tek Altalanos tételeinek puszta alkalmaza-
siban, hanem a tantirgyakkal osszeflig-
gésben jelentkez6 pedagdgiai problémak-
ban, kézéssen megoldando kérdésekben je-
lenik meg. A kapcsolat &poldsahoz pedig
nélkillgzhetetlenek — mint a multban, a j6-
viben is — olyan kett&s-hammas kétésben
€10, a szaktudomany €s a pedagdgia, illet-
ve a gyakorlat k&zegében egyarant értdn
eligazodo, alkotd szakemberek, mint ami-
lyen Takdacs Etel is volt.
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Hunyady Gydrgyné

A tanulo tanar

LEQy 25 dven dt milkods tandr, heti 20 tanitdsi ovdt szdmitva, 16000
pedagdgiai szitudcio irdnyitdsdra vdllalkozik. Bizownydra nagyon
Jelentds mértekben emelkedne az oktatds hatékonysdgdnak szintje,
ha mindern tandr minden Ordjdn csak valamivel is evedményesebben
tanitana, mint az elézd 6rdn. Ha a visszacsatolds elvének egyszerti
érvényesitesérdl lehetne sz6: a tandr tanulna tanitdsdnak hibdibol..”

ban megjelent, a reflektivitds fontos-
sagat hangsilyozo angolszasz publi-
kaciobdl szarmaznak, hanem Takdes Erel 34
évvel ezeldtt irott, ,Pedagogiai szituacio a
tanitdsi 0ran’ cimil tanulmanydbol. A cikk
amnyaltan elemzi azokat az okokat, amelyek

E zek a sorok nem valamely a napok-

miatt a fenti logika nem érvényesill a gya-
korlatban. Vélaszt keres arra, hogy a tandr
miért nem tanul orarol orara; a tapasztalt pe-
dagdgus miért nem azonosithatd szitkség-
szerien a kivald pedagdgussal.

Az emlékilés szervezdi nyomatékosan
felhivtak a figyelmemet arra, hogy nem Ta-
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kacs Etel méltatasara kell véallalkoznom,
nem az & gondolatait kell értelmeznem, ha-
nem egy, a munkassaganak keretébe tarto-
zo témakorrdl illik szét ejteni. A tanui-
many (jraolvasasakor azonban olyan eré-
vel hatott rdm az a felismerés, hogy meg-
annyi iranyzat, amelyet ma kovetiink és
csodalunk, csirdjaban ebben a cikkben ben-
ne van, hogy minden intés ellenére meg
kell ezt az élményt osztanom Ondkkel.

Ki ne ismetne ra a rejtett tanterv egész
problematikajara az alabbi fejtegetést ol-
vasvan: ,Meg kell kilonboztetniink a
szandékolt, tudatos, tervszerli hatst a
spontanul hato tényezdk effektusatol, mar-
pedig azzal a tanulsaggal, hogy ha e kétfé-
le hatas ellentmond egymasnak, gyakran a
spontin hatds bizonyul erdteljesebbneic:
ha ellentét van akozétt, amit a tandr mond,
s ahogyan mondja, a tanulék dktalaban az
utdbbit értik meg, jegyzik meg jobban.”?
(Takdces, 1968)

S vajon nem a konstruktivizmus el6z-
ményeire bukkant-e ra Takacs Etel, ami-
kor Rubinstein eldzd évben megjelent
konyvébdl azt a gondolatot emelte ki,
hogy a személyiség sajatsagai és allapotai
azoknak a belsé feltételeknek az egységes
egyiittesét jelentik, amelyek minden kiilsé
rahatast megsziirnek, s amelyek maguk is
az elozd rahatasoktol fliggden alakultak
ki? Mai, konstruktivista interpretacioban:
az egyének 4j értelmezéseiket kordbban
meglévd tudasuknak €s nézeteiknek, vala-
mint az djonnan tapasztali jelenségeknek
¢s gondolatoknak az interakcidja révén al-
kotjak meg.

Tovabbmenve azt olvashatjuk, hogy ,,A
tanitdsi 6ran a tandr iranyito tevékenysége
déntések sorozatdban valosul meg. Bér-
melyik mozzanatara gondolunk is a tanita-
si oranak, nyilvanvald, hogy a tanar - fel-
adatainak megolddsaban — tobb lehetdség
kéziil valaszthat, és valaszt is anélkiil,
hogy a déntést minden esetben tudatosan
atélne.” (Takdcs, 1968) A kognitiv peda-
gogia sémaelmélete vajon nem ugyanezt
fogalmazza-e meg?

S akkor, amikor ma olyan gondolatokat
olvashatunk, melyek szerint ,belathato,
hogy a pedagogiai interdiszeiplinak létre-

jotte, a pedagdgia széttagolodasa a fejlodés
szlikségszer(l feltérele és eredménye, {...) s
ami a széttagolédds utdn mira megmaradt,
ami ’tisztdn pedagogidnak’, mint tudo-
manynak nevezhetd... az nem més, mint a
20. szazad el6tii pedagogia maradvanya és
a szertedgazod empirikus kutatdsok gyakor-
latilag alig hasznositoit adattomege.”
(Nagy J., 2000), s amikor korunk szerzbi
ebbdl a helyzetbdl a kiutaf abban latjak,
hogy a pedagogiat ,hierarchikus multidisz-
cipiindva” valtoztassak — nos, hat ebben a
helyzetben nem orientaldak s megnyugta-
toak-e Takdcs Etel fejtegetései?

A tanitdsi oran kialakuld pedagdgiai
szituaciét szamos tudomdny vizsgaibatja a
inaga targyanak megfeielé nézdpontboi.
Az egyes szakiudomdnyoknak a pedagégi-
ai szitudacid irdnti érdeklddését bizonyitjak
az egyre szaporodo hatartudomanyok... A
pedagdgiai szitucid a maga egészében -
komplex €s dinamikus mivoltaban — egy
erre illetékes tudomanynak, a pedagogia-
nak a targya. Amikor a pedagogia felhasz-
nélja a tarstudomanyok eredményeit, nem
adhatja fel 6nmagat, nem felejtheti ¢l fel-
halmozodott tapasztalatait, és nem fordul-
hat el att6] a pedagdgiai valdsagtol, ame-
lyet kutatni és irdnyitani egyarint felada-
ta.” (Takdcs, 1968)

Mindezeket a gondolatokat Takacs Etel
nem tekinti ) eredményeknek, hanem
csupan ,,a programozott oktatas terén vég-
zett kutatAsok melléktermékeinek”. De
most valdban szakadjunk el Eta néni irasa-
inak elemzésétol, korlatozzuk figyelmiin-
ket & tanitva tanuld és a kutatva tanuld ta-
nar példajéra.

Mar-mar kdézhelyszdmba megy az a
megallapitas, hogy a tanarrd valas nem
korlatozodik a pedagdgusképzés esztende-
ire. Tudni véljiikk, hogy mindazok az élmé-
nyek, amelyek a gyermeket sziiletésétol
fogva érik, mindazok a tapasztalatok, ame-
lvek élete soran s foként iskolas évei alatt
felhalmozddnak, jelentds mértékben meg-
hatdrozzak nézetrendszerét. Az elsd cves
hallgaté tobb mint 10 000 tanuldként atéit
tanitasi ora tapasztalati bazisan vagy kiala-
kult nézetrendszerrel rendelkezik a tanités-
rél, a pedagogus feladatairdl, vagy, ha in-

77




tegrans személyes filozofia nem is fogal-
mazddott meg, annyi bizonyos, hogy sza-
mos, a tapasztalatokon nyugvo, egyedi,
strukturilatlan absztrakeié birtokaban van.
Amennyiben kialakult nézetrendszerrél,
filozofiarsl beszélhetiink — ez lehet helyes
vagy téves. Az utobbi, irrelevans sziird-
ként miikddve, a tanarra valas akaddlyat
képezheti. Az egyedi abszirakeiok, képze-
tek, nézetek pedig rendszerezettség és elvi
megalapozottsagn tudds hianyaban nem
szolgaltatjak a tandri mesterség mozgdsit-
haté tudasalapjat. A pedagogusképzésre
vonatkozo nyilvanvaléd kovetkeztetds az
eddig elmondottakbdl, hogy a tanarjeltlt-
nek nem valamilyen 10j, ismeretlen szak-
mii kell megtanulnia, mint ahogy sok maés
hivatas esetében ez a helyzet, hanem mar
meglévd nézeteit kell a valésaggal kont-
rontaltatnia, s ennek alapjan egy alkalmaz-
hatd, rendszerezett tudast kialakitania. Mi,
képztk ebben a folyamatban csak akker
lehetiink partnerek, segitdk, ha feltarjuk,
megismerjik ezt az eldzetes tudast, s ha a
hallgatdt képessé teszsziik arra, hogy meg
nem fogalmazott, implicit személyes tuda-
sat explicit formaba Ontse; egy korszer() is-
meretrendszer és egy ezt megtestesitd gya-
korlat formajaban teremtjiik meg a tandrré
vilas feltételeit.

Az utébbi idbben drvendetesen szapo-
rodnak azok a kisérleti képzési formak,
amelyben 2 tanarjelslt személyes tudasa-
nak, a mintakdvetés sajatossagainak a fel-
tarasa lényeges szerepet kap. S arra is egy-
re nagyobb hangsidlyt fektettink, hogy az
elméleti képzés és a valds gyakorlat egy-
mast erdsitse. S iit iitkdziink abba az orok
ellentmondasba, hogy mindig a létezd
gyakorlattal szeretnénk felkésziteni a ta-
nirjelolieket egy azt meghalado, korsze-
rlibb gyakorlatra. Optimdlis keretet adhat-
nanak ehhez a szakmai fejleszto iskolak,
amelyek abban kilonboznek meglévd
gyakorléiskoldinktél, hogy az egyetemi
oktatdk, kutatok, vezetdtandrok — mint
egyenrangl partnerek — egyiittmlkodésén
nyugszanak. A kizbsen kidolgozott, 0j tu-
doményos eredményekre és gyakorlat] ta-
pasztalatokra épiild korszerii eljardsok lki-
munkaldsanak és terjesztésének miihelyei,

amelyekben a kutatés, a tanarképzés és to-
vabbképzés egymast segitve valosul meg.
Ez a modell feltételezi a mihelybe rend-
szeresen bekapcsolodd, a hallgatek és a
kezdd tanarok munkajat segitd, jol képzett
mentorok széles hilozatat is.

Megint utalnom kell Takacs Etelre, aki
az Bsszhangot 0gy teremtette meg, hogy
elméleti | cléadasain™ is azokat a korszeri
eljarasokat (programozott tanulis, cso-
portmunka) alkalmazta, amelyeknek
hasznossagat hirdette, s gyakorta allt egy
altalinos iskolai osztaly elé, hogy a maga
alkotta nyelvtani tankonyvesaladbdl tanit-
son, ezzel szolgaltatva modellt és vitaala-
pot jeidlteknek s gyakorlé tanaroknak
egyarant.

A tanar tehat tanul képzése soran is, ha
ez a képzés tdmaszkodik eldismercteire, s
nemcsak tartalméaban, hanem formajdban
is a korszeni gyakorlatot testesiti meg.
Mindamellett a leghatékonyabb egyetemi
vagy fiskolai képzés sem képes kész ta-
narokat kibocsatani. A tanar tanulasa to-
vabb tart, s6t talin a palyakezdés éveiben
érkezik legnehezebb szakaszidhoz. Ekkor
szembesiil a tanar az oktato-neveld munka
teljes komplexitasaval, mikdzben még
nem rendelkezik az e feladat teljesités¢hez
szilkséges képességekkel, készségekkel,
Gyakorta szoktdk a palyakezdés éveit a
»valosdg sokk™ kifejezéssel jellemezni, s
szamos kozleményben leirjak, hogy a kez-
d6 pedagogusok ebben az iddszakban ke-
serves kinokat élnek at, s jelentds résziik
(egyes orszagokban 50 szazalékuk) hatat
is fordit a palydnak. Csak reménykedhe-
tiink abban, hogy végre az oktatdspolitika
is felismeri ennek a szakasznak a nehézsé-
geit, s a nemzetkdzi gyakorlatot kévetve
orakedvezménnyel, specilis képzéssel,
mentori kozremiikddéssel segiti el a tel-
Jes értékii tanarra valast.

De miben is all a palyakezd6é nehézse-
ge? A tandr munkaja, mint erre korabban
utaltunk is, nagyszami, azonnal megho-
zandd dontések sorozatabol és gyakorlati
keészségek lancolatabol all. Régota tudjuk,
hogy a gyakorlati készségek kialakitasa
hosszan tarto folyamat. Az automatizalé-
dast megeldzden a tevékenység akadozo,
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vizonytatan, toiytonos gondolkoddast igé-
nyel, rendkivitl faraszté.

A dontések meghozatalara vonatkozoan
a kognitiv pedagogia sémaelmélete szol-
galtat magyardzatot. Kezdd és gyakorlott
pedagogusokat §sszehasonlitva azt tapasz-
taltak, hogy a kezdék elméleti ismereteiket
mozgoésitva, de kevesebb tényezdt figye-
lembe véve, a konkrét helyzethez kevésbé
igazodd dontéseket hoznak viszonylag
hosszabb id6 alatt. Ennek az az oka, hogy
nem rendelkeznek azokkal a gvakoriat so-
ran kialakulo tudasrendszerekkel, sémak-
kal, amelyek segitségével a tapasztaltabb
tandr szinte automna-

oktatésra, a tantirgyra, a tanulasra vonat-
kozo nézeteiket, hanem killsd, 0) ismere-
tekkel rendelkezd szeméiyek részvételé-
vel; de ne is az legyen a dolguk, hogy a
masok zltal kidolgozott elveket, sémakat
alkalmazzik a sajat tanftasukban. (Putman
és Borko, 1997)

3 ezen a ponton Ujra, meég ¢lesebben
felvetddik a beilleszkedés vagy eldrelépés
dilemmaja. Kutatasok szerint sokszor a
korszerll nézeteket vallo, friss ismeretek-
kel rendelkez6 palyakezd6 az iskolai ko-
zegben netn tovabbfejlodik, hanem az is-
kola kialakult konzervativ szemléletéhez,
gyakorlatdhoz iga-

tikusan hozza meg
dontéseit. A gyakor-
lat sordn egyre tobb
és differencialtabb
séma alakul ki, s
ezek lehettve teszik
a valbsagos helyzet

A tanarjeléltnek nem valami-
lyen 1ij, ismeretlen szakmdt kell
megtanuinia, mint ahogy sok
mis hivatds esetében ez a hely-
zel, hanem mdr meglévd nézeteit
kell a valdsdggal konfrontdital-

zodik. A szocialis
konstruktivista ma-
gyardzat szerint a
kudarcok, kezdeti
nehézségek mellett
jelentds szerepet jat-
szik az a tény, hogy

megfeleld érickelé-
sét s az elOzetes el-
gondoldsok megfele-
18 illesztését, igazita-
sat. A tapasztalt ta-
nar sémarendszere
segitségével tobb
szempontot figye-
lembe véve, gordille-
kenyebben hozza
meg ecredményesebb
dontéseit.

A kezdé tanar ta-
nuldsat nagymérték-
ben segithetik a ta-

nia, s ennek alapjdn egy alkal-
mazhatd, vendszerezett tuddst ki-
alakitania. Mi, képzck ebben a
Jolyamatban csak akkor lehetiink
partnerek, segiték, ha feitdrjuk,
megismerjiik ezt az elzetes tu-
ddst, s ha a hallgatot képessé
tessziik arra, hogy meg nem fo-
galmazott, implicit személyes tu-
ddsdt explicit formdba ontse; egy
korszeril ismeretrendszer és egy
ezt meglestesitd gyakorlat formd-
jdban teremtfiik meg a tandrrd
valds feltételeit.

az iskola egy nagyon
erbsen haté beszél-
getd kbzdsség, a-
mely &wdrokiti a ha-
gvomanyos iskola
tevékenység- és gon-
dolkodasi kultiirajat.
Ebbdl tgy lehet ki-
lépni, hogy a tana-
rok tészére 4j be-
szélgetd kbzodsséget
hozunk létre, amely
képes az aktiv tanu-
last, a gondolkodast,
a felfedezést meg-

pasztaitabb mentor
észrevételei, aki a komplex helyzetben
kénnyebben felismeri az orientdld mozza-
natokat, konnyebben megkiiltnbiozteti a
lényeges és lényegtelen jegyeket egymas-
tél. De milyen is legyen a mentor kozre-
mitk6dése? Tanulsagosak e tekintetben
Putman és Borko gondolatai: Ahogyan a
gyerekektdl sem kész ismeretek alkalma-
zAsat varjuk el, de azt sem, hogy maguk
fedezzék fel a fizikat a targyi valosagbél, a
pedagdgusokat sem akarjuk egyik széiss-
ségnek sem aldveini, Ne maguktdl, kiils6
segitség neélkill kelljen megvaltoztatni az

testesiteni. Ebben a
tanar hozzijuthat az 1j informaciokhoz és
a szilikséges visszacsatolashoz is. (Putman
és Borko, 1997)

Tanu! tehat a kezdd pedagdgus is, de mi
kovetkezik ezutan?

Berliner szerint a pedagoégiai szaktudas
megszerzésének ot fazisa kiilonithetd el.

Az palyakezdés évében a tandr dltalanos
szabalyokat, recepteket keres, ezzel igyek-
szik feladatait megoldani.

A miasodik szakasz a 2-3. évre jellem-
z0. Ekkor a tandr mar igyekszik az elveket
a kontextushoz igazitani, sajat tapasztala-

70




tai alapjan mar tudja, hogy a szabalyok
mikor alkalmazhaidk. Nehézséget okoz
azonban a konkrét szitudcio lényeges €s
lényegtelen jegyeinek elkilldnitése.

A harmadik szakaszban, a kompetencia
szintjén (3-4. év) a tandrok tudatosan jels-
lik ki céljaikat, hozzak meg déntéseiket,
cselekvésiiket képesek a célhoz igazitani;
mindez azonban nehézkesen, kevéssé fle-
xibilisen valdsul meg.

A negyedik szintet mar éppen a gordiilé-
kenység €s a rugalmassag jellemzi. A gaz-
dag tapasztalati bazison a szitudci¢ egészé-
nek atldtdsdra valik képessé, intuitiv modon
felismeri a kordbbi és a jelenlegi szituaciok
kizos és eltérd vondsait, kivald diagnoszta,
a dontések meghozatalat azonban még a
szandékolt, tudatos elemzés jellemzi.

Az dtodik, a ,,szakértd” szinten ll6 peda-
gdgusnak a dontések meghozatalaban is az
intuitivitas, a gordiilékenység a sajitja,
nincs sziiksége tudatos, szandékos mozza-
natok beiktatasira. A negyedik &s az 6todik
szintre a pedagdgusoknak csak egy kis része
Jut el. (Barone és misai, 1996)

Mas, az egész palyara kiterjedé karrier-
vizsgalatok az elsd harom évet a talélés”,
a ,felfedezés” szakaszanak tekintik, a 4-6.
évre a stabilizalodés a jellemzd. A 7-18,
évben a pedagogusok két utat kévethetnek.
A kisérietezd, aktiv csoport szdmara a
19-30. évben a békés, nyugodt tavolsagtar-
tas a jellemzd, amit 31-40. évben a békes
elvalas kovet. A masik uton jarok a 7-18.
év kozott atértekelik addigi tevékenységii-
ket, kétségek gyotrik dket, a kdvetkezd pe-
riddusban a konzervativizmus lesz jellemzo
rajuk, s megkeseredve fejezik be palyaju-
kat. (Huberman és misai, 1997)

Mint lathattunk, a sikeres, eredményes,
nyugodt életutat a stabilitas korszaka utdn
a kisérletezés alapozza meg. A gyakorlott
tanar tanulasanak az innovicio, a kutatés,
a fejlesztés a testre szabott mddja. Ennek
érdekében mar a tanarjelolieket is be kel
vonmink a kutatdmunkdba, az iskolakat
pedig folyamatos megujulasra képes, alko-
16 muhelyekké kell valtoztatmunk.

A tantervét, modszereit fejlesztd, azzal
kisérletezd, a palyakezddket segitd tanar
egyben magas szinten fanuldé tanar is.

S befejezésiil e tekintetben is vissza kell
utalnom Takdcs Etelre, akinek , iskolaja-
ban” gyakorld pedagdgusok sora alkotta
meg oktaté programjait, munkafiizeteit, s
egyszersmind birtokaba veite, megtanulta
a korszerii pedagogiat is.
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Falus Ivin

A tanito tanar

talokat fogado vezetitanarral egye-
temi hallgatéként a ,Sagvariban”
talalkoztam eldszor. Akér a szakteriileti
tartalmat, akar az orak pedagégiai meg-
formaltsagat tekintjiik — alapvetd jellem-
zbje a hibdtlan racionalitds volt. Ekkor

Takdcs Etellel mint csoportos hospi-

lattam eldszor példat arra, hogyan kell
egy Orat elemezni, oraelemzést vezeini,
példaul az oktatasi folyamat szerkezete
szempontjabol. Ma sem dllitom, hogy
oraelemzést irdnyitd tanarként minden
esetben el tudom érni a nala megismert
ImeErcét.
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