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Csomagolunk, és... maradunk

»Paradigma-nem-valtas” a metodikaban

Kiss Arpdd mindent leirt, amit a 60-70-es években a korszerii
tananyagrol, modszertanrol, taneszk6z6krol tudni lehetett. Eltelt 30
év, és mégis azt tapasztaljuk, hogy az iskola 6sszességében alig
vdltozik. A szaktdrgyi modszertanoknak még van relevancidja, de
mds, a sztiken vett ismeretdtaddst meghalado funkciok szinte
értelmezhetetlenek a tandrjeloltek jelentos hdanyada szdmdra.

elen tanulméany megprobalja korbejarni ezt a jelenséget, valamint kisérletet tesz egy-

fajta ,,meta-metodika” tétova definialasara, miszerint a tanar legfébb metodikai tuda-

sa nem a tantargyair6l szol, hanem az iskolai célok-funkcidk-szereplk-folyamatok
bonyolult konstellacidjarél, aminek sokkal tudatosabban és notoriusabban kell megjelen-
nie az Uj tanarképzési gyakorlatban is.

Ma mar nem lehet odasézni a gyereknek, ha nem figyel, vagy nem érdekli a tantargy
— mondja a tanar szakos hallgato egy pedagogiai kurzuson. Sajnos, teszi hozza viccesen.
Mindannyian tudjuk azonban a jelenlévok koziil: komolyan gondolja. S6t: a jelenlévok
koziil sokan osztjak is véleményét, jollehet bevallani egyik sem merné. Nem illik. Nem
a jelenetbdl kikandikald esetleges agresszivitds a lényeges itt (az illeté valdszinileg
sohasem folyamodna tettlegességhez, ahogy a tobbiek sem), hanem az a megrogzott
felfogas, hogy az iskola és a tanari munka alapvetden arrdl szol, hogy a tanarnak kote-
lessége a birtokaban meglévd szaktudomanyos tudast atadni a tanuloknak, akiknek pedig
az a kotelességiik, hogy érdeklddve és lelkesen a magukéva tegyék azt.

Tulajdonképpen ez a jelenet adta meg a végsé 16kést ahhoz, hogy a Kiss Arpad tiszte-
letére megrendezett ujabb emlékkonferencian egy sajatos jelenségegytittesrdl beszéljek.
Arrdl, hogy milyen szakadék huzddik meg a tanér szakos hallgatok (megkockdztatom: a
palyan dolgoz6 tanarok egy részének) diakként és majdnemtanarként’ atélt és megalko-
tott iskolaképe, pedagogusfelfogasa kozott. A jelenség nem egyedi és nem Uj, érdemes
idevago korabbi megallapitasokat idézni:

»Az egyetemi, fOiskolai hallgatok ugyan alapvetden hagyomanyosabb elképzeléseket hordoznak
pedagogiai gondolkoddsuk legmélyén, de a felszinen konnyen tudnak azonosulni érdekes,
gyermekkozpontiibb, mozgalmasabb moédszerek alkalmazasaval. Kialakul a mai oktatasi gyakorlatnak
egy modfelett felszines kritikaja is. Minden pedagogusképzési szakember napi tapasztalata, hogy a hall-
gatok tobbsége meglehetdsen kritikusan viszonyul a meglévd gyakorlat sok eleméhez. Ez a kritika
azonban nem hatol az alapveté meghatarozo tényezokig, nem a »lényeget« veszik a hallgatok kritika ala,
nem masfajta szemléletmodot, mas paradigmakat gondolnak tidvosnek ebben a helyzetben, hanem a
legtobbszor csak mas modszereket.” (Nahalka, 2003, 37.)

Ez azonban inkébb csak apropdja annak a nagyobb problémacsomagnak, amely az
iskola funkcidrendszerérél, az ahhoz kapcsolddo tevékenységrendszerérdl, és az ezekkel
adekvat metodikarol, no meg a tanarképzés felelGsségérol és feladatairol szol.

A cimben megfogalmazott, talan meghdkkentd kijelentés magyarazatra szorul. Mit
jelent a paradigma-nem-valtas, és miért éppen a metodika vonatkozasaban hasznaljuk?
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A paradigma

A mai informaciokeresési paradigmanak megfelelden a Google-t felkeresve csak a
paradigma fogalmara 98 200 magyar nyelvi talalatot kapunk. Mindegyik mértékadonak
tekinthet6 (vagy annak t(ind) forras siet kijelenteni, hogy a paradigma fogalma nem egy-
értelmiien tisztazott, ez azonban nem akadalya annak, hogy tudomanyfilozofiai ismere-
tek nélkiil hasznaljuk a kifejezést, nemcsak a tudomanyos, hanem az ugynevezett féltu-
domanyos koznyelvben is (Kampis, 2000).

Az egyszerliség kedvérét azonban idézziik az eredeti kuhni meghatarozast: ,,Ezeken
[tudniillik a paradigmékon] olyan, altalanosan elismert tudomanyos eredményeket értek,
melyek egy bizonyos idészakban a tudomanyos kutatok egy kozossége szamara problé-
maik és problémamegoldasaik modelljeként szolgalnak” (Kuhn, 1984, 11.). Mi tobb:
»egy Uj paradigma védelmezdinek talan az a leghatasosabb érve, hogy képesek megolda-
ni a régi paradigma valsagahoz vezetd problémakat” (Kuhn, 1984, 204.). Ez mindig
komoly ¢és hatasos érv, amivel el lehet bizonytalanitani a kétkeddket is, hiszen gyakran
ugy tinik, mintha ez a kijelentés axioma lenne: az 0j paradigma mindig megoldja a régi
problémakat. Ez a fajta relativizalas a természettudomanyokban valamivel nehezebb, a
tarsadalomtudomanyokban azonban épp a tarsadalmi folyamatok jellege miatt kevésbé
feltlind (persze, onmagaban nem is jelent problémat). Joszerével a paradigma kifejezés
barmely modell, elmélet, tudomanyos szemlélet megnevezésére hasznaltatik, fiiggetlentil
attol, hogy mekkora az a tudomanyos kozosség, amely azt magéénak vallja (Kuhnnal ez
még szempont volt, ahogyan lattuk).

A paradigma tudomanyfilozofiai értelmezése természetesen nagyon is relevans:
komoly hatast gyakorol a tudomanyos kozosségekre. Arra is fel kell azonban hivni a
figyelmet, hogy épp a fogalom képlékenysége miatt dnmagaban paradigmanak vagy
paradigmavaltasnak nevezni valamit nem jelent semmiféle verifikaciot sem a régi, sem
az Uj tudomanyos modellekre nézve. Kovetkezésképp azt allitani, hogy az iskolarend-
szerben az elmult 150 évben nem volt paradigmavaltas, épp annyira érvényes, mint
paradigmavaltasok sorozatarol beszélni a pedagdgidban (megjegyzés: a konnyen, gyor-
san valthato paradigmak talan nem is azok, hanem valami masok).

Amikor tehat a tovabbiakban paradigma-nem-valtasrol beszéliink, csupan annyit alli-
tunk, hogy a jelenlegi magyar iskola bizonyos értelemben nem valtozott alapveten a
herbarti paradigma kialakulasa ota, és ez az allitds éppen annyira bizonyithat6, mint az
ellenkezdje. Minden attol fiigg, mit tekintiink paradigmanak, pontosabban: mit tekintiink
herbarti paradigmanak.

A metodika

A metodika fogalma viszonylag letisztult (mondhatnok: paradigmatikus), szinte min-
den forrés tobbé-kevésbé ugyaniugy értelmezi. A Pedagdgiai Lexikon (1997) *metodika’
szocikke a szakmodszertan (szakdidaktika, tantargy-pedagogia) szocikkhez iranyitja az
olvasét, ami szerint az egy tantargy tanitdsanak-tanulasanak és a kapcsolatos nevelési
feladatok ellatasanak modszereivel foglalkozo pedagdgiai tudomanyag, amely a tantargy
alapjat képezd tudomany, miivészet és a pedagogia kozti hatarteriiletet jelenti. A
tantargypedagdgia elnevezés pedig, a lexikon szdvege szerint, azt kivanja hangstlyozni,
hogy végs6 soron a modszertan is nevelési beagyazottsagu; a tandar-, tanito- és
szakoktatoképzés sulyponti része, és a tanari munkaban is szinte meghatarozo a szak-
modszertani folkésziiltség. Megemliti a szocikk szerzdje azt is, hogy a német nyelvii
szakirodalomban jellemz6 az altalanos didaktika — szakteriileti didaktika — szakdidaktika
harmas tagolas is. Ez témank szempontjabol fontos adalék, mert segitséget nyujt ahhoz,
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hogy a metodikat kissé elemeljiik a sziiken értelmezett tantargyi (vagy tantargycsoporti)
szakmodszertan-fogalomtol.

Nézziink tehat egy ismeretterjesztd jellegli, a mi Pedagogiai Lexikonunkkal egykora
német nyelvl forrast (Schaub és Zenke, 1995). Kiilon fogalomként kezeli a metodikat: a
nevelési és oktatasi célok eléréséhez sziikséges atfogd modszertani elmélet(ek)ként defi-
nialja. Az altalanos nevelési-oktatasi metodika mellett a kiilonféle neveléstudomanyi
részteriileteknek (szocialpedagogia, felnéttképzés, szabadid6-pedagogia) és a szak-,
szakteriilet- és a kiilonb6z6 intézményfokozatoknak megfelelé metodikak is kialakultak,
amelyekhez az iskolai oktatdsmetodika is tartozik.

Latszélag ugyanaz a megkozelités és tartalom, van azonban egy nagyon fontos
kiiléonbség: mas a nézOpont, hiszen a metodika a teljes nevelési és oktatasi célrendszer
megvaldsitasat szolgalja, aminek nyilvanvaloan csak az egyik részteriilete a szaktargyi
modszertan, a mi hagyomanyos nézdpon-
tunk pedig a szaktirgyi metodikat allitja

A jelenleg uralkods felszin alatti fokusz'ba“ a teljes iskolai folyamatrendszer
elemei koziil.

t&l/n&iffsze‘rep sematikus (kRovetke- Nem lehet eléggé hangsulyozni, hogy ez
zéskepp igazialan) megfogalma- iltalanos pedagogiai szemlélet, és a legke-
zdsa szerint tandr az, aki tanu- vésbé a szakmodszertanban keresendé a
loknak tanordn, tanteremben, maTg%afi‘lzatl-(, herbarti g
tankdényvbol tantdrgyat (itt dll- WACONLEPPen €2 4 1erbarti paradigma
/ S egyik legjellemzdbb eleme.

hatna a tudomdny kifejezés is)

tanit. Ezt a ,6 T” modellt nyilvd- Tanar az, aki...

nosan mindenki tagadja, de ha

id6t szdnva. 6l fisvelve beszéloe- 'A tanulmény elején bemutatott jelenet
 JoLjigy 8 kissé drasztikusan fogalmazza meg ugyan

mflk h&lllgcl/to//e/ecll, & e’re/e/e/e/ee/l, az egyik tanarszerep-felfogést, de, noha a
sOt, pedagogusokkal is, dltald-  hangsulyok véltozhatnak, a modszerek, a
ban ez a nézet bukkan ki. Ter-  hangnem finomodhatnak, a prioritadsok nem

mészetesen nem dllithatjuk, valtoznak.

. i g A jelenleg uralkodo felszin alatti tanar-
hogy ez a mindent elsOprd, kizd szerep sematikus (kovetkezésképp igazta-

rolagos felfogads, azt sem, hogy a  an) megfogalmazasa szerint tandr az, aki

szereplok ne mondancdk, hogy  tanuldknak tandran, tanteremben, tankonyv-

nem jo ez igy), de attol meég bl tantargyat (itt allhatna a tudomany kife-

igy van. jezés is) tanit. Ezt a ,,6 T” modellt nyilvano-

san mindenki tagadja, de ha id6t szanva, jol

figyelve beszélgetiink hallgatokkal, gyere-

kekkel, s6t, pedagdgusokkal is, dltaldban ez

a nézet bukkan ki. Természetesen nem allithatjuk, hogy ez a mindent els6pr6, kizaro-

lagos felfogas, azt sem, hogy a szereplok ne mondandk, hogy nem jo ez igy, de attdl
még igy van.

Tobbéves tendencidzus tapasztalatom, hogy a hallgatok szamara a kellemes iskolai
élmények elsoprd aranyban tandran, tantargyon kiviili tevékenységhez, mig a kellemet-
len élmények ugyanilyen ardnyban tanodrdhoz, tantargyhoz, tantargyi teljesitményhez
kotédnek. Ezt alatamasztjak mas forrasok is, példaul Golnhofer és Szabolcs (2005, 101.):
,»a didkoknak kedvelt iskolai tevékenységeik is vannak, amelyek azonban nem az okta-
tashoz, hanem az iskoldhoz mint a tarsas élet szinteréhez kotédnek”. A szerzok altal
idézett vizsgalat arnyaltabban, mas dimenziok mentén kérdezte a didkokat, de a végered-
mény lényegében ugyanaz.
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Immar klasszikusnak tekinthetd a pedagogusok pedagogidjaval foglalkozo kutatas
(Golnhofer és Nahalka, 2001), ahol a megkérdezett tanarok korében 1ényegében hasonlo
adatokat kaptunk, jollehet abbodl azért differencialtabb iskola- és gyermekkép, sokszi-
nlibb modszertani tevékenységrendszer bontakozik ki, mint ahogyan azt a didkok érzé-
kelik. (Mintha nem ugyanabba az iskolaba jarnanak a tanarok és a diakok.)

A tandriszerep-felfogas bizonytalanabba valt: egyfeldl folyamatosan tagul a hivatalos
szereprepertoar is, ugyanakkor a felsGoktatasba keriilt hallgatok csak a tanorai oktatasra
redukalt tanari mintarol szamolnak be, pontosabban: kivételes élményként ¢élik meg azt,
ha a tanar mas terepen, mas tevékenységben is jelen van.

Az iskola és az iskolarendszer funkcio6irdl beszélve még egyontetli vélemény a palya-
ra késziil6 hallgatok korében, hogy az ismeretatadason tali feladatok is béségesen akad-
nak, mi tobb, fontosnak, kivanatosnak is tekintik azokat (szocidlis feladatok, jellemfor-
malas, allampolgari nevelés, a tarsas-kommunikacios képességek fejlesztése, a szabadidd
eltoltésének, rekreacionak, egészséges életmodnak stb. a gyakorlasa, fejlesztése vagy
egyszertien csak a felnéttel vald tarsas kapcsolat megélése).

Hipotetikus tandri szerepbe atlépve azonban mar mindez alig értelmezhetd a szamuk-
ra: legfontosabb és egyetlen Iényeges feladatta a tantargyi oktatas valik. Nincsenek min-
taik arra vonatkozo6an, hogy mit lehetne azon kiviil tenni, hogy a magyart, a térténelmet,
kémiat, foldrajzot stb. elsajatittatjdk a tanulokkal. A tanari szereprepertoar rendkiviil
er6sen tapad a szakmodszertanokban megjelend €s elsajatithatdé tudashoz, sét, még
inkabb ahhoz a gyakorlathoz, amit a hallgatok diakként a kozoktatasban atéltek. Es ugy
tlinik, az messze alulmulja a szakmodszertani bazison kindveszthetd tanari gyakorlatot.

Sok oka van ennek, példaul a felfokozott versenykényszer, ami mar az 6vodaban is
tokéletesen érzékelhetd, az altalanos tanari elbizonytalanodas a nevelési értékek és az
iskola funkcioinak tekintetében, a tanari munka megitélésének ismert jellegzetességei, az
a helyzet, hogy az iskolak els6pro tobbségében a fenntartoéi finanszirozas csak a kotelezd
alapfeladatokra terjed ki (ami joszerével a tantargyak oktatdsa). Ehhez tarsul a pedago-
gusképzés legnagyobb csapdaja, a hallgatdi rekrutacios bazis mindségi hanyatldsa (tisz-
telet az egyre kevesebb elhivatott hallgatonak, az 6vo-, tanitoképzés, a tanarszak gyakran
veégso tartalék azoknak, akiket mashova nem vesznek f6l, akiknek a diszciplinaris képzés
nehezen vagy egyaltalan nem megy), ami azt eredményezi, hogy oOriiliink annak, ha a
hallgatoknak a legsziikebben vett tanari professzid, a tantargyi tanitds elemeit sikeriil
elsajatitaniuk.

Mi azonban most egy masik szalat kovetve azt vizsgaljuk, baj-e, ha a tandrok tényleg
csak a tantargyi tanitasra koncentralnak.

Joggal emlegetjiik-e Herbartot?

Az a bizonyos ,,6 T’-modell mindenkinek ismerds, aki a magyar iskolakat ismeri.
Ahogyan mindenkinek vannak fogalmai az ugynevezett poroszos iskolardl: a kdznyelv-
ben, de a pedagogia szaknyelvén is tobbé-kevésbé a talfegyelmezett, a gyermeket alig
figyelembevevo, erds hatalmi hierarchiaval bird, ismeretfetisiszta intézményt jelenti.
Meég szdveg- és képélmények is tarsulnak hozza, kdszonhetéen nemcsak a kitlind szép-
irodalmi miiveknek, filmeknek, de akar a Pink Floydnak is (4 fal).

Mikozben sok, neki tulajdonitott pedagogiai jelenség igaz, 6sszességében nem azono-
sithaté Herbart rendszerével az altalaban emlegetett poroszos iskola, még akkor sem, ha
a gyakorlatba és a koztudatba ez égett bele. Csak néhany példa ennek illusztralasara:

Az érdeklodés szo altalaban a szellemi tevékenységnek azt a fajtajat jelenti, amelyet az oktatasnak
meg kell teremtenie, mert nem szabad beérniink a puszta tudassal. Ez utdbbit ugyanis csak ismeretkész-
letnek tekintjiik, amely hianyozhatnék anélkiil, hogy azért mas volna az ember.” (Herbart Umriss
pddagogischer Vorlesungen cimli miivét idézi: Dénes, 1979, 104.)
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,Altalanosan ismert pedagogiai szabaly ugyan, hogy a tanitonak igyekeznie kell tanitvanyaban érdek-
16dést kelteni az irant, amit tanit, csakhogy ezt a szabalyt rendszerint abban az értelemben adjak és ugy
értik, mintha a tanitas volna a cél, az érdeklédés pedig az eszkéz. En megforditom ezt a viszonyt. A
tanulasnak arra kell szolgalnia, hogy érdeklddés fejlodjék beldle. A tanulasnak véget kell érnie, az érdek-
16désnek pedig egész életiinkdn 4t meg kell maradnia.” (Herbart Umriss pddagogischer Vorlesungen
cim{i miivét idézi: Dénes, 1979, 108.)

Es kozvetleniil a modszerekrdl: ,,Herbart alapgondolata az, hogy az a modszer a legjobb, amelyik a
pedagégiai feladat altal meghatarozott koron beliil a legtobb szabadsagot biztositja, és a tanulonak a
legtobb lehetdséget adja ahhoz, hogy sajat aktivitasa altal szerezze meg ismereteit [...] Minden modszer
kellemetlen és nyomaszto, ha passzivitasra, a mozgékonysag lefokozasara karhoztat [...] A tanitd igye-
kezz€k a tanitast mind a maga, mind a tanulok szamara kellemessé tenni.” (Dénes, 1979, 112-113.)

Az altalunk herbartinak nevezett paradigma leglényegesebb vonasai Herbart neveld
oktatas’ fogalmabdl erednek, amely szerint a nevelés végso célja (az erkdlesos jellemszi-
lardsagat biztositd képzetek megmunkalasa) csak az oktatassal valosithatd meg. Az
oktatas tehat a legfobb nevelési eszkdz. A jo nevelés tehat a jo oktatas. A jo oktatas pedig
a jo tartalmakon és a pedagoguson mulik.

A paradigma tehat a tananyag-tanar tengelyt helyezi kozéppontba. Legaldbbis ez lett a
herbarti elméletekben gyokerezd iskolai praxis legfobb jellemzdje. A koré szervez6do
intézmény pedig a tanarok megkérddjelezhetetlen hatalmat és autokratikus szervezeti
miikddést honositotta meg.

A modell hatékonysaga bizonyara az atfogd €s koherens pedagdgiai rendszernek, nem
kevésbé a tekintélyelvii iskolai kdzegnek volt kdszonhetd. De mindez csak az egykori
tarsadalmi kontextusban értelmezhetd, amikor az iskola feladatrendszere nem volt olyan
komplex, mint napjainkban, amikor a csaladok és a tarsadalom mas csoportjai, intézmé-
nyei egyértelmii normarendszert jelentettek az egyén szamara. Kiss Arpad egyik legna-
gyobb hatasu tantervi tanulmanyaban igy fogalmazza meg mindezt:

,.Koznevelésiink egész torténete bizonyitd anyag arra, mint szorul dssze az egész iskolai nevelés alig
tobbre, mint az oktatas tlrhetd feltételeinek biztositasa. Nem lehet kétség az irant, hogy a tantervnek
ilyen elkiiloniilten valo elétérbe allitasa annak a régi tarsadalmi gyakorlatnak a maradvanya, amelyben a
gyermekeknek csak egy viszonylag jobb koriilmények kozott €16 része jart iskolaba, és amelyben az
oktaté munkajaval csak kiegészitette azt a nevelést, amelyet a gyermek a csaladban kapott. Az in. neve-

16 oktatds minden sz€ép érvelése sem elég annak elfeledtetésére, hogy az iskola elhatarolt részfeladatot

oldott meg.” (Kiss, 1960, 113.)

A tananyag ¢s a tanar kiemelked6 szerepe abbdl is fakadt, hogy akkoriban ténylegesen
nem volt mas, kdnnyen hozzaférhetd informacioforras. A tanar nemcsak a tokéletesen
miivelt ember modelljét nytjtotta, hanem az altala képviselt intézmény és nevelési cél-
rendszer is vilagos és egyértelmii lehetett szamara.

Az id6k soran lassan lekoptak az eredeti herbarti intelmek, maradt viszont az a tarsa-
dalmi kontextust6l fiiggetlen értelmezés, ami viharosan valtozé gazdasagi-politikai
koriilmények kozott is biztos kapaszkodot jelenthet a tanari munka szdmara: a tudoma-
nyok tanitasa. A tanarképzésben pedig a biztos pont: a tudomanyok tanitasa (kiilondsen
a kozépiskolai tanarképzésben) és a tudomanyok megtanitasanak a tanitasa.

Nyilvanvaléan tobbvaltozds és dinamikusabb rendszerrdl beszéliink, de a tantargyi
tudas hegemoniajanak gyokere és rendithetetlen tovabbélése pedagogus-, sziilo- és diak-
generaciok soran valosziniileg itt érhetd tetten. Ez a mai értelmezés szerinti herbarti
paradigma.

A jelenlegi metodikai kdnon (avagy paradigma)

A jelenlegi metodikai kanon ebbdl a helyzetbdl kindve érthetden és joggal épiil arra a
tanarszerep-felfogasra, amely a legfontosabb (gyakorlati implementacié soran az egyet-
len) feladatnak a konkrét tudomanyok iskolai leképezéseként 1étrejott tantargyak tanita-
sat tekinti.
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Ez a szakmodszertan oktatasa soran nem is lehet masképpen, hiszen elvileg és gyakor-
latilag ez az els6 olyan alkalom a jeldltek szamara, amikor szisztematikus rendszerezés-
ben megismerkedhetnek azokkal a szakmai fogasokkal, 6tletekkel, hasznos tanacsokkal,
amelyek révén bevezetddnek a tandri munka konkrét teenddibe, elsajatitva egy olyan
algoritmust, amely alapjan a tanora megszervezhetd, kézben tarthat6. A tandra az a
varazslatos latvanyeleme a tanari munkanak, ami a szinésznek az eldadas, noha jol tud-
juk, hogy a munka jelentds része nem ott ¢s akkor zajlik. (A tanitasban azért is van
kiilonos jelentdsége a tandraknak, mert a pedagogusok, s6t a kdrnyezet is azt gondolja,
hogy a pedagogus csak a tandrakon dolgozik. Persze mindenki tudja, hogy ez nem igy
van, de azok az adaz ¢és elkeseredett harcok, amelyek mindig a kotelezd draszamban
csucsosodnak, ezt tamasztjak ala.)

A szakmodszertani els6 probalkozasok (mikrotanitasok, iskolai gyakorlatok) jelentik
azt a lelkiileti valtast, amikor a hallgat6 tanarra valik. Itt szerzi meg azt a magabiztossa-
got, ami tanari személyiségének szakmai és pszichés alapjat jelenti a késobbiekben is.
Kiilondsen, mivel a szakmodszertani tanulmanyok erdsitik meg azt az alapvetden helyes
vélekedést, hogy a tanuldsi hatékonysag a moddszerek, taneszkozok, tanulasszervezési
munkaformak, esetleg a professzionalisabb tananyag-tervezési, mérés-értékelési stb.
rendszerek segitségével fokozhatd. A tanulaspszicholdgia, a kognitiv tudomanyok, a
konstruktiv pedagogia eredményei ezt tdmasztjak ala; nem véletleniil beszélnek kognitiv
forradalomroél, aminek nagyon komoly, valoban paradigmatikus erejii oktatasi kdvetkez-
ményei is vannak (lesznek), és az sem véletlen, hogy a modern szakmddszertani kutata-
sok is erre a tudomanyos iranyzatra fliz6dnek fel, kitiiné eredményeket produkalva.

A baj csak az, hogy mintha valami érthetetlen ,,tudomanyos vizzard réteg” volna a
kutatasi eredmények és a napi pedagogiai praxis kozott: alig tud valami atszivarogni az
alkalmazok tudatdba mindazokbol az eredményekbdl, amelyeket a tényleg gyakorlatori-
entalt metodikai kutatasok produkalnak. Nemcsak az érzékelhet6 valtozasokhoz sziiksé-
ges kritikus tomeget (vesd Ossze: Pareto-elv) nem éri el a hatas, a rendszeregész szintjén
még cseppekben is alig fedezhetdk fel a valtozas jelei. Az okok feltdrasa fontos felada-
tunk volna, mert a jelenség nem magyarazhat6 azzal az idésziikséglettel, ami a kutatasi
eredmények és az alkalmazasok kozott torvényszerlien eltelik. Tudjuk azt is, hogy egy
hektikusan szabalyozott rendszerben (az elmult évtizedek kozoktatasi valtozasai joggal
nevezhet6k annak) minden tjdonsag pszichés ellenszélben mozog, feltehetden azonban
ennél tobbrdl van szo.

A modszertan tehat valoban kulcskérdés a pedagogusképzésben, szerepe, stulya, tudo-
manyos ¢s financialis lobbiereje azonban csekély ahhoz, hogy a képzésben is kulcspozi-
cidhoz jusson, kiilondsen az egyetemi tanarképzésben (amely a mesterképzés bevezeté-
sével a kozoktatasi vertikum nagyobb szeletét determinalja majd). Ez sem 1j keleti
probléma, idézziik ismét Kiss Arpadot, aki hasonl6 szerkezeti atalakitas kozepette, 1946-
ban irta a kovetkezdket:

,-»Az elméletben jol megvalosithatd egységes nevel6képzésnek azonban sulyos nehézségekkel kellett
megkiizdenie, nem kis mértékben az egyetemek ellenallasaval; az egyetemek egy része kimutatta, hogy
tudomanyos jellegiik veszélyeztetése nélkiil nem vallalhatjak az egységes iskola neveldinek képzését.”
(Kiss, 1982a, 26.)

Akkor az altalanos iskolai tanarképzés (tehat a mostani tanarképz6 féiskolak 1étrejotte)
allt a vitak kereszttiizében, most virtudlisan ennek a folyamatnak a forditottjat éljik meg:
ugyanugy egységes tanarképzést terveziink, csak most a kimenet egyértelmiien a mester-
szint (amit szokas a korabbi egyetemi szinttel azonositani). Ennek az 0j helyzetnek a
kihivasairol és lehetéségeirdl még részletesebben szot ejtiink.
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A modszertanok dilemmaja

A gyakorlat azt mutatja, hogy szakmodszertanok mindkét szakmai pillére hallgatoi
képzési bazisként megroggyanni latszik: (1.) a képzésbe bekeriild hallgatok semmilyen
oktatasszervezési, modszertani alapismeretnek nincsenek birtokaban (a kozoktatasi
tapasztalataik tulnyomorészt egysikuak és szegényesek, az elméleti pedagogiai tanulma-
nyok pedig az alapozas szakaszaban nem elég hatékonyak a tandrai praxisra vonatkozo-

an), (2.) a tanarjeldltek szaktudomanyos szinvonala atlagosan egyre gyengébb.

Tulajdonképpen arrol van itt
§z0, hogy a leend?d tandroknak
sokkal koncentrdaltabban, tuda-
tosabb és hangsiilyosabb formd-
ban kell megtanulniuk azt, hogy

(1) a tantdargyi rendszer csak
egy szelete az egész tandri teve-
kenységnek (bar a legnagyobb
és kiemelt jelentoségii része); (2)

a tandrszerep egyre kevésbé

csak az oktatdst jelenti majd,

(3) az iskola nemcsak a tdrsa-
dalomnak, az egyénnek is fele-
losséggel tartozik, maximedilis
erdfeszitést kell tehdt tennie az
egyén szdamdra leghatékonyabb,
individualizdlt fejlesztés érdeke-
ben; (4) az iskolai folyamatok
logikdjdt az eredeti cél felol kell
szemlélni, nem pedig a szaktan-
tdargyak diszciplindris kémlelo-
nyildsdan, (5) ezeknek a folya-
matoknak a tervezése
megtanulhato.

crer

szakmoddszertani képzés nagyon nehéz hely-
zetben van: a sikerkritériumait erésen redu-
kalnia kell, hiszen olyan tudasbeli hianyos-
sagokkal kell kiizdenie (gyakran még megfe-
leléen motivalt, tényleg tanarnak késziild
hallgatok esetén is), ami csak irredlis erdfe-
szitésekkel és csak véletlenszertien hordozza
a megfeleld6 mindségli szaktanar-képzés
garancidjat. Pedig nemcsak kelléen profesz-
szionalis pszichologiai-pedagdgiai, hanem
professzionalis diszciplindris tudas nélkiil
sincs jo tanar.

A szakmodszertanok pusztan ezen ok
miatt sincsenek abban a helyzetben, hogy az
iskolai tantargyi rendszer egészére is figye-
lemmel legyenek, esetleg a szaktargy falain
tulra is pillantsanak, legalabb a rokon tantar-
gyakra. (Az egyszakos tanarképzés ennek a
sajatos elemnek kiilondsen rosszat tett,
hiszen az egyszakos ,hivatalbdl felmentést
kapott” mas tudomanyteriilet ismerete aldl.)

Kérdés az is tovabba, hogy konkrét szak-
tantargyakhoz ko6t6dé moddszertanoknak
mennyire kell megragadniuk az iskolai
folyamatok dinamikéjat, a kiilonféle tantar-
valtozasait, mit tekintsenek allandé és valto-
76 elemnek a tanitasi-tanulasi folyamatban.

A tantargyi tanitas alapveto technikajanak,
moddszertani fogasainak elsajatitdsa soran
természetesen nem lehetséges a folyamat
Osszes valtozojanak komplex megragadasa:
elkeriilhetetlen, hogy bizonyos paramétere-
ket relative allandonak tételezzenek. Ez a

didaktikai sziikségszerliség a diszciplinaris tantargyak hagyomanyos pedagogiai beagya-
zottsagaval azt eredményezi, hogy a szakmoddszertanok tobbé-kevésbé konstansnak
tekintik az adott iskolafokozat tantargyi strukturdjat, a tananyagtartalmakat. A tomegkép-
z¢&s keretei kozott nincs mas valasztasa a szakmodszertanoknak sem, minthogy egy
hipotetikus atlagra nivellalnak (teljesitmények, kovetelmények, elézetes tudas, modszer-
hatékonysag stb. tekintetében), az egyéni eltérések csak ehhez képest kezelhetoek. Egyre
tobb és erételjesebb modszertani kutatasi eredmény segiti a differencialt foglalkoztatast,
a képzési keretek, a kredit- és 6raszamok kevéssé teszik lehetdvé a tanarjeldltek hatékony
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felkészitését az egyre inkabb diverzifikalodo tanulocsoportok tagjainak individualizalt
oktatasara.

A kozvetlen tantargyi kereteken kiviili tényezdkkel pedig aligha tudnak kell6en inten-
ziven foglalkozni, mint példaul az iskola bels6 szervezeti és szocidlis erdterével: diakok,
sziil6k, tanarok kapcsolatrendszere, az altalanos infrastrukturalis feltételrendszer, a neve-
1ési rendszer egyéb Osszetevoi, az intézmény kozvetlen kdrnyezeti kontextusa pedig tel-
jesen kiviil esik a szakmodszertanok vizsgalati tertiletén.

Ez egyrészt érthetd is, azonban azzal a veszéllyel jar, hogy a szaktanarok szem el6l
tévesztik azt a mar Herbartnal is kiemelt jelentdségli 6sszefliggést, hogy az oktatas dnma-
gaban nem cél, hanem a nevelési célrendszer megvaldsitdsdnak eszkoze. A tanar-tan-
anyag tengely kozponti szerepe, ahogyan korabban utaltunk ra, csak a nevelési célok
megvalodsitasa ala rendelve értelmezhetd.

Az oktatasnak [...] nem szabad tobb id6t lefoglalnia, mint amennyit dssze lehet egyeztetni azzal a
feltétellel, hogy ne fosszuk meg az ifjusagot természetes vidamsagatol. Nem csupan az egészség s a testi
er$ érdekében kell erre tigyelni, hanem azért is, mert [...] minden modszeres eljaras és faradozas, amely-
nek a figyelem ébrentartasa a célja, hajotorést szenved azon a kedvetlenségen, amely a nagyon soka tarto
iilésbol, s6t, a mar tulsagos szellemi eréfeszitésbol is keletkezik. [...] Még nagyobb sziikség van arra,
hogy hazi dolgozatok feladasaval ne fosszuk meg a tanuldkat a sziikséges pihen6id6tdl” (Herbart Umriss
pddagogischer Vorlesungen cimi miivét idézi: Kiss, 1960, 125.)

Ezzel szemben a tantargyak tanitdsa, ahogyan azt a kozvélekedésben tapasztaljuk,
6nallo, és szinte minden egyebet maga ala gytird célla 1ép eld, még ha a pedagdgusok és
az oktatasiranyitas szerepléinek deklaralt akarata nem is ez. Ismét Kiss Arpadra kell
hivatkoznunk:

,-..a tantervi munka azonban mindig azzal a veszéllyel jar, hogy tulzottan kiemeli az elsajatitando
anyagot, hogy az anyag egyoldalu tanulmanyozasa eltérit az igazi pedagdgiai problématol, attél, hogy
egylitt lassuk a tanulasi folyamatban a két tényezot, a tartalmat és az ember formalodasat; a kettének
olyan kolcsonds egymasrahatasat, hogy a folyamat ismerete kdnnyitse a tartalmak elsajatitasat, az elsa-
jatitott tartalmak pedig a tovabbi alakulas eszkozeivé és 0sztonzoéivé valjanak.” (Kiss, 1960, 92. o.)

,»-..az iskoldnak a tanterv utjan valé kormanyzéasa (amelyhez hozz4 kell szamitani az utasitasokat vagy
utmutatasokat és a tankonyvet) kiemeli az oktatast az iskola egész nevelémunkajabol, mindent ennek
rendel ala, és ezzel a stlypontképzéssel mintegy leveszi az iskola kezét a gyermek €lete mas oldalainak
alakitasarol, olyan feladatokrol, amelyeknek elvégzésére a tarsadalmaknak nincsen mas szerviik, mint az
iskola.” (Kiss, 1960, 113.)

Az iskola funkcioi

Tavol all szandékainktol, hogy az iskola funkcidrendszerének elemzésébe fogjunk.
Csupan belekapaszkodunk az elébbi Kiss Arpad-idézet utolsé mondataba, amely szerint
az oktatas hipertrofidja lehetetlenné teszi az iskola szamara, hogy mas feladatokat is
megoldjon, olyanokat, amelyeket a tarsadalmak definitive az iskolatol varnak. Anélkiil,
hogy taxativ felsorolasba kezdenénk, témank tovabbfiizéséhez csak azt kell eldonteniink,
vannak-e az oktatason kiviili iskolai feladatok (természetesen az iskola lizemeltetésének
adminisztrativ és gazdasagi feladatain tul). Egyszeriibben szolva: elég-e az iskola(rendszer)
sikeréhez a magas kovetelményi oktatas?

Valaszolhatunk igennel a kérdésre, ha igaznak véljiik, hogy minden egyéb feladatot
elvégez a csalad, a kozvetlen tarsadalmi kornyezet, és ehhez az iskolanak valoban csak a
szaktudomdnyos ismereteket kell hozzatennie; ha az iskolai nevelés és az oktatas kozé
egyenlOségjelet tesziink; és ha feltételezziik, hogy a tantargyi rendszer tartalmai és kove-
telményrendszere lefedik és raadasul sikeresen fejlesztik is a sziikséges egyéni képessé-
geket, kompetencidkat (ezek konkrét tartalma a kérdés eldontéséhez tulajdonképpen
most masodlagos jelentdségil).
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Latszolag konnyebben és nyugodtabb szivvel donthetiink tigy, hogy természetesen ez
nem elegendd az iskola(rendszer) sikeres miikddéséhez, de komolyan felmertil a kérdés:
nem egyszerien arrdl van-e sz6, hogy az iskolat kéne ujradefinialni. Nem lehetséges-e,
hogy valdban kellene valami olyasféle ,,tarsadalmi szerv”’, amely megvalésitja a j6 mind-
ségll oktatassal meg nem valdsithatdo személyiségfejlesztési feladatokat, és az iskolatol
ténylegesen csak az egyénileg valtozo mennyiségli és mindségili akadémikus tudas atada-
sat varnank el.

Miel6tt hagymazas tudati terméknek tekintenénk ezt a felvetés, hadd utaljak egy nem-
rég megjelent kdnyvre, amelyben a szerzd azt fejtegeti, hogy le kell végre szamolni azzal
az oktatasi romantikaval, az iskola mindenhatosagaba vetett szentimentalis hittel, amely
szerint megfeleld feltételek és modszerek révén mindenki eljuttathato az atlag f6lé, vagy
legalabb kozelébe (Murray, 2008). Egyre tobb olyan vélemény lat napvilagot, amely ezt
a bizonyos oktatasi szentimentalizmust enyhe vagy erdteljesebb hangnemben kritizalja,
esetleg tapasztalati alapon revidealja korabbi nézeteit (Peté és Endre, 2008). Murray
(2008) egyenesen azt allitja, hogy a csokkenteni kell az iskolaval kapcsolatos elvaraso-
kat, és uj oktatasi-képzési modokat kell kitalalni, amelyek az iskolai és formalis képzési
programokon kiviil valosulnak meg.

Barhogy is alakuljanak a kdvetkez6 évek, évtizedek iskola-vitai, jelenleg az a helyzet,
hogy az iskola azon komplex nevelési célrendszer megvalositasat szolgald tarsadalmi
intézmény, amelyet valamilyen médon, mindségben és formaban (konkrét tartalmuktol
most tekintsiink el) az adott tarsadalom ,,rendel meg”.

E ponton le kell sz6gezniink, hogy megkérddjelezhetd ugyan a pedagdgia normativitasa
(paradox modon a normativ pedagdgianak tenne a legjobbat, ha nem csak tarsadalomtu-
domanyi egzotikumnak tekintenénk az antipedagdgiai iranyzatokat), am eddigi és ezutani
mondanivalonk is csak a normativitas keretei kozott értelmezhetd.

Ugyanakkor éppen a leend0 tandrok szamara lehet hasznos ismerniiik ezeket a gondo-
latokat, leginkabb azért, mert a legmeggy6z6bb erdvel kényszeritik az embert arra, hogy
valéban a gyermek nézépontjabdl tekintsen a iskoléra, a pedagdgia altal okozhat6 kovet-
kezményekre:

,»Az alaphelyzet, melyben minden pedagégia valamilyen funkcionalisan elképzelt célt kell, hogy koves-
sen — enélkiil nincs pedagogia — egyiitt jar azzal, hogy keressiik az eszkozoket, melyekkel mindezt a bor-
zalmat legitimizalhatjuk, és kozben legitimizalo elméletekben hisziink: azért legitim, amit csinalunk, mert
vannak abszolut jellegli erkolcesi kritériumok, s ha ezeket az abszolut erkdlesi kritériumokat mi elsajatittat-
juk, elfogadtatjuk, perszonalizaljuk, interiorizaljuk stb., akkor mi jot cseleksziink.” (Mihdly, 2008, 91.)

Az iskolai célhatékonysag mindenesetre jelenleg nem azonosithatd az oktatasi hatékony-
saggal. Sokféleképpen lehet értelmezni, koncipidlni, filozofiai vagy neveléselméleti-teleo-
l6giai alapokra helyezni azt, hogy mi van, mi legyen az iskolaban a tantargyi rendszeren, a
sziik értelmt tanitasi-tanulasi folyamaton kiviil, melyek az elengedhetetlen célkategériak,
amelyekbdl derivalhatok tevékenységrendszerek, majd pedig operacionalizalhat6 progra-
mok (akar iskolan kiviili formaban, vesd dssze: Murray, 2008 javaslataival).

Célok: Személyiségfejlesztés (képességek, kompetenciak etc.)

v

Eszkozrendszer: Tevékenységrendszer

v

Modszerek: Metodikak (tevékenységspecifikusan)

1. dbra.
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A ,,meta-metodika” és a tanarképzés

Az alabbiakban megprobaljuk bemutatni ezt a jelenségegyiittest, valamint kisérletet
tesziink egyfajta ,,meta-metodika” tétova definidlasara.

A ,,meta-metodika” nem tul szabatos kifejezés arra vonatkozdan, hogy a tanar legfobb
metodikai tudasa nem a tantargyairdl szol, hanem az iskolai célok-funkciok-szereplok-
folyamatok bonyolult konstellacidjarol, aminek sokkal tudatosabban és notoriusabban
kell megjelennie az 4j tanarképzési gyakorlatban is.

Ez a ,,meta-metodika” lehetdvé tenné a teljes(ebb) korti iskolai tevékenységrendszer
megismerését, amit megfelelden strukturalt, attekinthetd, és ami a legfontosabb: gyakor-
lati hasznt, a kdzoktatasi praxissal harmonizalo tartalmak jelentenének.

Tulajdonképpen arrdl van itt szd, hogy a leendd tanaroknak sokkal koncentraltabban,
tudatosabb és hangsulyosabb formaban kell megtanulniuk azt, hogy (1) a tantargyi rend-
szer csak egy szelete az egész tanari tevékenységnek (bar a legnagyobb és kiemelt jelen-
tdségli része); (2) a tanarszerep egyre kevésbé csak az oktatést jelenti majd; (3) az iskola
nemcsak a tarsadalomnak, az egyénnek is feleldsséggel tartozik, maximalis eréfeszitést
kell tehat tennie az egyén szamara leghatékonyabb, individualizalt fejlesztés érdekében;
(4) az iskolai folyamatok logikéjat az eredeti cél feldl kell szemlélni, nem pedig a szak-
tantargyak diszciplinaris kémleldnyilasan; (5) ezeknek a folyamatoknak a tervezése
megtanulhat6.

A pedagogusképzésben dolgozok, tanulok jol tudjak, hogy mind az elméleti, mind a
gyakorlati képzésben szerepelnek olyan ismeretek, amelyek a szaktantargyi tanitason tli
tevékenységet segitik. Igaz. Mindezek a tudasok azonban nem allnak Gssze szervezett
rendszerré: tovabbra is érdekes, de végsd soron a szaktanarok szamara masodlagos jelen-
toségli, kényszeriiségbdl tanult és tobbnyire ,,letudandd” kurzusok ezek. Nagyon hosszi
id6 és keserves tanari tapasztalatok sziikségesek ahhoz, hogy ne csak megsejtsiik, hanem
tudatositsuk is, hogy a diszciplinaris ismeretek mérhetetlen mennyiségén és szubjektiv
fontossagan tul sok egyéb dologra kell tekintettel lenni a sikeres pedagodgiai munkahoz.
A pedagbgusok szakmai, pszicholdgiai, szocialis prioritasairol nagyon érdekes, helyen-
ként kifejezetten meglepd adatokat olvashatunk, amelyek jocskan alatdmasztjak ennek a
»meta-metodikanak™ a sziikségességét (Hercz, 2005).

Anndl inkabb sziikséges még karakteresebb és professzionalisabb pedagdgiai-pszicho-
logiai felkészités a tanarképzésben, mert az elmult évszazadok legnagyobb erejii valtoza-
sa elott all nemcsak a vildg gazdasagi-tarsadalmi-politikai konstellacidja, hanem a
hagyomanyosan értelmezett iskola is.

Kiss Arpad a most kozelgé valtozasoknak egy enyhébb véltozatat pontosan negyven
évvel ezel6tt megjosolta:

,.-..a tanar gyakran nem az egyetlen vagy a f6 ismereti forras, hacsak nem egészen rendkiviili ember.
Nagy a valosziniisége annak, hogy nemcsak a mai egyetemi hallgato, de a kdzépiskolai tanuld is egyes
tertileteken pontosabb értesiilésekkel rendelkezhet, tehat tudhat olyat, amit a tanar nem tud. Ez nem lehet
masképp!” (Kiss, 1969/1982b, 122.)

,--.az UNESCO [...] szakemberei 2000-re, de inkabb 1990-re realisan szamolnak a televizié tjan
nyujtott tanitas teljes értékii hasznositasaval az iskolai és az otthoni tanulasban: széles képernydji, szines
adasokrol van sz9, [...] ugy, hogy mesterséges holdak kdzbeiktatasaval egyetlen kozpont egy foldrésznyi
teriiletre sugarozhat adast. Parhuzamosan a programozott oktatas elobb tankdnyvek és egyszerti eszk6zok
segitségével igazitja hozza a tanulas iitemét minden egyes tanulo haladasi liteméhez, majd olyan dsszetett
tanitogépek tokéletesitik az igy folyd tanuldst, melyeknek ma még csak a prototipusai vannak meg.”
(Kiss, 1969/1982b, 121.)

Az elektronikus tanulasi kornyezet (nevezziik és értelmezziik azt barhogyan is) a

hagyomanyos paradigma alapjait rengeti meg: a klasszikus tanar-tankonyv-tanuld
haromsz6gbdl vajon melyik valhat feleslegessé a sziiken értelmezett oktatasi folyamat-

153




Iskolakultara 2009/12

ban? A tanulora sziikség van, hiszen az egész dolog érte miikddik; a tankonyv (akar vir-
tudlis 1étformaban) sziikséges. Sajnos, a tanar az, aki leginkabb foloslegessé valhat a szitk
értelmi oktatési folyamatban. Talan gyorsabban is, mint azt a legmerészebb gondolata-
inkban véljiikk. Magyarorszagon a virtudlis tanarok tomeges elterjedése még tavolabb
van, de elkeriilhetetlen a tanari szerep ujraértelmezése, és ebben a tanarképzésnek vezetd
szerepet kell jatszania. Akkor is, ha nem akar; akkor is, ha tudjuk, hogy nemcsak a gya-
korlo tanarok, hanem a tanarképzésben oktatok sem hasznositjak a neveléstudomanyi
kutatasok eredményeit, aminek meggy6z0 magyarazatat is tudhatjuk: ,a kutatds és a
gyakorlat két kiilonb6zd rendszerben miikodik, amelyek kevés kozos értékkel, kevés
kozos belatassal birnak (az érdekek is kiilonbozdek). Ha tetszik: a neveléstudomanyi
kutatas €s a tanitasi gyakorlat kiilonb6z6 paradigmakban mozog” (Szabo, 1998, 43.).

A tanarképzésnek a legnagyobb feladata ennek a két paradigmanak a kozelitése annyi-
ra, hogy egy Uj paradigma keletkezhessék, amely éppen a korabbiakban leirt kiterjesztett
tanarszerepet helyezi a tanarképzés fokuszaba.

A bolognai tipusu, egységes tanarképzés rendkiviili kihivasok és rendkiviili lehetdsé-
gek eldtt all. Ezekrdl csak felsorolasszertien szolhatunk, hiszen a folyamat el6tt vagyunk;
talan a kovetkezd Kiss Arpad Konferencian mar alkalom lesz tapasztalatok bemutatasara.
Igy végezetiil csak felvillantjuk a legfontosabb kihivasokat, amelyek rendszerszinten is,
az egyes intézményekben is fejtorést okoznak majd: (1) a korabbi tanarképzo foiskolak-
nak nincs kozépiskolaval kapcsolatos tapasztalatuk, kiillondsen a szakmodszertanok
tekintetében; (2) az egyetemeknek nem az altalanos iskola all a tudati centrumaban; (3)
a tantargyfetisizmus a felsé tagozatban még latvanyosabban rogyadozik: mar most is
jelentdsek a tantargy-szerkezeti valtozasok, amire fel kell késziteni a hallgatokat.

Ugyanakkor az egységes tanarképzés, amely a 10—18 éves korosztaly nevelésére-oktatasa-
ra késziti fel a leendo kollégakat, sikerre is lehet itélve, ha képes arra, hogy nemcsak szerve-
zetileg, hanem tartalmilag is egységesnek tekinti az 5—12(13—14) évfolyamokat, és sokkal
koncentraltabban és hatékonyabban tud valoban a hosszi tava folyamatokra koncentralni.
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