket, képzeteket, fogalmakat
stb.) is rendszerbe kell illeszteni, a habarcsot (a maltert, a kétéanyagot) az ismere-
tek alkalmazasa, a feladat- és problémamegoldas, illetve az ismétlés, vagyis az is-
meretekkel végrehajtott miiveletek jelentik. Mindezek nyoman beszélhetiink
megértésrél és megbrzésrol, ami tudast eredményez. Az Uj ismereteket mindig a
mar meglévé tudashoz kell kapcsolni, éppen ezért fontos az uj téma feldolgozasa
el6tt a tanulok meglévé ismereteit, tapasztalatait és azok szinvonalat feltérképezni.
A rendszerezés és rogzités elsédleges célja egy magasabb szint(, atfogobb tudas
létrejottének elésegitése, ebben a f6 hangsuly az altalanositason, az 6sszefliggések
keresésén és felismerésén, valamint a szintetizalason van.
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A rendszerezés és rogzités viszonyat tekintve leszégezhetd, hogy a tananyag ki-
sebb-nagyobb egységeinek megadott szempontok szerinti rendezése, rendszere-
zése egyUttal a rogzitést is nagyban elsegiti.

Vannak azonban olyan rogzitések is, amelyek nem rendszerezéssel, hanem ismét-
léssel (ismeretek megszilarditasa) és az ismeretek alkalmazasaval (tevékenységek
megszilarditasa) érhetSk el. Minden rendszerezés egyuttal rogzités is, de nem
minden rogzités célja a rendszerezés.

Féként a természettudomanyos targyak esetén nem ritkdn az ismeretek egész
komplex rendszerével talalkozhatunk, ami komplex, szintetizalé rendszerezést igé-
nyel. Ebben az esetben a rendszerezés a tantargyak egész csoportjara kitejed.

Az atfogé rendszerezés valamely tantargy egészére (pl. év végi rendszerezés), a par-
cidlis rendszerezés egy tantargyi témara, mig az elsédleges rendszerezés valamely
Uj ismeret a meglévé tudashoz valo kapcsolasara iranyul (Nagy, S., 1997).

A fentiek alapjan elmondhato, hogy az dsszefoglalas képzési folyamatban betéltott
helye és szerepe szerint négyféle rendszerezési stratégiat kdvethetiink, a szinteti-
zalot, az atfogdt, a parcidlist és az elsédlegest.

A rendszerezés masik célja a tanultak rogzitésének eldsegitése, ennek érdekében
az oktatasi folyamat bizonyos szakaszainak végén, esetleg elején a tanultak atis-
métlésére keriil sor. Ez alapjan beszélhetiink tanév eleji, tematikus, altalanositd,
folyamatos és befejezd ismétlésrél (Nagy, S., 1997).

A tanév eleji ismétlésnek f6ként olyan tantargyak esetében van jelentsége, ame-
lyek oktatasa tobb tanéven is atnyulik.

Hogy az Gj ismereteket tudjuk kapcsolni a korabban tanultakhoz, ezért a tanév
elején attekintjlik az elmult évben elsajatitottakat.

A helyzetfelmérés célja annak megallapitasa, hogy mire emlékeznek még a tanuldk
a korabbi tananyagbdl.

A tulzott mértékii felejtés esetén sziikséges tovabbi o6rakat forditani a korabban
tanultak attekintésére, mert egyébként nem lesz mihez kapcsolni az Uj ismereteket,
igy az ismeretek rendszerbe szervezése sem lesz megoldhaté. Ezen ismétlés soran
a korabban tanultakat fokozott tanuldi aktivitas mellett tekintjlik at. Ez irdnyulhat
a tanult fogalomrendszer reprodukaldsara, az ismeretek operativ alkalmazasara,
feladatmegoldo- és munka-alkalmazasokra. Az ismétlés soran célszer( valami U]
néz&pontbdl attekinteni a korabbi tananyagot, a gondolkodasi miiveletek koziil a
hangsuly leginkabb a szintézisen, az 6sszefliggések megértésén, az ltalanositason
és arendezésen van.
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A tematikus ismétlés szorosan kapcsolodik a parcialis rendszerezéshez. Célja a tan-
targyi téma fontosabb Osszefliggéseinek kiemelése, ez altal a tananyag megértésé-
nek, rogzitésének és felidézésének elémozditasa.

Az altalanositd ismétlés annyiban kiilonbozik a tematikus ismétléstél, hogy itt az
Osszefliggések kiemelése mellett olyan altalanositasokra is sor keriil, amelyek meg-
fogalmazasa csak a téma egészének ismerete alapjan valik lehetségessé.

Az ismétlést a tanitas-tanulasi folyamat barmely pontjara beiktathatjuk (folyam-
atos ismétlés). Ebben az esetben 3-4 6ranként, tobbnyire résztémanként egy na-
gyobb tananyag-egységen belil, a tanérak elején 5-10 percben a tanuldk aktivitasa
mellett réviden attekintjlik a tanultakat. Ez az ismétlés is nagyban hozzdjarul a ta-
nultak rendszerezéséhez, de leginkabb a felejtés megakadalyozasahoz, a régebbi
tananyag tovabbfejlesztéséhez, Uj 6sszefliggésbe helyezéséhez.

A tanév végi atfogo rendszerezés céljat kordbban mar lattuk. E mellett ismétlésre
is sor kertl (befejez6 ismétlés), melynek célja az egész tanév soran tanultak legat-
fogobb rendszerezése, valamint a mar feledésbe meriilt fontos tananyagrészek
felelevenitése.

A fentiek alapjan elmondhatd, hogy az 6sszefoglalas képzési folyamatban betoltott
helye és szerepe szerint 6tféle ismétlési stratégiat kovethetiink, az 6sszekapcsolot,
a tematikust, a generalizalot, a permanenst és a lezarot.

12.7. Az ellenérzés és az értékelés stratégiai

Bathory Zoltan (1985, 179. old.) szerint ,,... amikor értékelnek, akkor egy elvart és
egy megvaldsult allapot megfelelését, kongruencidjat hatarozzak meg.” Mint azt ko-
rabban megallapitottuk az értékelés a visszacsatolds révén az egész oktatasi fo-
lyamat mikodésére kihat, a visszacsatolas teszi a rendszert szabalyozotta, illetve
adaptivva.

Az ellendrzés és az értékelés szoros kapcsolatban van egymassal, az értékelés nél-
kili ellenérzéskor nem teremtjiik meg a visszacsatolas alapjat, vagyis a folyamat
nem lehet adaptiv. Az ellendrzés és az értékelés is modjat tekintve lehet szébeli,
irasbeli és gyakorlati, iranyat tekintve pedig helyzetfeltaro, fejleszté és minésitd.
Mi ez utobbiakat tekintjlik stratégiaknak, vagyis megkiilonboztetiink diagnosztikus,
formativ és szummativ ellendrzési és értékelési stratégiat. E fejezetben az ezekkel
kapcsolatos kérdéseket tekintjiik at.
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12.7.1. Az ellen&rzés és az értékelés alapveté kérdései

Mivel az oktatasi stratégiak bemutatasat a kognitiv teriiletre fokuszaltuk, ezért
jelen fejezetben az ellendrzést és értékelést is a tanulas kognitiv eredményeire kor-
latozzuk.

A tervezéskor tisztazando az ellendrzés és értékelés
® iranya,

® szintjei és funkcioi,

® viszonyitasi alapja és formai, valamint

® modszerei és eszkozei.

Az ellen6rzés, értékelés iranyulhat helyzetfeltarasra (diagnosztikus értékelés),
fejlesztésre (formativ értékelés) és mingsitésre (szummativ értékelés) (Scriven,
1991).

Az oktatasi folyamatbeli helyét tekintve a diagnosztikus értékelés az oktatasi fo-
lyamat elején, a szummativ a folyamat végén, mig a formativ a folyamat soran je-
lentkezik.

A diagnosztikus értékelés célja, hogy az oktatas valamely Uj szakaszanak megkez-
dése el6tt a kurzusfejleszték, illetve az oktatok megfelel informacidk birtokaba
jussanak a tanulok meglévé tudasardl, képességeirdl.

A formativ értékelés célja a tanulasi folyamat hatékonysaganak el8segitése. A
visszacsatolas révén a tanuld képet kaphat sajat elért teljesitményérél, megeré-
sitést nyerhetnek erésségei és feltarasra keriilhetnek nehézségei, tanulasi hibai. Ez
utobbiak lehetévé teszik mind a tanulasi, mind pedig a tanitasi stratégiak megval-
toztatasat, amik Uj modszerek, formak és eszk6zok alkalmazasat teszik lehetévé.

Aszummativ értékelés egy nagyobb tematikus egység vagy egy képzés zardaktusa,
célja a tanulo teljesitményének végsé értékelése, mindsitése. Ez az eredmény be-
lépési feltétel lehet példaul egy masik, magasabb szintli képzéshez, vagy pedig egy
képzettség megszerzése révén egy munkakor betoltéséhez.

Az értékelés megvalosulhat az egyes tanuld, egy adott mikrokdzosség (tanulocso-
port, iskola) vagy pedig egy adott makrok6zosség (azonos életkoru tanulok, isko-
latipusok) szintjén. A kiilonboz6 értékelési szinteken mas lehet a visszacsatolas ira-
nya és az értékelés funkcioja. Az elsé esetben iranyulhat magara a tanuléra,
elésegitve ezaltal énképének formalasat, onértékelését, a masodik esetben a ta-
narra, a képzési program osszeallitojara, hozzajarulva ezaltal a megfeleld tanitasi
stratégiak megvalasztasahoz. A makrokodzosség szintjén elsésorban az oktataspo-
litikusok kaphatnak hasznos informaciokat a torvények, rendeletek, tantervek
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megalkotasahoz, mig a szakmai tanarképzé intézetek a pedagogusképzés program-
janak tovabbfejlesztéséhez.

Az ellenérzés funkcidja lehet tajékoztatas (az értékelt, az értékels és az értékelés-
ben kdzvetve érintettek felé), mindsités (a tanuloi tudas, képesség, attitlid meg-
itélése valamilyen célbol), szelektalas (teljesitményalapu kivalasztas valamilyen
célbdl), személyiségfejlesztés (megerdsités, énképformalas, motivalas, mintaadas).
A megerGsités (pozitiv, negativ) elésegiti az egyén redlis dnismeretének, 6nértéke-
lésének formalodasat.

A redlis énkép csokkenti az egyén szorongasat és tulzott teljesitménykényszerét
vagy alulteljesitését. A motivacio kihat a tanulashoz és a tantargyhoz valé viszony-
ra, és ezaltal az eredményességre. Az értékelés mintaul szolgalhat az 6nértékelés-
hez, valamint masok értékeléséhez.

Az értékelés viszonyitasi alapja jelenti azt a teljesitményt, amelyhez a tanuld altal
elért eredményt hasonlitjuk. E szerint az értékelés lehet norma-, kritérium-, stand-
ardizalt kritériumorientalt és 6nmagahoz viszonyité (Golnhofer, 1998).

A normaorientalt értékelés soran a tanulo teljesitményét egy adott csoport, popu-
lacié egészének atlaghoz viszonyitjuk. Nem az elért eredmény, hanem a tobbiekhez
képest az elsajatitas mértéke az érdekes. A norma lehet egy masik tanulo teljesit-
ménye, egy referenciacsoport vagy pedig egy reprezentativ minta atlaga is.

A kritériumorientalt értékelés soran arra koncentralunk, hogy az egyén elérte-e
vagy sem a kitlizott célokat. Ebben az esetben a tanulé teljesitményét nem a tob-
biekéhez viszonyitjuk. A kritérium a tudas azon egysége, amelyhez feladategység
(item) rendelhet6 és amelyrél kénnyen eldénthet6, hogy az egyén teljesitette-e
azt vagy sem.

A standardizalt kritériumorientalt értékelés alapja az elvarhato teljesitmény. Ennek
meghatdarozasahoz figyelembe kell venni a képzési kdvetelményeket, az adott szak-
teriilet elvarasait, a tarsadalom elvarasait. A standardizalas soran az egyes kritéri-
umokat hierarchiaba szervezik, ahol valamennyi kritériumszintet (teljesitményfo-
kozatot) meghatarozzak, és ezekhez skalat rendelnek. A skala, a kritérium és az
értékelési eljaras adja a standardot.

Az egyén fejl6dését leiro értékelés soran a viszonyitas alapja a tanulé 6nmaga (ip-
szativ értékelés), vagyis egy korabbi teljesitménye.

Az ellendrzés, értékelés értelmezheté kognitiv — affektiv, analitikus — holisztikus
és kvantitativ — kvalitativ dimenziokban is.

A kognitiv értékelés kizarolag a sziiken vett tanulasi teljesitményre (ismeret,
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készség, jartassag, képesség, kompetencia) vonatkozik, mig az affektiv értékelés a
tanuld attit(idjeiben, viselkedésében bekdvetkezett valtozasokra iranyul.

Az analitikus értékelés a tudast részeiben, mig a holisztikus komplexitasaban ragadja
meg.

A kvantitativ értékeléskor az egyes teljesitményszintekhez szamszer( értékeket,
mig a kvalitativ értékeléskor valamilyen minésité skalat rendelnek.

Az értékelés formaja lehet mennyiségi (szamszer(ien osztalyzatokban, pontokban
kifejezve), mindségi (sz6veges vagy metakommunikativ), megitéléses (megfelelt
vagy nem megfelelt), becsiilt (a tanuldi teljesitményt egy skalan probaljuk elhe-
lyezni) és mérésalapt (a tanuldi teljesitményt egy méréeszk6zon rogzitett skalahoz
hasonlitjuk). A pedagogiai mérés legismertebb eszkoze a teszt (Borbélyova, 2021).

Az ellendrzés modszerei és eszkozei kozott megemlithetd a tanulok megfigyelése
(pl. a korrektura), az interju, a szébeli felelet, az attitlidvizsgalat, a pszicholdgiai és
szociologiai teszt, a tudasszintmérd teszt, valamint a gyakorlati munka. Ezek koziil
most harmat emeliink ki, a szébeli feletet, a tudasszintméré tesztet és a gyakorlati
munkat.

a) Szébeli ellenérzés

A szébeli ellendrzés tobbnyire a tanuld tudasarol szolgaltat informaciot. A széban
megnyilvanulé tanulasi teljesitményre legtobbszor érdemjegyet kap a tanuld, de
az ellendrzés soran megfogalmazott tanari kérdések iranyulhatnak példaul a ta-
nulnivalé megértésére vagy a haladas litemére is.

b) Pedagégiai ellenérzés

A pedagdgiai ellendrzések egyik leggyakrabban alkalmazott formaja a tudasszint-
mérd teszt, melynek célja az egyén tanulasi teljesitményének megallapitasa va-
lamely témakor végén. A teljesitménytesztek a tanulmanyok soran elsajatitott tu-
dast mérik.

A tesztek feladatokbol allnak, melyek legkisebb, 6nalléan értékelhetd (0: helytelen
megoldas, 1: helyes megoldas) részei az itemek. Az item jellemezhet§ nehézsége
(egy tetszdlegesen kivalasztott tanuld mekkora valdszintiséggel oldja meg) és dif-
ferencialoképessége (mennyire élesen tesz kiilonbséget a kiilonb6z6 tudasszint(
tanuldk kozott) alapjan (Csapd, 2000).

A teljesitménytesztek f6bb feladattipusai a kovetkezék: zartvégli (alternativ, fele-
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letvalasztasos, asszociaciot vagy egyszer(ibb logikai miiveletet igénylé feladatok),
nyilt vég(i, konstruktiv (gondolkodasi miiveletet, az ismeretek operativ alkalma-
zasat, megismerd alkalmazast, munkaalkalmazast igénylé) feladatok.

A teljesitményteszt a tanulasi teljesitmény mérésének objektiv, érvényes (valid)
és megbizhato (reliabilis) méréeszkoze.
A teszt fontosabb eréssége még, hogy az egyes tudaselemeket a kdvetelmények-

ben elvart elsajatitasi szinten képes mérni, tovabba nagy tanuloi létszam tudasa
rovid idé alatt ellendrizhetd és gyorsan kiértékelhetd.

Az elsajatitas szintjéhez tartozo feladattipusokat a 20. tablazat tartalmazza (Nagy,
J., 1979).

Az elsajatitas szintje Megfelels tevékenység Alkalmas feladattipus

Réismerés Raismerés Zart végii

Megnevezés Megnevezés Nyilt végti, kiegészitéses

Reprodukcio Verbalis vagy vizualis reprodukalas | Nyilt végd, kiegészitéses,
konstruktiv

Operativ (atalakitd) alkalmazas | Tanultak alkalmazasa megadott Konstruktiv

kiils6 algoritmus alapjan szabaly, algoritmus alapjan

Operativ alkalmazas belsé Tanultak alkalmazasa megtanult Konstruktiv

algoritmus alapjan szabaly, algoritmus alapjan

Operativ alkalmazas maximum | Maximalisan begyakorolt Konstruktiv

algoritmus alapjan alkalmazas

Megismeré (kognitiv) alkalmazas | Alkalmazas a megismerd Nyilt végd, konstruktiv

tevékenység részeként

Forras: Nagy, J., 1968
20. tablazat: Az elsajatitas szintjei és az adekvat feladattipusok

Az ellen6rzésnek és értékelésnek (a tesztelésre fokuszalva leginkabb) harom
alapvet§ josagkritériuma ismert, a targyilagossag (objektivitas), a megbizhatosag
(reliabilitas) és az érvényesség (validitas).

Az objektivitas a mérészemélyt6l valo fliggetlenséget, a reliabilitas a mérés pon-
tossagat fejezi ki (Varga, L., 2006).

Mért érték = Valddi érték + Objektivitasbeli hiba + Reliabilitasbeli hiba

Az objektivitas ugy mérhetd, hogy egyidejlileg tobb értékeld is elvégzi a kapott
eredmények kiértékelését, majd azok 6sszehasonlitasra keriilnek.

A megbizhatosag megallapitasanak haromféle moédszerét is ismerjlik, az ismétléses
(teszt - re-teszt modszer; a mérésben résztvevék 1-2 hét mulva ismételten elvégzik
a mérést), a tesztfelezéses (a mérésben résztvevéket véletlenszer(ien két egyen-
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értékli csoportba soroljuk, majd eredményeiket 6sszehasonlitjuk) és a két egyen-
értékd teszttel végzett eljarast.

A validitas pedig azt mutatja, hogy valoban azt mértiik, amit mérni akartunk. E jo-
sagkritérium vonatkozhat a mér6eszkdz egész tartalmara (tartalmi vagy konszen-
zusos validitas), részelemeire (ezek konstrukcidja adja a mért értéket).

A prediktiv, vagy elérejelzé validitas alapvetSen az alkalmassag vizsgalatoknal fon-
tos, amikor is arra vagyunk kivancsiak, hogy a mérés soran kapott eredmények
mennyire megbizhatdan jelzik elére az egyén majdani megfelelését, bevalasat. A
kritériumorientalt értékelésnél a validitas kifejezi, hogy a méréeszkoz alkalmaza-
saval kapott eredmények miként korrelalnak a kritériumként elvartakkal.

Egy mérGeszkoz standardizalasanak célja, hogy altala viszonyitani lehessen egy
adott egyén jellemzdit, teljesitményét valamely meghatarozott célpopulacioéhoz,
alapsokasagéhoz (pl. 18 éves korosztaly, egyetemi hallgatok, informatikusok). E
mérdeszkozt tehat tgy kell meghatarozni, hogy az alapsokasag jellemzéi altal meg-
hatarozott kévetelményszintet tiikrozze (Varga, L., 2006; Szarka, 2022).

12.7.2. Fejleszt6 értékelési stratégia

A fejleszté értékelési stratégia révén a tanuld képet kaphat sajat elért teljesit-
ményérél, megerdsitést nyerhetnek erdsségei és feltarasra keriilhetnek nehézségei,
tanulasi hibai.

Ez utébbiak lehet8vé teszik mind a tanulasi, mind pedig a tanitasi stratégiak meg-
valtoztatasat, amik Uj modszerek, formak és eszk6zok alkalmazasat teszik lehet6vé,
vagyis a visszacsatolas masik irdnya a tanar.

A fejleszté értékelési stratégia alkalmazasa végig kiséri az egész oktatasi folyam-
atot, vagyis permanens jelleg(i. Nem mindig kiséri dokumentalt értékelés. A nyitott
szemmel tevékenykedd szakmai pedagdgus folyamatosan nyomon kéveti tanuloi
munkajat és amikor érzékeli, hogy a tanulék nem értenek valamit, akkor azonnal
mddositja az eddig alkalmazott ismeretszerzési vagy —alkalmazasi stratégiat, eset-
leg ismétlést vagy rendszerezést iktat be az oktatasi folyamatba. Ez az adaptivitas
kézzel foghatd bizonyitéka.

A formalo, fejlesztd stratégia az ellenérzés mddszereinek, eszkdzeinek és formainak
széles valasztékanak alkalmazasara nyujt modot és lehet6séget, attol fliggben,
hogy a tanitas-tanulasi folyamat mely fazisaban és milyen célzattal alkalmazzuk.
Minél kisebb tananyagegységeket kdvetben torténik ellenérzés, annal kdnnyebben
tudjuk végrehajtani az esetleg sziikséges korrekcidt, vagyis annadl érzékenyebb a
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szabalyozas és kisebb a beavatkozasi id6. Ennek szélséséges esete mar a progra-
mozott oktatasnal is megjelent linedris menetként (Skinner)