Golnhofer Erzsébet

Tanuloképek és iskolaelméletek

Az elmuilt évtizedben a pedagoguskutatdasokban megktilonboztetett
figyelmet szenteltek a pedagogusok pedagogiai nézeteinek, s ennek
keretében fontos helyet kaptak a pedagogusok tanuloval kapcsolatos
elképzelései. (Golnhofer — Nahalka, 2001 ) Ugyanakkor kevés olyan
kutatds folyt, amely a sztilok és gyerekeik tanulofelfogdsdt, valamint
iskolaelméletét kivdanta volna megismerni. (Gdabor - Vajda, 1995;
Hunyady, 2002)

vizsgalo kutatasokra erételjesen hatott az Gigynevezett csendes vagy kognitiv for-
radalom, amelyben nagy szerepet tulajdonitottak tobbek kdzott az egyén nézetei-
nek, személyes tudasanak a vilag megismerésében és az egyén fejlodésében. E megkozeli-
tés alapjan foként azt vizsgaltak, hogy a gyermekek milyen mddon szerzik ismereteiket 6n-
magukrdl mint tanulokrol, mi jellemzi a didkok tanulé- és iskolaképét, az iskolaval kapcso-
latos koncepciodit, s e koncepciok minek hatasara, milyen mdédon alakulnak, valtoznak.

Kutatasunk e hianyt probalta potolni sziildkkel €s gyermekeikkel végzett, részben
strukturalt kvalitativ interjuk alapjan. (Részletesebben lasd Nahalka Istvan bevezet6 ta-
nulmanyat.) Célunk az volt, hogy megragadjuk a sziilok ¢és gyermekeik kérében él6 ta-
nulo- és iskolaképeket, naiv elméleteket, megismerjiik azok tartalmat, valtozasait, a ta-
nulofelfogasok és az iskolaeclméletek 6sszefiiggéseit.

Tanulokép, tanulofelfogés, iskolakép, iskolafelfogas, iskolaelmélet — olyan fogalmak,
amelyeket a kiilonb6z6 pszichologiai, pedagdgiai kutatasokban tobbféle tartalommal
hasznalnak. A kép és a fogalom kifejezések kozott jelen elemzésben nem teszek kiilonb-
séget, az el6z6 fogalmakat szinonimaként alkalmazom. (E probléma elemzését lasd V-
mos Agnes tanarképpel, tanarfogalommal foglalkozo cikkében.)

E rovid attekintésben a kutatasi eredmények koziil csak a gyerekek tanulo- és iskola-
felfogasanak néhany lényeges sajatossagat, tartalmat emelem ki.

ﬁ z elmult két évtizedben a gyermekkort és a gyermekek iskolai szocializacidjat

A tanuldszerep észlelése, a tanulékép

A tanuldszereprdl, a tanulorol a mai gyerekekben mar koran kialakul sajatos elképze-
1és. Erzik, hogy a felnéttek, foleg a sziileik fontosnak tartjék az iskolaba jarast. Ezt a vé-
lekedést felerdsiti, hogy a gyerekek mar iskolaskoruk eldtt részt vesznek kiilonbdzo
sport-, tanc-, nyelvoktatasban dvodakban vagy egyéb intézményekben, a televizidk sza-
mos oktatd programot kozvetitenek szamukra. Tehat koran elkezdddik a szocializacié az
oktatasban vald részvételre, részben a tanuldszereppel kapcsolatos elvarasok érzékelé-
sén, részben a szerep megélésén keresztil (Paris — Cunningham, 1996). A rendszeres is-
koléba jaras egydlitt jar a tanuldszerep rendszeres gyakorlasaval, ami felveti azt a kérdést,
hogy a gyerekekben a boviilo tapasztalatszerzés hatdsara milyen tanulofelfogés alakul ki.

Miel6tt tanuldfelfogasukrol faggattuk volna, a gyerekeket megkértiik, hogy irjak le, mi-
lyennek latjak magukat. Tobbségiiknél a megfogalmazott tulajdonsagok a tanuldszerep-
hez kapcsolddtak: ,,jé tanulo”; ,,jé tanulo és jo gyerek” (7-8 évesek); ,,okos és jo gyerek”;
,jOl tanulok és kedvelnek” (11-12 évesek); ,,jol tanulok és népszerti vagyok” (15-16 éve-
sek). E sajatossadgok mellett ritkdbban jelentek meg egyéb jellemzdk, mint példaul: ,,jél tu-
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dok kartyazni”; ,,tudok kézen allni” (67 évesek); ,,tudok siitni, f6zni” (11-12 éves); ,,nyi-
tott és 6szinte vagyok”, ,,szamithatnak rdm”, ,,j6 a humorom” (15-16 évesek). A gyere-
kek, az ifjak tobbségénél a tanuldszerep ,.elnyeli” az egyént, a személyiséget. Emogott
sokféle ok huzodik meg, de leginkabb mégis két dolog emelhetd ki: az egyik, hogy a gye-
rekek, az ifjak fo tevékenységiiknek az iskolaba jarast tekintik, a masik, hogy a felndttek,
a tanarok, a sziilok dontden az iskolai sikeresség alapjan értékelik oket.

A megkérdezetteknek a tanuldképét — az interjuk elemzése alapjan — két szempont
mentén lehet leginkabb leirni: a tanuldi tevékenységek sajatossagai és az iskolai palyafu-
tas jellegzetességei.

Teljesen egyontetl az a vélemény a didkok korében, hogy a tanuldk fo tevékenysége
az iskolaba jaras és a tanulas, amelyet nemcsak kotelezettségként, de kényszerként is at-
élnek. Erre utalnak tobbek k6zott az iskoldhoz kapesolt metaforak, hasonlatok (az iskola
mint munkahely, irodahdz, borton), de ezt fejezték ki hosszabb szovegekben, kijelenté-
sekben is a tanulok. Néhany példa: ,,Nem jo hely, mert mindennap jarni kell, meg tanul-
ni kell, de legalabb okos leszek” (10 éves). ,,Iskola nélkiil semmirekellé lennék. Utcasep-
6, nincs jo munkaja, szégyenkezik” (12 éves). ,,Kotelezettsége az embernek, hogy bejar,
ott eltdlt egy id6t, tanul, figyel, délutan hazamegy” (17 éves). A kotelezettség és a kény-
szer érzését athatja az is, hogy fontos dolog az iskolaba jaras, mert ezen keresztiil lehet
ismereteket vagy miveltséget szerezni, meg-
feleld (jo) bizonyitvanyt elérni, munkahelyet A gyere/ee/e, az z‘f]‘a]e l‘ébbgégénél
taldlni, biztositani a jo élet lehetdségét. E a tanuloszerep ,elnyeli” az
szempontokbol szinte nincs kiillonbség — a egyént, a személyiségel. Emogott
megfogalmazas mindségét kivéve — a kiilon- sokféle ok hizodik meg, de legin-
boz06 életkoru gyerekek kozott. ” P ’ ~

‘A £6 tove . . kabb mégis ket dolog emelheto

0 tevékenységhez szorosan kapcsolod- . :
ki: az egyik, hogy a gyerekek, az

va alapvetden befogadd, a felndttek elvara- " S . DS .
sait elfogado tanulofelfogas jelent meg az in- ifjak fo tevekenységiiknek az is-

terjikban. A tanulé passziv 1ény, aki befo- kOldba]‘m’de tekintik, a/”’ldﬂk;
gadja a tananyagot, szorgalmas, érdeklédés — /0gy a felndliek, a tandrok, a

nélkiil is tanul, akit fegyelmezéssel nevelnek sziilok dontéen az iskolai
megfelelé viselkedésre, tehat csendes, nyu- sikeresség alapjan
godt, nem hangoskodik, nem rohangal, sz¢- ertekelik 6ket.

pen beszél, nem ragézik, nem iszik, nem do-
hanyzik, nem drogozik, aki dontési jogokkal nem vagy alig rendelkezik. A megkérdezett
didkok tobbsége a felndttek ilyen irdny elvarasait, nevelSeljarasait elfogadja. Gyakran
ktilondsebb indoklas nélkiil: ,,Ez jol van igy” (11 éves); ,,En is igy csinalndm” (15 éves).

A passziv vagy befogadd tanulokép mellett megjelent az aktiv diak is: ,,Probaltunk a
kezdetekt6l baratsagokat kotni, aki szimpatikus volt, azzal hazamenni. Gyakorlatilag
egymasra vagyunk utalva, sokkal jobban telnek igy a napok, hogyha elrohogjiik vagy el-
szorakozzuk az id6t” (17 éves). A kiilonboz6 életkort didkok szerint a didkképbe bele-
tartozik az is, hogy a didkoknak kedvelt iskolai tevékenységeik is vannak, amelyek azon-
ban nem az oktatashoz, hanem az iskolahoz mint a tarsas élet szinteréhez kotddnek. Ez a
tanulokép a tanitasi orak kozotti sziinetekben beszélgeto, tarsaival jatszd, kiilonbozo is-
kolai vagy az iskola altal szervezett szabad id6s tevékenységekben részt vevo tanuloi ta-
pasztalatbdl szarmazik. Ez jelenti a didkok szamara a tanulokép pozitiv, kedvelt elemét.
Az interjualanyok ko6zil néhanyan a didkok €s a tanarok kozott is emlitésre érdemesnek
tartottak a tarsas életet, a jo beszélgetéseket, a kirandulasokat. Tehat a tanuldk a o tevé-
kenységnek tekintett tanulastol eltérden a tarsas kapcsolatokban megélt, elképzelt tanu-
16t tekintik aktivnak, onmaga életét alakitonak.

Kivételnek tekinthet6 az a tanuldfelfogds, amelyben a didk aktiv szerepe a tanulas-ta-
nitas terén is megjelenik. Példa erre egy alternativ iskola 16 éves tanuldjaval késziilt in-
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terjubol: ,,Van egy tanar, akit eléggé szeretek, de elég furcsak a tanitasi modszerei, mint-
ha az lenne az életcélja, hogy minél jobban megszivasson mindenkit. Altaliban a didkok-
kal ugy beszél, mintha nem emberi lények lennének. Egyszer tortént meg, hogy ugy be-
szélgetett velem, mintha egyenranguak lennénk, s ez nagyon nagy sikerem volt.”

Osszegezve megallapithato, hogy a didkok tanuldfelfogasanak legjellemzoébb eleme a
kotelezettségként és kényszerként megélt iskolaba jaras, illetve tanulas, amelyhez azon-
ban az iskola, a tanulas fontossaga is hozzakstédik. Tobbségiik szamara a tanuld passziv
lény, aki csak didktarsaival zajlo tarsas kapcsolataiban lehet aktiv, szabad egyén. A tanu-
lofelfogas forrasai — mas kutatdsok eredményeivel dsszhangban — a sziil6k, a pedagogu-
sok elvarasai, a didkok altal a csaladban és az iskolaban megélt nevelési tapasztalatok,
valamint a tanul6 értelmi, érzelmi, fizikai sajatossagai.

A tanulok iskolaelméletei

Szamos kutatasi eredmény alapjan allithatd, hogy az iskolakép kialakuldsaban, forma-
lodéasaban alapvetd szerepe van a tanuldk iskolai sikerekkel kapcsolatos nézeteinek. Ku-
tatasunkban ezért mi is vizsgaltuk, hogy a didkok miként vélekednek a sikeres iskolai pa-
lyafutas kritériumairol.

Kiilonbozo orszagokban végzett vizsgalatok azt jelzik, hogy elsd, masodik osztalyban
a tanulok kognitiv, fizikai és tarsas tertileteken altalaban itélik meg a sikert. Alapvetd kri-
tériumnak azt tekintik, kit dicsérnek meg a tanitok (Blumenfeld és mtsai., 1982). Ezekkel
egybecsengett az altalunk megkérdezett 6-8 éves didkok véleménye azzal a két kiegészi-
téssel, hogy a sikeresség altalanos kritériumai leggyakrabban a ,,jo gyerek, jol nevelt gye-
rek” megfogalmazasban jelentek meg és a sziilok szempontjai kiemelt szerepet kaptak.
A sikeresség kritériumai koziil mar az iskolaba jaras kezdetekor megjelenik a szimboli-
kus osztalyzat (altalaban a piros pontok), majd az 6tjegyli osztalyzat jelentdsége, illetve
kozponti szerepe. Ezt a tendencidt felerdsiti, hogy a korai serdiilékorban az iskolai én-
észlelés elkiiloniil a fizikai és a tarsas kompetenciatol. (Korossy, 1997. 78.) Az interjuk
szOvegének elemzése azt mutatja, hogy az ¢letkor elérehaladtaval a jegykdzpontisag
mellett a sikeresség kritériumai modosulnak attol figgden, hogy milyen a tanuloknak az
iskolai feladatokhoz vald viszonya, hogyan latjak sajat tanulasi képességeiket, hogyan
értelmezik az erdfeszités, a szorgalom szerepét, milyen jelent6séget tulajdonitanak a tar-
sas kapcsolatoknak. Més kutatasi eredményekkel egybehangzdan allithatd, hogy a tanu-
loknal az iskolai sikeresség kritériumai egyre inkabb differencidlodnak, kimunkaltabbak-
ka valnak és hatarozottan befolyasoljak a didkok iskolaclméletének sajatossagait, valto-
zasait. (Stipek — Tannatt, 1984; Weinstein, 1984; Nicholls, 1992)

Sokféle vizsgalatban probaltak megragadni, hogy milyen jellegii elméletalkotas jel-
lemzi a tanuldkat az iskolaval kapcsolatban. Ezek koziil szélesebb korben ismert, elfoga-
dott Nicholls megkozelitése, amely szerint a feladat- vagy az én-orientaltsag alapu isko-
laelmélet altaldnos a tanuldk kozott. Az utdbbiban a ,,képess€g” tarsas dsszehasonlitasa-
ra esik a hangsily, az elobbiben a személyes erdfeszitésre és a jo tantargyi teljesitésre.

Tobben empirikus kutatasok alapjan tigy vélik, hogy a kisebb gyerekek ndvekedés-te-
oretikusok, hisznek abban, hogy a nagyobb erdfeszités noveli , képességeiket”, tudasu-
kat, iskolai teljesitménytiiket. Kutatasunkban mindegyik életkori csoportban talalkoztunk
olyan didkokkal, akik novekedés teoretikusok. Egy-két jellegzetes megfogalmazas: ,,J61
tudok mindent, csak akarni kell” (8 éves); ,,Ha sokat tanulok, okos leszek™ (7 éves); ,,Ta-
nulnom kéne nagyon, nagyon erésen, hogy minél tobb 6t6sém legyen” (10 éves); ,,Csak
Osszeszedettebben kellene csinalni” (16 éves). A novekedés-elmélet altalanosabb meglé-
tére utal az a hazai kutatas, amely Fejér megye 10 telepiilésének 14 intézménycében zaj-
lott. A megkérdezett 11-12 éves tanulok tobbsége, ha tanar lenne, akkor tanitvanyaiban
a legfontosabbnak a szorgalmat tartand, ezt kovetné a j6 magatartés €s a tanulmanyi ered-
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mény. Ez a sorrend kdzvetve az erdfeszités elvének meglétére utal a 6-7. osztalyos tanu-
16k korében. (Hercz, 2001. 17.)

Az erbfeszités-elmélet az id6 mulasaval sok tanuldndl atalakul, s a ,,valdsdg-elmélet”
megalkotdi, hivei lesznek, amely szerint ,,az iskolai képesség” stabil dolog, nehezen le-
het megvaltoztatni eréfeszités altal. Egy jellegzetes példa az interjukbol: ,,a matematika
nem megy nekem, probalkoztam, most inkabb massal foglalkozom” (16 éves).

Az iskolai tapasztalatok novekedésével foként kozépiskolas korban néhany tanulonal
andvekedés elméletét felvaltja a ,,kismunka elve”. Eltavolodnak az iskola céljaitél, unal-
mas, frusztralé helyként gondolnak ra. (Doyle, 1983) Egy 1997-es orszdgosan reprezen-
tativ hazai vizsgalat szerint a magyar tanuldk korében is jelen van az utobbi nézet. A di-
akok 52 szazaléka értett egyet azzal, hogy iskoldja olyan hely, ahol jol érzi magat, de 30
szazalékuk nem fogadta el ezt az allitast. (4szmann, 2001. 58.) Az életkor emelkedésé-
vel novekedett azoknak a tanuldknak az aranya, akik az utdbbi véleménnyel értettek
egyet. A valaszold didkok 38,4 szazaléka érezte gy, hogy az iskola nagyon gyakran, il-
letve gyakran unalmas hely szamara. Az életkor ndvekedésével ugyancsak emelkedett az
iskolat unalmasnak tarté tanuldk aranya, ami az érettségi elott allo fiatalok korében a leg-
magasabb (fitk: 48 szazalék, lanyok: 38 szazalék). A kismunka elve interjualanyaik ko-
rében is megjelent, foként a 15—17 évesek korében: ,,Nem kell semmit valtoztatnom a ta-
nuldsomon, mert nekem igy tokéletes, bdven megvagyok elégedve magammal... Otthon
azt varjak, hogy ne legyen bukas... Akkor érzem jol magam az iskoldban, ha a tanarok
nem kotnek bele semmibe és minden csondes” (17 éves).

A kutatasok egy része arra hivja fel a figyelmet, hogy az életkor elérehaladtaval a di-
akok az erdfeszitést komplexebben értelmezik. A nagy eréfeszitést kockazatként kezelik,
keriilik azokat a tanulasi stratégiakat, amelyek sok erdfeszitést igényelnek vagy tul ele-
miek. K6zépiskolas interjualanyaink korében is jellegzetes az a megkozelités, hogy elkii-
16nitik a komoly tanulast megérdemld és az ilyet nem érdemld targyakat. A didkok t6bb-
féle indokot is megfogalmaztak, hogy milyen alapon dontenek az eréfeszitéseikrdl, a ta-
nulasi stratégidikrol. A legjellegzetesebb okok a kovetkezok voltak: a kovetelmények
szintje, az ellenérzés szigorisaga, a tantargy kapcsolata a valasztott palyaval, a tanar sze-
mélyes tekintélye, a sziiloi elvarasok.

Az interjukban részt vett kozépiskolas tanuloknak egy masik (kisebb) csoportja inkabb
teljesiteni akar, magas motivacios szint és kitartas jellemzi dket az iskolai feladatokkal
kapcsolatban, tudjak, hogy mely tanulési stratégidk sikeresek, sajat iskolai teljesitmé-
nytiikkel kapcsolatban pozitiv énképpel rendelkeznek.

Az iskolak miikodése, a tanulas segitése szempontjabol 1ényeges kérdés, hogy a diakok
miként mikodtetik az iskolaelméleteiket. A tanuldk fokozatosan felfedezik, milyen kii-
16nbségek vannak az egyes iskolai feladatok kozott a sziikséges kompetencia szempontja-
bol. Példaul voltak olyan didkok, akik érzékelték egy egyszerii iskolai munkalap kit6ltése
¢és egy komoly problémamegoldd-készséget igényld feladat altal igényelt hozzaértés ko-
z6tti kiilonbséget. A tarsas kapcsolatok teriiletén is tapasztaltuk ezt a jelenséget, az életkor
elérehaladtaval egyre gazdagabb leirasokat adtak az iskolai tarsas kornyezetr6l, az osz-
talyklimardl. Az iskolai tevékenységek értelmezésében a diakok kozott mar koran kiilonb-
ségek fedezhetok fel. Az elsé és masodik osztalyosok korében mar talaltunk eltérd értel-
mezést arr6l, hogy miként értelmezik az olvasast, az irast, csak irdsnak, olvasasnak vagy
a kommunikaciod kiilonbozo formainak tekintik, szamos funkcioval kombinalva.

A fentiek nemcsak azt jelzik, hogy a didkok egyre jobban megértik az oktatast, de ar-
ra is utalnak, hogy jelent6s gazdagodas, differencialodas kovetkezik be a diakok iskola-
felfogasaban is.

Kutatasunk tovabbi részében sor keriil a kiillonb6z6 életkorti és nemi tanulok vallotta
iskolaclmélet kognitiv és affektiv tartalmanak elemzésére, a didkok és a sziilok naiv ta-
nulo- és iskolaelméleteinek az Gsszevetésére, Osszekapcesolasara.
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