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El6sz6 az Autondémia és Felel6sség folyodirat masodik szamahoz

Folyéiratunk rovatai tovabbra is a lapinditdsnél felvazolt horizontalis szempontokat ko-
vetik. A multiperspektivitis diakrén és szinkrén lehet6ségeirdl, a diverzitdssal kapcsolatos
megkozelitések pontositasarol, az inklizio folyamatédnak feltételeirdl, valamint a kiilonbo-
z6 csoportok kozotti dialégust akadalyozo el6itéletekrdl sz616 tanulméanyok inditotték el a
horizontok vezérfonalait a foly6iratban, s ezekhez csatlakoznak szemléletiikben, vagy akar
szervesen a masodik szdmban megjelend tanulméanyok és a miihely rovat irdsai.

Somogyvari Lajos a kép-antropolédgia lehetséges szerepét vazolja fel a neveléstudoma-
nyi diskurzusban egy példan is szemléltetve a megkozelités alkalmazhatosagat a gyakor-
latban. Ezzel mintegy felhivva a figyelmet a képi aspektusok vizsgalatanak jelentéségére
a neveléstudomanyi diskurzus, illetve akar a pedagégusképzés szempontjabol. A multi-
perspektivikus megkozelités aspektusa itt a szinkron és diakrén vizsgalatok altal el&irt
tobbszoros perspektivakat, perspektivavaltasokat kiegésziti a jelentésartikulacié szem-
pontvéltasaval, miszerint a verbalis-nyelvi jelek mellett érdemes lenne az oktatds-nevelés
hagyomanyat és jelenét a képi jelek perspektivdjabol is vizsgilni, s az err6l sz616 diskurzusokat
is bevonni a neveléstudomanyi diskurzusba, illetve a tandrképzés reformjanak folytatasan
munkélkodé diskurzusokba.

Sandor-Schmidt Barbara - OTDK dijazott kutatdsa alapjan - mutatja be azt az érde-
kes kisérletet, amely az 6vodas koru gyerekek pluralis intelligencia modell alapjan torténé
feltérképezésével, a gyerekek mélyebb megismeréséhez vezethet. A gyermekek kiilonbo-
z6 intelligenciait, kompetencia-teriileteit tarhatja fel az 6vodapedagogus a gyerekekkel
egylitt, s ezaltal egy soksziniibb, Osszetettebb képet alkothatnak egy-egy ovodisrol. Tanulma-
nyaban Osszeveti a Montessori pedagdgia és a gardneri tobbszords intelligencidk elméleti
és gyakorlati alapvetéseit, fogasait, s az ez alapjan kidolgozott, kisérleti témahetekbdl 4ll6
projekt keretében vizsgéalja a gyakorlati alkalmazés lehet&ségeit, tanulsagait.

Rayman Julianna egy az el6z6 szamban megjelent tanulmany folytatasaként, elemzi a
pedagogusok gondolkodasaban fellelhet6 sémékat a hatranyos helyzetti és roma/cigany
tanulékkal kapcsolatban, amelyek koziil a sztereotip, a hdrito és a feleldsségteljes gondolko-
das harom tipusa rajzolodik ki. A szerzé a tanulmény mésodik részében sszeveti ezeket
az igazgatoi gondolkodasi sémékkal, s beszamol arrél, hogy milyen sszeftiggéseket talalt
az igazgatoi és pedagdgusi sztereotipidk dsszehasonlitdsakor. Az eredmények bemutatasa
utan a szerz6 tovabblépési lehet6ségeket is javasol, amelyek segithetik az intézményeket
az eredményesebb integracid, a megval6sulé inkluzivitds ttjan.

Nyitrai Agnes a mese és a mesélés szerepére hivja fel a figyelmet a kisgyermekek fej-
lesztésében. Hangstlyozza, hogy a neveldi és sziil6i oldalnak egyarant j6 lenne kialakita-
nia, mozgositania, fejlesztenie a mesélési kompetencidjit, mert ennek hasznélatdval, a mesé-
léssel olyan személyes kompetencia-elemeket, az érzelmi intelligencia olyan Osszetevdit
hozhatja mozgasba, segithet azok fejlédésében, amelyek egy egész élet soran segithetik a
felnovekvo gyerekeket.

Lazar Ildiké egy nemzetkozi halézat, az Eurépa Tanacs Pestalozzi programjanak ke-
retében mtkods Community of Practice-nak az elsé hazai miihelyét mutatja be. Alapvetd
megkozelitése ennek a halézatnak a jogdllamisig, a demokrdcia és az emberi jogok érvényesi-
tése az oktatdsban. Ehhez kapcsolédédan egy olyan nyitott onfejleszté miihelyt szerveznek,
amelynek célja a mindenki szdmdra biztonsagos, élményekkel teli, s képességeit kibontakoz-
tato iskolak kialakitasa - akar a tanuldkrol, akar a tanarokrol van szo.

A kovetkez6 tanulmany az el6z6 szamban megjelent gordoni konfliktus-kezelési mo-
dell egy masik elemét mutatja be. Sipos Margit Erika szamol be a gordoni vereségmentes
konfliktus-kezelési modell alkalmazasarol kollégiumi kornyezetben. A szerzé roviden dsz-




szefoglalja az alkalmazni kivant modell lényegi szempontjait, 1épéseit, s 1épésrdl lépésre
beszamol az els6 probalkozasrol, s annak eredményeir6l.

A Napl6 rovatban harom kiadvanyt mutatunk be. Az els6 a Hungarian Educational Re-
search Journal killonszdma Non-European History of Education cimmel, Adorjan Boglarka
ismertetésében. Ezt kdvetéen az Autondmia és feleldsség tanulmanykotet-sorozat els6, a pe-
dagogusképzés reformjarol szolo, Horizontok ciml kotetét mutatja be Torgyik Julianna.
Harmadikként a plurdlis intelligencia-koncepciékhoz kapcsolédé gardneri modell francia
adaptécidjaként megvalosuld, Guide pour enseigner autrement selon la théorie des intelligences
multiples d’Howard Gardner cim kotetet elemzi Nyerges Katalin.
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MULTIPERSPEKTIVA — SOMOGYVARI LAJOS: A KEP-ANTROPOLOGIA ALAPJAL. ..

SOMOGYVARI LAJOS

A kép-antropoldgia alapjai
a neveléstudomanyban

Kutatdsaim a hatvanas évekbeli magyar pedagogiai sajto fenyképanyagdan alapulnak, hat
folyéiratot vizsgaltam meg ebbdl a szempontbol: a Csalad és Iskoldt, a Gyermekiinket, a
Koznevelést, az Ovodai Nevelést, A Tanitot és a Tanité Munkdjdt. A képek feldolgozdsdban
interdiszciplindris modszertant kévettem, amely az oktatastorténet hagyomdnyos forrdsait
az tkonogrdfidval és az antropologidval 6tvizi. Az 5371 elembdl allo korpuszt kiilénbozo cso-
portokra lehet osztani - f6 célom a formalis és informalis oktatds-nevelés szerepldinek és az
iskoldztatds hétkoznapi torténetének a felvizoldsa. Tanulmanyomban az oktatdstirténetben
is hasznosithato fénykép-elemzések (kép-antropologia) révid elméleti hatterét mutatom be,
ezt ey rovid példa koveti a kutatasi modszer gyakorlati alkalmazasara.

Kulcsszavak: oktatdstorténet, antropologia, ikonogrifia, pedagogiai sajto

Bevezetés

Az oktatds-nevelés vilagarol és torténetiségérol szolva minduntalan képekbe (képzetek-
be) titkoziink. A gyermekkép, az iskola képe, a tantestiilet latvanya, a tanuldsrdl alkotott
képzetek - a sort folytathatndnk. Ezek a képek egyszerre egyediek és sematikusak, konk-
rétak és absztraktak, elemezhet6k tnmagukra vonatkoztatva és mas képekkel val6 kap-
csolataikban, feloszthatok, kategorizdlhatok és sokszorozhatok. A képekrél valé beszéd
annyira természetesnek ttinik, hogy fel sem tessziik a kérdést: mi az alapja a képekrol tett
érvényes, tudomanyosan igaznak tekintett kijelentéseknek? Mérpedig az altaldnosan elfo-
gadott diskurzusok, kozéletben meglévs beszédmaodok teljes természetességgel hasznaljak
fel ezeket az allitdsokat, logikai sorba helyezik 6ket, a gondolati mtiveletekkel implikalva
egy, a beszél6k éltal intuitive birtokolt, folyamatosan valtozé tudasegytittest az emberr6l,
tevékenységeirdl és interakci6irdl, az altala elfoglalt helyekrdl és id6beli keretekrol.

Sz6 és kép, vizualitas és verbalités ellentéte, egymassal valo harca - pontosabban az ezt
megjelenit6 és tovdbbhagyomanyoz6 tudomanyos és mtivészeti narrativa - nagy torténeti
multra tekinthet vissza (BELTING, 2009; MiTcHELL, 2008: 15-51). Kevesebb figyelmet helye-
ziink a két tertilet kozos matrixara, atfedéseikre: egy festmény, vagy egy papirlapon egy-
mas utdn sorakozo irasjelek érzékelése ugyanagy a lathatésagon alapul. Evidensnek ttinik
a megéllapitas, de csak azokat a jeleket, nyomokat tudjuk megfejteni, értelmezni a képen,
vagy irason, amelyeket latunk. A latvany elemeinek rogzitése és a jelentésadas folyamata
kozos a képelemzés és olvasas folyamataban, sokan emiatt a képek, mtivészetek nyelveir6l
beszélnek (GoobmaN, 1968), megforditva ezzel az ismert tényt, miszerint az emberi nyel-
vek is telitve vannak kolt6i képekkel, metaforakkal.

A fénykép feliiletén is jelentkezik sz6 és kép (egyiitt)ldthatésaga: a figurdk elrendezése
és kapcsolataik, a hattér, arckifejezések, szimboélumok stb. felfejtésével kiilonféle torténe-
teket (nyelveket) tudunk alkotni az iskolardl, a gyermekr6l, vagy tanarrdl. A képeket 1ét-




rehoz6 mechanizmusok és eljarasok sajatos tudast kozvetitenek felénk: a hatalom tudasat
(Foucautr, 1990), ugyanis valamennyi torténeti korszak gyermekrdl alkotott elképzeléseit,
feltevéseit, tudasat kiilsé néz&pontbol, maguk a felnéttek (a hatalom képviselsi) alkotjak
meg. Paradox médon a gyermekrél foly6 beszédmodokban, a réluk szol6 torténetekben a
diskurzus targya, a gyermek nem nagyon jutott szohoz idéig. Ezek a torténetek kapcsoléd-
nak, kiegészitik egymast, néha ellentmondoéak, gyakran versengenek a kizarélagos igazsag
ciméért - a kutatoi nézépont és kérdésfeltevés foghatja egybe, rendezheti Gjra a torténetek
halézatat. A hermeneutika tudomanyénak alapalldsa szerint az értelmezés folyamataban
mindig a szemlél6 altal feltett kérdésekre ad valaszt a vizsgalati korpusz, vagyis ugyan-
azon forrasokbdl mas és mas torténetek teremthet6k meg (BRUNER, 2004: 109).

Tanulmanyom célja, mely megadja az elemzés kereteit, a kovetkez6: egy lehetséges
kép-antropolégiat kivanok felvazolni, melynek kozponti fogalmat a térben és id6ben meg-
jelend emberi test adja. A cim kettSssége a képelemzések (ikonolégia, ikonografia) és az
antropolégia eredményeinek kozos keresztmetszetét jeloli ki: a két diszciplina neveléstu-
doményban relevans szakirodalmi munkainak attekintését kovetéen gyakorlati példat is
mutatok a képelemzésre és hasznosithatésédgara a neveléstudomanyban.

Ikonoldgia és ikonogrifia

Az ikonoldgia-ikonogréfia, mint kiilonboz6 festmények, miivészeti alkotdsok vizudlis
elemzésének modszere nagyon sokdig a miivészettorténet-iras egyik eszkoze volt - egé-
szen a képek iranti megnovekedett érdekl6édés kezdetéig, amikor a szellemtudoményok
egyre szélesebb tertiletén kezdték el alkalmazni. Erwin Panofsky 1920-as, 30-as években
megjelent mtivei jelentették a kiindulépontot a jelenkori ikonografiai kutatasok szamaéra.
Panofsky egyszerre mutatta meg, hogyan lehet az értelmezés eltérd szintjeit elkiiloniteni
egymastol a vizsgélt mitargy jellemz6in keresztiil, s elhelyezni a kifejtett jelentéseket az
adott korszakra jellemz6 szimbolikus-kulturalis dimenziéban, hatékony mddszertani ke-
retet nyujtva ezzel a képelemzésben (PaNOFsky, 1972: 3-33). A szerzé egyik leghiresebb
tanulmanyanak kovetkeztetése szintén egybevag tanulmanyom alapallasaval: , A miivész
mindig ol kellett, hogy tegye (és fol is tette) maganak a kérdést, hogy vajon a festmény
perspektivikus elrendezését allitsa-e be a néz6 helyzetéhez képest (...) vagy éppen for-
ditva: a nézének kelljen-e képzeletben a festmény perspektivikus elrendezéséhez igazod-
nia...” (PAaNOFsKky, 1984: 196). Az idézet fontossagat az adja, hogy tudatositja a néz6épont
konstrualt jellegét, még a természetesnek tling perspektiva esetében is - a gyermekrél szo-
16 diskurzusokra ugyanagy érvényes ez a megallapitas.

Hosszt id6 telt el, mig 1994-ben Mitchell és Boehm programad6 irasai megfogalmaztak
a képi fordulat narrativajat a szellemtudomanyokban - a nyelvi fordulat anal6giajara eb-
ben a szemléletmddban a kép keriil a tudomanyos vizsgélédasok kozéppontjaba, egyrészt
kovetend6 mintaként és paradigmatikus modellként, masrészt megoldasra var6 probléma-
ként (Boenm, 1994; MrrcHeLL, 2008: 131-155). A kultdratudoményok véltozasa osszefligg a
technolégia gyors atalakulasaval és fejlédésével, a képelemzésben a legdontébb valtozas
Mitchell azon szempontja lehetett, mely az ideoldgia, az érzelmi-akarati viszonyulés be-
emelését jelentette az ikonografiaba. Az ideologia fogalma koti 6ssze Foucault-t és Mitchellt
sajat elemzési kisérletemben: az ideolégia (vagy hatalom) nemcsak uralja az egyéneket, ha-
nem altaluk gyakorlédik. Csak tigy lehetséges valamely uralmi viszony, ellen6rz6 rendszer
fenntartasa, ha azok, akikre vonatkozik, elfogadjak, betartjak, és a szabalyszegé6ket szankci-
onaljak. A nevelés-oktatas formalis és informalis vilagadban a gyermek ugyantigy alakitéja,
kozvetittje és hordozdja az ala-, folérendeltség alland6an valtozé viszonyainak, s nem csu-
pan passziv elszenveddje. Ezek a hatalmi viszonyok a képek feliiletén is megfigyelhetSk.




A pedagoégia tudoményan beliil logikusnak ttinik az ikonografia alkalmazasa, hiszen a
diszciplina egyik fontos kutatési teriiletének szamit a gyermek-, tanulé-, tanar- és iskola-
képek feltarasa (Id. példaul: GOLNHOFER — SzaBOLcs, 2005; PukANszky, 2001), ennek ellenére
mindmaig Magyarorszagon kevés ilyen jellegli, modszeres kutatas késziilt el. A Szege-
di Tudomanyegyetem éaltal kezdeményezett, Fabiny Tibor, Pdl Jozsef, Szényi Gyorgy Endre
vezette irodalmi és mivészettorténeti indittatdst ikonolégiai vizsgélatok tttord szerepet
toltdttek be ebben a folyamatban Magyarorszagon (lasd a bevezets kotetet: PAL, 1997). A
kiilonboz6 vizsgalatokban egyre inkabb el6térbe kertil - parhuzamosan a torténetiras sajat
feladatairdl vallott elképzeléseinek atalakuldsaval - a személyes és a kollektiv tapasztalat
kérdéskore, hiszen a fényképek altal kozvetitett tudasban osszefonddik ez a két szempont
(STURkEN, 1999). Tovébbra is sok feladata van a filozéfianak és a pszicholégidnak a belsd,
mentalis képalkotas és a fizikai képek kapcsolataval, az imagindcié természetével (Nviry,
2001), a kép jellemz6inek feltarasaval (HorANYI, 1999), vagy éppen a torténettudomanynak,
muzeolégianak a hagyoményosabb képi forrasok (hires emberek portréi, nagy események
abrazolasai) feldolgozéasaval (Basics, 1998; STEMLERNE, 2009).

Mindezek a feladatok annal is stirget6bbek, mert korunkban a képek egyre nagyobb
szerepet kapnak az on- és csoportidentitdsok létrehozasaban, kiilonboz6 idésikok értelme-
zésében - az ezekb6l nyerhet6 informéciok feldolgozasahoz, jobb megértéséhez pedig el-
engedhetetlentil sziikséges valamilyen vizualis irasbeliség kialakitasa, elsajatitasa (DwyEr
- MooRrg, 1994). Kiilonboz6 tarsadalmi gyakorlatokba nyerhettink igy mélyebb betekintést,
olyan magatol értet6d6 képzeteket tehetiink kérdésessé, torténetivé, mint a tandr, didk,
vagy az iskola képe (RousmANIERE, 2001).

Figyelembe véve a fentebbi megszoritasokat, igen nagy haszonnal jarhat az oktatéas-
nevelés vildgait bemutat6, azokat alakit6 fényképek elemzése. Az iskolai fénykép nyugati
kultiraban univerzalis jellege, az iskolaztatas tapasztalata egyetemes élményre reflektal
(BURKE - DE CaAsTrO, 2007), melyet ugyanakkor a hazai neveléstudomany még nem vizsgalt
meg kell6képpen. A képek feltarjdk az intézményi kornyezetrél szol6 tudast (GROSVENOR —
Lawn, 2005), a rejtett tanterv hatasait (MarcoLis, 2000) és szamos olyan tényez&t, amelyet
nélkiiliikk nem tudnank megismerni.

A hazai kutatasok terén Géczi Jinos tekintette at az ikonolégia-ikonografia helyzetét, &
javasolta segédtudomanyként val6 alkalmazasat a torténeti pedagogia (tehat az oktatastorté-
net) szamadra (2008). Szdmos mas irasaban tett kozzé Géczi részleteket a moédszer alkalmaza-
sanak lehet6ségeirdl, tobbek kozott a szocialista gyermekfelfogas specialis szeletérdl, a ttlko-
rosak és feln6ttek dbrazolasi modjairdl (2006), az 1960-as, 1980-as évek neveléstigyének képi
hangsulyairél (2010b), valamint Darvai Tiborral kozosen ugyanezen korszak gyermekképérol
(Geczi - Darval, 2010). A szerz6 egyik legutobbi tanulmanykétete, a Sajto, kép, neveléstérténet
cim (2010a), sajat kutatdsaimhoz &ll kozel, hiszen a hazai pedagdgiai sajto szerepvallalasait
és képi termését elemzi kiilonboz6 korszakokban. Két neveléstudést kell még megemliteni e
tekintetben: Kéri Katalin az 1950-as évek N6k Lapja cimlapképeit vizsgalta meg a gyermek-
kor-torténeti kutatdsok oldalarol (2002, 2009), Mikonya Gyorgy pedig életképeket villantott fel
az 1945 utani magyar neveléstorténetbdl (2006). A magyarorszagi pedagogiai sajtoban meg-
jelent fotok elemzésének tehét van el6zménye a hazai oktatastorténet-irdsban, a példak azon-
ban csupan kiragadott részletek a hatalmas anyagbol, melynek alaposabb feldolgozasa még
nem késziilt el, sem az id8szak egészére, sem annak egy részére vonatkozéan. A médszertan,
technikai kérdések tekintetében szintén rendelkeziink megfelel6 segédeszkozzel magyarul,
ez pedig Ulrike Pilarczyk és Ulrike Mietzner irdsa, A képtudoméany moédszerei a neveléstudo-
manyi és tarsadalomtudomanyi kutatasban cimmel (2010).




Az antropolégia f6bb csomépontjai

Az antropoldgia merész célkitlizése - az emberi jelenség megmutatdsa valtozé torténeti
kornyezetben - magaban hordhatja az elemzés parttalanna valasat. Hatart szabhat ennek
az abszolutizal6 igénynek a vizsgalati korpusz (jelen esetben a képek hasznélata), valamint
mas tudomanytertiiletek eredményeinek felhasznaldsa és megszorité szempontjaik figye-
lembe vétele az elemzés soran. Magyarorszagon Németh Andrds és Pukinszky Béla kozos
konyvében (2004) az els6k kozott szorgalmazta egy olyan torténeti pedagégiai antropolo-
gia létrehozasat, mely a hagyoményos eseménytorténet helyett a problémakat, az egymas
melletti, pArhuzamos torténeteket, folyamatokat helyezi el6térbe. Az emberrél és vilagrol
alkotott elképzelések valamennyi korban meghataroztak a kéznapi gondolkodast - a meg-
djitott oktatastorténet targya lehetne az igy felfogott ember- és vilagkép.

Szamtalan forrasbol taplalkozik az oktatastorténet beillesztése a szélesebb spektrumu
kulttra- és embertudomanyokba - alapvetéen német és angolszasz-francia orientaciot
figyelhetiink meg a kérdéssel foglalkoz6 szakemberek korében. A szakirodalom szinte
attekinthetetlen nagysagu ezen a tertileten, igy csak a sajat kutatdsaim kiindulépontjai
szempontjabol legfontosabb kutatokat és irasokat veszem itt figyelembe. Christoph Wulf és
az altala kialakitott intézményi-szervezeti hattér (Berlin, Freie Universitit Interdisciplinires
Zentrum fiir Historische Anthropologie) jelenti az egyik legfontosabb tajékozédasi pontot né-
met nyelvtertileten. Magyarul is megjelent egyik alapmtivében (WuLF,2007) az antropol6-
gia kritikai nyitottsagat hangstlyozza a szerz6, amely kiilonboz6 tudoméanyagak keresz-
tez6désében allva sajat kulturalitdsanak, nézépontja korlatainak is tudatdban van. Wulf
legnagyobb vallalkozédsa az enciklopédikus Vom Menschen cimi mt (1997), mely nagy
szakembergarda segitségével, kiillonbozé szécikkekben tekinti at a conditio humana fogal-
mat, az ember és kornyezete jelenségét. 1154 oldalon keresztiil bizonyitja be a kézikonyv
magatol értet6ds fogalmaink és vonatkoztatasi kereteink (példaul: tér, id8, érzelmek, tes-
ti jellemz6k) megalkotott és torténetileg valtozo jellegét. Az oktatds Gj kultartorténetérsl
beszél Heinz-Elmar Tenorth is (2001), mikor az utébbi két évtized tudoméanyos eseményeit
szamba véve megallapitja, hogy a nagy metanarrativak és rendszerek elvesztették érvé-
nyességiiket, helytiket a konkrét életfolyamatok elemzése vette at. Ez a véltozas megko-
veteli a forrdsanyag kib&vitését, példaul a grafikus-figurativ hagyomany (képek, fotdk,
rajzok) felé. Tenorth, Wulf és tarsaik érdeklédésének, kérdéseinek hatterében a torténelem-
rél, torténettudomanyrol (és altalanossagban a tudomanyokrdl) valé gondolkoddsmod
atalakulasa all - ezt szokas posztmodern fordulatnak hivni. A németiil Alltagsgeschichte
néven illetett tudomanyos perspektiva, vagy mentalitds-, mikrotorténet az emberi gondo-
latok és érzések torténetének leirasi kisérleteivel a hétkoznapi tapasztalat és szubjektivitas
élményeire reflektal, szamos tudoményteriilet allitasait atfogva (Spobg, 1999). Kérdés, hogy
mennyire altalanosithatéak az igy elemzett egyedi események és helyzetek, azaz mennyire
reprezentdlja egy adott korszak kozgondolkodasat a kutat6 altal feltart jelentéshal6zat -
veti fel az alapvet§ problémat Alf Liidtke a torténeti tapasztalat rekonstrukciéjarél szolo
bevezet6jében (1995).

Hasonl6 kérdések hatarozzak meg az angolszasz és francia antropoldgiai gondolkodast,
eltéré hangsulyokkal és kutatasi iranyokkal. A francia gondolkodék eredetileg a szociolégi-
abol kiindulva elemezték azokat a feltételeket, melyek kozott a nyugati kultdra és tarsada-
lom létrejohetett — kozismertek Durkheim gondolatai a kollektiv tarsadalmi tudatrdl, vagy
Bourdieau habitus-fogalma és a kulturélis t6ke elmélete (nézeteiket 6sszefoglalja: HoLLAND
- LEviNsON, 1996). A ttlsagosan absztrakt és Eurépa-centrikus gondolkodasmédokat Mar-
cell Mauss forditotta olyan, manapsag is aktudlis antropolégiai témdk felé, mint példaul a
test technikai, vagy a tarsas kapcsolatok természete (2000). Az 1920-as, 1930-as években
megjelent irasok 6rokose egy jobb vilagban Norbert Elias lehetett volna - hidba fejezte be




Németorszagbdl valé emigracidja utan, 1939-ben nagyszabasa miivét, A civilizdcio folyamata
(1987) cimmel, hatasa csak joval kés6bb érvényestilt. A Vom Menschen kézikonyvhoz hason-
l6an az emberi viselkedésformakkal, a kultarat kialakité elemek vizsgalataval foglalkozé
Elias attoré volt sajat kordban. A kovetkez6 nagyhatasua francia antropolégus, Lévi-Strauss
az angolszasz kutatokhoz hasonléan etnogréfiai, vagy szocialantropolégiaként hatarozza
meg sajat tudomanytertiletét (2001), hangstlyozva a tarsadalomban, kozdsségben é16 em-
ber kutatasanak fontossagat. Szadmos sszefoglalé mii sziiletett magyarul és angolul is az
antropoldgia tarsadalmi-kulturalis vettiileteir6l, a tudomanyag torténetérsl (ANDERSON — LE-
vITT, 2006; BOHANNAN — GLAZER, 2006; ERIksEN, 2006, Kukrick, 2008; Letenyer, 2012). Legfon-
tosabbnak Clifford Geertz munkéssagat vélem e torténetbdl, aki a stirti leiras fogalméanak
megalkotasaval (2001) az antropoldgiat az interpretacié és jelentésteremtés diszciplindja-
ként definidlta. A kultdratudomanyok pezsgé szellemi kornyezetében sziiletett meg a vi-
zudlis antropolégia, mint alkalmazott tudomanyag fogalma, a fénykép kutatasi eszkozként
val6 felhasznalasaval (CoLLIER - COLLIER, 1986), az iskolai kornyezet leirasanak eszkozeként
(ProssEr, 2007), Gjszerti médszertanok kidolgozasaval (PiNk, 2009). A tudastertilet magyarul
is megjelent egyik szintézise Piotr Sztompka tollabdl sziiletett meg: ez a Vizudlis szociologia
(2009), mely egy sziilet6ben 1év6 és alakulé kutatdsi modszert mutat be.

Magyarorszagon dontéen két tudomanytertilet foglalkozott eddig az antropolégiai
megalapozast képkutatassal: a vizudlis antropolégia és a kommunikécidelméleti, filozofi-
ai megkozelitések tartoznak ide. Kunt Ernd iskolateremt6 személyiségéhez kothet6 az elsé
szemléletmod: Kunt 1993-ban hozta létre a Miskolci Egyetemen a Kulturalis és Vizualis
Antropolégia Tanszéket, megteremtve ezzel a szervezeti kereteit az etnogréfiai indittatasu,
vizualis anyagot is felhasznal6 kulttrakutatasnak. Az iskolaalapit6 kutaté a népi - paraszti
vilag szokasrendszerét vizsgalva a fényképezés hasznélati modjait és jelentéseit allitotta
el6térbe vizsgélataiban (Id. 1995, 2003), mig a szintén a miskolci intézethez kothet6 Bin
Andrds ezt kiegészitette a foté elméletével és oktatasanak gyakorlati hasznaval (2008). A
kommunikécio- és médiatudomanyban is egyre nagyobb szerepet toltenek be a képek, Ho-
ranyi Ozséb és Horianyi Attila ebbSl a szempontbol vette szemiigyre a vizualis nyelvet és be-
fogadast (1999, 2003), Tasnddi Robert irdsai pedig a kérdéskoron beliil a sajtofotd szerepeire
kérdeznek ra (2012).

A fentebbi vazlatos felsorolas csak érzékeltetni tudta az antropolégia lehetségeit és
kapcsolodasi pontjait a neveléstudomany és oktatastorténet felé. Els6sorban a kutatas né-
z6pontjait megalapozd, kiillonboz6 tudomanyteriileteket egybefogo, kozvetité elméleti
hattérként tekintek az antropolégiara, melynek szamos szempontja hasznosithaté elemzé-
seimben. Természetesen szamos mas megkozelitése létezik a tudomanynak - tobbek ko-
z6tt evolucios, filozofiai, néprajzi, nevelési szempontbol (ezeket 6sszefoglalja: WuLr,2007; a
nevelési antropolégiara j6 példa: Skiera, 2000), vagy a tér és id6 fogalmait alapul véve (1d.
LAWRENCE-ZUNIGA-Low, 2003; NEMETH, 2010) -, melyekre itt nem tértem ki.

frasom utolsé fejezetében egy sajtéfoté elemzésében mutatom meg a felvazolt szem-
pontok alkalmazasat, a kép jelentéshal6zatat.




TANULMANYOK

Két gyermek figurdja

1. kép
Kép készitdje: Sandor Zsuzsa
Kép cime: Elvtarsak
Megjelenés helye, ideje: Gyermekiink, 1970/4, 6. oldal

A kép befogadasanak modja fiigg kozvetitésének (medialitdsdnak) természetétSl - Hans
Belting megallapitasa (2005: 302-303) elemzésre valasztott képi példam esetében kiilonosen
fontos, mely tobb szempontbdl is szokatlannak szamit az dltalam vizsgalt, 1960 és 1970
kozotti, magyar pedagogiai sajtoban kozolt képanyagban. A fotét snmagaban szemlélve,
kiilonvalasztva verbalis hatterét6l egy hagyoményos, a , torténeti korokon atnytlé narra-
tiva” jellemz6 példdjat latjuk, az artatlan gyermek mitoszat (GOLNHOFER - SzaBoLcs, 2005:
14-23). Spontén elkapott pillanatrél van sz6, a gyermeki szolidaritds példajarol: egy siré
fiagyermeket tarsa vigasztal. Oltozékiikbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy nyaron fényké-
pezték Sket, hiszen csak rovidnadrédg és cip6 van rajtuk. Ezen kiviil sem kornyezetiik, sem
oltozékiik nem ad tovéabbi kiindulépontot - nem tudjuk meg a kisgyermekek tarsadalmi
statuszét, nem tudjuk a helyet, id6t, a sirds lehetséges okait (bar ez utébbira léteznek naiv
mentdlis forgatokonyveink, jaték kozben megsériilt stb.).

A kép latszolagos eszkoznélkiilisége, puritdn jellege az érzelmekre, a gyermek figurak-
ra és ezek id6tlen, univerzélis mivoltara helyezi a hangsulyt. A hely- és idGjegyek hidnya is
hordoz jelentést: barhol és barmikor megtorténhetett az dbrézolt pillanat. A sirds ténye az
érzelmi bevonoddast is szolgalhatja, a néz6bdl kivalthatja a hagyomanyos gondoskod6 re-




akciokat, a fénykép feln6tt befogaddjanak védelmez6 magatartasat, s ez természetszertileg
maga utan vonja a gyermek fliggo pozicidjanak, az ezt hordoz6 képzetnek a megerd&sitését.
Lassuk tehat Anne Higonnet amerikai mtivészettorténész mive alapjan (1998: 23-30) az ar-
tatlan gyermek koncepcidjanak milyen elemei kdszonnek vissza a képen!

A kép kompozicidjanak centruméban a gyermeki testek helyezkednek el, s bar a vi-
gasztal6 fia feln6ttes szerepet vesz fel, leginkabb a romantikus gyermekképre emlékeztet
mindkét figura: gyermeki artatlan testek, melyek teljesen elvélasztottak, elkiilontiltek a fel-
nott 1étt6l. Nemiik, nemiségiik nincs kifejezve, osztalyuk lényegtelen - mindezt természe-
tességiik okozza, melyet még ,nem rontott meg” a feln6tt tarsadalom. Egy olyan elvesztett
Edent szimbolizélnak, ahol még nincsenek jelen azok a gazdasagi, osztalyproblémaék, a
nemi szerepek szabta keretek, melyek késébb annyira meghatarozoéak lesznek szdmukra.
Ez a fénykép valdjadban nem a gyermekekrdl szol, hanem a feln6tt nosztalgiardl a gond-
nélkiiliség vilaga irant — bar ennek latszoélag ellentmond a sir6é gyermek latvanya. Minden
gyermekkép tarsadalmi konstrukci6, felnéttek vélekedéseit és elvarasait fogalmazza meg,
megalkotédsa és intézményesiilése is ezen el6feltevések fliggvénye - a gyermekkor-torténet
szamadra evidens megallapitast az angol Gj szociolégia képvisel6inek tanulmanyai alapoz-
tdk meg (Id. példaul: HENDRICK, 1997).

A sajtofotét azonban sosem lehet elvalasztani az 6t kortilvevé nyelvi kornyezettsl - ide
tartozik a kép cime, készitGjének neve, az esetleges képmagyarazat; mindezek hidnyéban az
ajsag szovegosszefliggéseinek rendszere, a cikkek tartalma (akar kapcsolédik ehhez a kép,
akédr nem). Barthes a képek retorikdjar6l szélva harom tizenetet kiilonboztet meg (2010) -
ezek koziil a denotalt, kddolatlan tizenet (a latvany valésédgos targyai, a gyermekek) és a
konnotalt, szimbolikus jelentés (az artatlan gyermek elképzelése, a kulturélis forma) feltara-
sa az el6z6ekben megtortént. A harmadik rétege az tizeneteknek a nyelvi szubsztancia, mely
jelen esetben alapvet6en megvaltoztatja konnotéacio és denotécid viszonyat és jellegét is.

A fotbhoz tartozé szoveg hozzarendelésével a kép megtelitédik egy, az eddigiekt6l
gyokeresen eltérd ideoldgidval, ami kett6s funkciét tolt be: felboritja az artatlan gyermek
képzetét, és olyan ellentmondast hoz létre, mely sziikségszertien tjra a képre tereli a figyel-
met. Tulajdonképpen a vizuélis konvenci6 atirasi kisérletérél van szo6, s ezen kozben bepil-
lantast nyerhetiink a kép el6allitasanak, kezelésének és kozzétételének mechanizmusaiba
is. Nemcsak a fénykép cimét és készitGjének nevét tudjuk meg (Sandor Zsuzsa), hanem (a
képanyagban kivételesen) a kép készitésének kortilményeit, intencidit, a cim értelmezé-
sét, s6t a cim valosagra vonatkoztatasat is. Ritka pillanat az, amikor egy sajt6foto eléri az
onreferencialitds, onmagarol szolas eme fokat, még ha nem is a fényképész Sindor Zsuzsa
irta a kommentart, hanem a gyermekverseket, meséket is publikalé Horgas Béla.

Tobb kovetkezménnyel is jar szoveg és kép Osszekapcsolasa - a kép létmodjara, hata-
lommal valé viszonyéara és lehetséges jelentéseire vonatkozdan egyarant. A sajto6foté ella-
tdsa kommentérral, az interpretacio kereteit kijelol6 ttmutatas, a keletkezési kortilmények
és a kép eldallitéjanak ismertetése - mindezek a mtiveletek (intencionalitas, kodifikacio,
korpusz megalkotésa, értelmezésre vard kép) a sajtofoté autoném létmoédjat, miivészeti
alkotasként val6 kezelését vonja maga utdn. A kép messze maga mogott hagyta illusztraci-
oként valo funkcionéldsat, onmagarol szol6 nyelv, legitimacidjat kiviilrsl erésitik meg. Az
artatlan gyermek hagyomanyat at-, és Gjrafogalmazza mar pusztan a kép cime: Elvtdrsak, s
ezzel Gjra eljutottunk a narrativak szintjére.
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Sdndor Zsuzsa készitette ezt a felvételt még
1946-ban. Egy alkalommal elmondta nekem,
hogy tervei kozt szerepel egy konyv, amelynek
azt a cimet adnd, hogy ,,Elwtdrsak”. Az ,elvtdr-
siassdg” egy-egy dllomdsdt mutatnd be képek-
ben, a novekedés, az idé mildsa és igy a torté-
nelem alakuldsa szerint. Ezzel a képpel akarta
kezdeni kényvét. Az elvtdrsiassig ebben a kor-
ban kezdédik, mondta, nézze bket, 6k még csak-
ugyan azok: elvtdrsak. Buzgén helyeseltem, de
mdr akkor is megakadtam a még és a csakugyan
sz6n; valami halvdny keseriiség bujkdlt Sdndor
Zsuzsa szavaiban. Hadd adjak most én hangot
Sdndor Zsuzsa tervének és a hangjiban felcsen-
diilé szomori felhangnak — hiszen 6t mailt évi

hirtelen haldla megakaddlyozta abban, hogy sz6-

ban vagy képben kifejezhesse gondolatait.
Ez a még és ez a csakugyan s végil az elvtdrs

Az ,elvtdrs” napjainkban joszerével hivatalos
megszolitdsi formula lett, noha erre semmiféle
szerv, semmiféle hivatal nem koételez senkit.
Megszdlitdsi formula, amelynek tartalmdt a td-
volabbi miltban kell keresniink. Az id6 persze
csak a kiilsé alakot — a jelet kezdte ki, és nem
azt, amit jelent. De az bizonyos, hogy sokat
sziirkiilt, kopott a sz6.

Milyen joé lenne, ha akik haszndljuk, s minél
tobben tiszta szivvel és belsé meggydzédésiink
szerint haszndlndnk ezt a megjeldlést-megszdli-
tdst, ha akik igy nevezziik egymdst, valéban tdr-
sak lennénk életiink vezérld elveiben és gyakor-
latiban. Ugy, olyan 8szintén, mint ok ketten,
ezen az 1946-bgl szdrmazé fényképen.

J6 lenne vigydzni az elvtdrs szdéra, hiszen
annyi mindenben vagyunk tdrsak: életben, mun-

kdban, szalkemdban, iskoldban, sportban, s mi

mindenben még! De elvtdrsnak lenni: mégis
mds, tibb ennél.

HORGAS BELA

valéjaban mit jelent?

Horgas Béla képmagyarazata
Megjelenés helye, ideje: Gyermekiink, 1970/4, 7. oldal

Egy hagyomany djrairasdnak kisérletérsl van sz6 - pontosabban egy mar meglévé kon-
vencid Gjraélesztésérdl. A gyermek, mint kicsinyitett feln6tt képe Philippe Ariés kutatasai
(1987) ota elfogadott a gyermekkor-torténet szamara: olyan tulajdonsagok, attittid visz-
szavetitését jelenti ez, ami sajatosan feln6tt konstrukceié. A felnétt elvtarsiassag megfogal-
mazasa és a megszokott, elfogadott gyermekfoto ellentmondasa, fesziiltsége arra készteti
a néz6t, hogy tjra és Gjra megnézze a képet, elolvassa a szoveget, s ezzel a md el is érte
céljat. A szoveg tartalmazza ugyanakkor a fejlédéselvii gondolkodas jellemzé elemeit is
(ami egy Gjabb narrativa), hiszen az elvtarsiassag egy-egy allomasat mutatna be az a soro-
zat, aminek egyik tagja ez a fénykép. A torténelem és az egyén fejlédése egybevag: egyre
magasabb fokozatokba jutva halad mindketts a tokéletesedés felé. Egyén és tarsadalom
kolesonos meghatarozottsaga osszekapcsolja a modern gyermekfelfogasokat: a természe-
tesen fejl6d6 és a szocializal6dé gyermek modelljeit értem ez alatt (GOLNHOFER — SZABOLCS,
2005: 26-36). A gyermekben mar csirajadban megvan a feln6tt 1éthez sziikséges pozitiv szo-
lidarités, testvériesség eszméje, de ennek kibontakoztatdsahoz sziikség van a kozosségre, a
tarsra - mindezt szimbolikusan és kimondva is kifejezi a kép.

A narrativak szintjérdl térjiink at elemzéstink kovetkez6 1épceséfokara - mit jelent mind-
ez a hatalom és a gyermekrdl valo tudas osszeftiggésében? Foucault szerint (1991) minden-
fajta tudomanyos és hétkdznapi beszédmaod ala van vetve kiilonboz6 korlatozo-ellen6rzé
eljarasoknak, melyekkel a fennall6 gondolkodasi rendszerek tulajdonképpen 6nmagukat
szabalyozzak. Ilyen bels6 eljards a kommentdr, amely egyrészt a diskurzus onmagardl
sz016 beszéde, masrészt a jelentésadasban irdnyt ad6 ttmutatés is. Mit tudhatunk meg a
kommentar alapjan a képrél? Az els6 mondat egybdl egy nagyon stirti szimbolikus jelen-
téstartomdnyba vezet minket: ,Sandor Zsuzsa készitette ezt a felvételt még 1946-ban.” A
befogad6 a II. vilaghdbora végére asszocidl ebbdl a latszélag objektiv ténykozlésbél - a
habort épphogy befejez6d6tt, a sok szenvedés, nyomor és hiany nyomait keressiik mér a
gyermekek ruhdzatan, arcan és a kornyezetén. A katasztrofat atélt emberek osszeforrott,
igazi testvérisége mutatkozik igy mar meg szamunkra, a gyermekek ebben az értelemben
mar a szebb jové, egy Gj remény igéretét jelzik - a jelentéseltolddas a kép harmadik, nyelvi




tzenetrétegének koszonhetS. Ezt a bels6, mentalis képet, az értékes multat a szerzé egy
altalanosan elfogadott retorikai mtivelettel szembedllitja a sivar, kitiresedett jelennel, ahol
csak a megszolitas forméjaként maradt meg az elvtars sz6 és nem atélt érzelemként. Mult
és jelen, belsé és kiils6, értékgazdagséag és az értékek hidnyanak szembeallitasa jol ismert
a magyar olvas6 szdmadra a protestans jeremiddok és a Himnusz 6ta, tehat jol bevalt érzel-
meket szolit meg benntink a képhez flizott magyarazo szoveg. A kép nyomtatasban valo
megjelenésére is indokot hoz Horgas Béla - a fényképész el6z6 évi halala és a képbdl a jelen
szdmadra sugarzé példaadas gondolata (szintén bevett irodalmi eszkoz) elegendé {tirtigy
erre. A kép készit6jének intencidja - egy elvont eszme megtestesitése -, és a kép szerkesz-
t6jének gesztusa - a megmutatas és megidézés — egymast erdsiti.

A kép mai nézéje (olvaséja) azonban teljesen més kontextusban szemléli az igy sugallt
jelentéseket, s ezzel egy tGjabb szemantikai valtasig jutottunk el. Az ,elvtarsak” kifejezés az
allamszocialista rendszer, a keleti blokk bukasa utan diszkreditalodott és kikertilt a koznapi
nyelvbdl - a torténelem részévé valt (A szovjet tipust rendszerek nyelvhasznalata és szokin-
cse egyébként szintén érdekes kutatasi feladat és szamos tertileten érintkezik az ikonografi-
aval, amire itt csak utalni tudok, lasd: TotH, 2011). Apor Péter torténész tanulmanya (2008) jol
kortilirja a példaként hasznalt kép és szoveg egytittesének egy lehetséges értelmezési keretét,
ami relevansnak tekinthet6 2015-ben is. E szerint a szocialista rendszerek vizualis és verbalis
nyelve egyarant egy elképzelt, jovEbeli tarsadalom leirasara szolgalt, értékeket és ideoldgiai
elvarasokat fogalmazott meg. A hétkdznapi élet valamennyi teriilete ki volt téve az ideologia
behatolasanak - jelen esetben a két kisgyermek latvanya valtja ki ezt.

A vilagnézet véltakozo hangsulyokkal volt jelen a kozoktatds, nevelés vilagaban, a hatva-
nas években: az évtized els¢ felére még az ideoldgia tulstlya jellemz6, majd az inga atlendiilt
a szakmaisag irdnyaba. Az 1968-as gazdasagi reformok nyoman bekovetkez6 visszarende-
z6dés azonban reideologizalast hozott, a marxista vilagnézeti nevelés jelszavanak erésodé-
sét (NAGY, 2000: 218-219). Ennek a folyamatnak a részeként is szemlélhetjiik az , Elvtarsak”
kifejezés beemelését a pedagogiai diskurzusba, ami az 1970-ben olvasokat figyelmeztethette
a szocialista tarsadalom eredeti célkittizéseire. A mai értelmez6 szemszogébdl viszont egy
meghitsult utépia illusztraciojanak tekinthet6 a kép és az alairds, hiszen a szolidaritassal
athatott egyenlék tarsadalménak kialakitdsa (ami a kommunizmus hatalomra jutdsa utan
egyre messzebbre kertilt és kitiresedett jelszéva valt) meghitsult kisérlet maradt.

Ikonogréfiai értelemben tovabbi jelentésrétegek is lefejtheték sz6 és kép egydittesérol.
Mitchell a képek egyik tipusaként kiilon fejezetben foglalkozik a metaképekkel (2008: 155-
158) - az ,,6nelemz6 mtialkotas” jelenségével. A hangsuly a kdzvetités, a kép meghataro-
z6 koriilményein van: az intézményi hattér (fényképsorozat és lehetséges konyvkiadas), a
torténelmi bedgyazottsag (1946 - a kép elkésziilte és 1970 - a kép publikéldsa kozti ellentét
artikulalasa), és a befogad6 megszolitasa (példakovetés) tartozik ide az amerikai kutato
szerint. A kép készitésének hogyanjara és miértjére ritkan kapunk annyira adekvat valaszt,
mint az ilyen fotok bemutatasa esetén. Egy masik ikonografiai hagyomanyt is megszolit
Sandor Zsuzsa miive, ez pedig az embléma, mint a kozépkor és kora tjkor meghatéro-
z6 kifejezésmoédja (SzoNyy, 2004), mely a XX. szazadra szinte teljesen elt(int gondolkodési,
reprezentaci6s készletiinkbél. Az embléma olyan allegéria, amit egyszeri magyarazat és
mott6 kisér, valamint erkolcsi tanulsagot is kdzvetit. Schopenhauer definicidja - amit Szényi
Gyorgy Endre idéz - megfelel példanknak: gondolati tartalmat (az elvtarsiassagot) fejezi ki
kép formdjaban, amit egy motté (Elvtarsak) és rovid magyarazoé szoveg tamaszt ala, vala-
mint moralis célzattal (példakovetés) is rendelkezik.

Elemzési példam harom tanulsaggal szolgal a tovabbi képmagyarazatokra nézve. Az
els6: a képet sosem szabad kiragadni torténeti-kulturélis kontextusabdl és szovegkornye-
zetébdl. Masodik kovetkeztetésem: az interpretacié tobb szinten is lezajlik, megfelelve az
antropolégia igényének a stir(i leirasrol, osszetett, egymasba gabalyodé fogalmi strukti-
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rak bemutatasarol (Geerrz, 2001). Utols6é konzekvenciam a hatalom mindentitt jelenlévd
természetérdl szol, mely a torténeteket atideologizalja, sajat képére formalja és mas diskur-
zusokkal hozza kapcsolatba.

Osszegzés

A vizsgalt dimenzidk - a test, tér, id6 - mindegyikérdl megéllapithat6 torténetileg, kul-
turdlisan kialakult, tdrsadalomban gyokerez6 jellege, a fotokra referdlé narrativak pedig
kozponti szerepet jatszhatnak késébbi kutatdsokban. A gyermek személyébdl kiindulo
vizsgalat szamba veheti annak sztikebb és tadgabb kornyezetét (a testet koriilvevo legszi-
kebb ikonogréfiai szférat, a csaladot, az intézményi kornyezetet, kortars-kozosségeket),
tevékenységformait (munkat, jatékot, tanulést, kozosségi életet) és az oktatds - nevelés
formalis, informalis vildgaval val6 kapcsolatat. Olyan tudast hozhatunk igy 1étre, mely a
gyermek képére épiil, arra utal, és azt haszndlja fel ismereteink b&vitéséhez, kiegészitésé-
hez, Gj néz6pontban val¢ lattatdsahoz.
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SANDOR-SCHMIDT BARBARA

Egy pluralis intelligencia-koncepcio
és a Montessori pedagogia
komparativ megkozelitése

Ovodapedagdgusi gyakorlati munkdm sordn tobb kérdés is megfogalmazédott bennem, az
ovodai nevelésben alkalmazott intelligenciamérések és azok megkozelitésének, egy 1j, a t6bb-
sz0rds intelligencidkat alkalmazo koncepcioban rejld lehetdség, az eqyéni és csoportos képes-
ségek feltardsat, kibontakoztatdsa kapcsin. A tanulmdny célja, hogy a kutatdsi eredményeire
épitve ezeket a kérdéseket meguidlaszolja, valamint a Montessori-modszer és a gardneri t6bb-
sz0ros intelligencidk elmélete kdzotti Osszefiiggéseket vizsgdlja, a vonatkozo magyar és angol
nyelvi szakirodalom feltardsdval. Kutatdsomat egy fovdrosi ovoddban végeztem, ahol a he-
lyi 6vodai nevelési program Montessori modszert alkalmaz. A két koncepciot dsszehasonlito
szempontbol figyelem meg, valamint a tobbszords intelligencidk elmélete és gyakorlata dvodai
adaptaciojanak lehetdségét vizsgalom. A kutatds gyakorlati keretét képezi az altalam tervezett
témahetek megualositisa, amely a gardneri t6bbszords intelligencidk koncepcion alapul, a
megualositdsihoz pedig Montessori eszkizoket alkalmaz. Megualdsitasaban 15 gyermek vett
részt és két témahét dleli fel a tevékenységeket, minden nap mds intelligencia megfigyelésével.

Kulcsszavak: intelligencia, ovoda, Gardner, Montessori

Bevezetés

Kutatasom egy a sajat pedagoégiai praxisom és folyamatban 1év6 neveléstudomanyi egye-
temi tanulmdanyaim metszéspontjain l1étrejott matrixként is értelmezhet6. Tanulmanyom
megirasa el6tt 6vodapedagogusként, gyakorlati munkdm soran tobb kérdés is megfogal-
mazodott bennem. Ezek a kérdések egyrészt az 6vodai nevelésben alkalmazott intelligen-
ciamérések kérdéskorét, egy 4j koncepcidban rejls lehet8ség kérdését, az egyéni képessé-
gek feltarasat, az egyéni és csoportos intelligenciaprofil (GARDNER, 1993) feltérképezését,
valamint ennek alapjan a képességek kibontakoztatasat érintik. Ezek a kérdések az 6vo-
daskora gyermekek képességeinek, készségeinek feltarasat, a gyermekek teljesitményének
értékelését, annak pontossagat fokuszaljak, valamint a Montessori-moédszer (MONTESSORI,
1930) és a gardneri tobbszoros intelligencidk elmélete kozotti osszeftiggéseket (VARDIN,
2003; Kar, 2007) vizsgaljak. A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudoményi Intézetének
tanterv és programfejleszté programjaban egy olyan kutatasi team tagja lettem, melyben
a kutatok a pluralis intelligencia-koncepcidk elméleti és gyakorlati adaptacios lehet6sé-
geit vizsgaljdk. Igy azonosulok azzal az alaptétellel, mely szerint a , pluralista intelligen-
cia-koncepcidk diskurzusaban nem pszichologusként jelenitem meg allasfoglaldsomat, a
neveléstudomanyok mtvelSjeként a pluralis koncepcidk vizsgalatira teszek kisérletet”
(DEzso, 2013). Kutatasi tevékenységem sordn a szakmamban alkalmazott Montessori pe-
dagogiat és a gardneri tobbszoros intelligencidk elméletet 6sszehasonlité szempontbdl




figyelem meg, tovabba a tobbszords intelligencidk elmélete és gyakorlata 6vodai adap-
tacidjanak lehet6ségét vizsgadlom. A fent felsorolt kérdésekbdl sziilettek meg kutatdsom
hipotézisei. Azt feltételezem, hogy szdmos hasonl6sagot lehet felfedezni a Montessori és a
gardneri koncepciéban. Ugy vélem, hogy a jelenlegi 6vodaskori képességvizsgélati rend-
szereken tul létezik és alkalmazhat6 - a fent emlitett koncepci6 alkalmazési keretein beliil
- olyan egyéni és csoportos intelligenciaprofilt feltaré eljaras, amely el6segiti a képességek
kibontakoztatasanak differencialt tervezését. Azt feltételezem, hogy tobb lehet6ség is van a
tobbszoros intelligencidk koncepcié évodai nevelés tertiletén torténd alkalmazasara, amely
segitségével a gyermekek intelligencidi feltarhatéak és mozgosithatéak.

Az intelligencia feltdrdsa 6vodds korban

Az intelligencia definidlasa napjainkban igen vitatott kérdés. (DEzso, 2012, 2014; Havas,
2003) ,Az intelligencia egyfajta értelmezési helyzet-felismerési képesség. A megfeleld
viselkedés megvalasztasanak képessége”. (Havas, 2003: 7.) A kutatds sordn, s igy itt is e
definiciéval azonosulok az intelligencia/intelligencidk értelmezésekor. Az intelligencidk
feltérképezése 6vodas korban az iskolaérettségi vizsgalatok keretében val6sul meg, ennek
ellenére az intelligencia vizsgalatokat kiilon kell kezelni az iskolaérettségi vizsgalatoktol.
(APrO, 2013). A teljes listat a megtalalhaté vizsgalatokrdl, itt nem célom felsorolni, csak
azokat a vizsgalatokat, amelyek az 6vodas gyermekek intelligencia szintjével kiemelten
foglalkoznak. A Binet-skalat az egyik legtobbet alkalmazott gyermeki intelligenciat vizs-
galo6 tesztként tartjak szamon. A feladatokat kiilonbdz6 szintekre osztja, amelyek egyre
nehezebb feladatmegoldast vonnak maguk utan. A teszt az intelligencia feltarasat tekintve
globalis intelligenciat mér, melyben tobb faktor is kiemelt szerepet jatszik. (ELTes, 1914). A
Frostig-féle vizualis percepcits teszt f6ként a megismerés egyes tertileteinek fejlettségét
vizsgalja (Husa, 2011). A Goodenough-féle emberalak abrazolasara és ennek mindsitésére
épiil6 teszt eredménye a rajz-kvociens, vagyis az RQ. Goodenough tigy vélte ez az eredmény
meglehet6sen kozelit, korreldl a gyermekek IQ-javal (Vass, 2006). A Diagnosztikus Fej-
16désvizsgal6é Rendszer, vagyis a DIFER-teszt, meghatarozott képességeket, készségeket,
illetve azok fejlettségét vizsgélja. A diagnosztikus teszt megmutatja, hogy a gyermekek az
adott teriileteken milyen szinten teljesitenek, melyek azok a képességek, amelyek fejlesz-
tésre szorulnak (Nacy, 2003). A fent felsorolt vizsgalati eljarasokon kiviil tobb komplex
magyar vizsgalat is létezik, melyek koziil a Porkolabné Balogh Katalin-féle tanulési zavar
el6rejelzésére szolgald részképesség zavarokat vizsgald tesztjét emlitem. Az eljarés a tan-
koteles kort gyermekek vizsgélatat célozza. Feloleli a Budapest Binet-féle intelligencia-
tesztet, a Binder, a Frostig-féle teszt részleteit, valamint a Diszlexia Prognosztika Tesztet.

Howard Gardner és a tobbszoros intelligencidk elmélet

A pluralis intelligenciaelméletek koziil tobb is létezik, de ebben a kutatasban én a Howard
Gardner altal alkotott tobbszoros intelligencidk koncepciét helyeztem a fokuszba. Gardner
a Harvard egyetem kortars professzora, munkassaga a mult szidzad nyolcvanas éveinek
elején megalkotott tobbszoros intelligenciak elméletérdl ismert. (DEzs6, 2012) Ahhoz, hogy
Gardner elméletét jobban megérthessiik, el6szor az altala megfogalmazott kritériumrend-
szert kell megismerntink, azaz, hogy tedriaja szerint miben is 4ll az intelligencia természe-
te, melyek azok a feltételrendszerek, amelyeknek egyes képességcsoportoknak meg kell
felelnitik ahhoz, hogy azt intelligencidnak nevezhessiink. Az értelmezési keretben megha-
tarozott terminusok ezek fiiggvényében, hogy minden intelligencia alkalmas informacié




feldolgozasra, szamitdsra alkalmas kapacitast feltételez. (Dezso, 2011) Tovabba probléma-
megoldo és teremtd képességgel rendelkezik, amely segitségével értékes kulturalis kor-
nyezeti, kozosségi alkotast tud létrehozni. Csak olyan egység, képesség értelmezhetd intel-
ligenciaként, mely ,univerzalisan igaz az emberi fajra”, rendelkezni kell , egy azonosithato
kozponti cselekvéssel vagy cselekvési rendszerrel”, tovabba ,alkalmasnak kell lennie egy
szimbolum rendszerben torténé lekédolasra”. (Dezso, 2011) Gardner jelekben is csoporto-
sitotta a kritériumokat. Ezek a jelek: a , kiilonleges képesség, az alapvetd kognitiv - szim-
bolikus mtiveletek, fejlédési profil, agyi lokalizacid, evolicios torténet, kulturalis jelents-
ség”. (ANDERSON, 1998: 73.) Minden egyes képességhez felvazolja ezeket a meghatarozott
tényezGket, ez altal bizonyitja az intelligencia érvényességét. A fent felsorolt kritériumok-
nak val6 megfelelés, vagy részben megfelelés feltételezi, az intelligenciaként definialha-
t6 képességeket. Kezdetben Gardner hét intelligenciat ismert el koncepcidjaban. Az egyes
intelligencidk, mind mas-més kognitiv struktardban értelmezhet&ek. A hét bizonyitott in-
telligencia a nyelvi, zenei, logikai-matematikai, térbeli, interperszonalis, intraperszonalis
és testi-kinesztetikai. A koncepciobdl kiindulva feltételezheté hogy az intelligencia nem
egy elméleti besoroladsba tehet6 item, hanem valtozé természetti, néha viselkedésben meg-
nyilvanul6, néha kognitiv folyamatként megjelend, néha agyi struktiraként megfigyelhetd
tényez6. Gardner olvasataban, a kultdra és az intelligencia egymastdl elkiilonithetetlen té-
nyezok. Ebbdl a gondolatbél kiindulva feltételezi, hogy a magas intelligenciaszinttel ren-
delkez6 egyén, megfelel bizonyos kulturdlis kritériumoknak is, képes alkalmazkodni azok
elvérasahoz, az abbdl ad6dé problémékat képes megoldani (GARDNER, 1993).

A Montessori pedagogia

Maria Montessori a 19. szazad végén, az els6 olasz n6 volt, aki orvosként diplomazott. Or-
vosi palyéja elején, pszichiatriai klinikan dolgozott, és fogyatékos gyermekek fejlesztésével
foglalkozott, amely a kés¢bbiekben meghatarozé tényezének bizonyult munkaja sordn. A
gyermekekkel val6é kozos munkaban fejlesztette ki modszerét, amellyel a fogyatékosként
diagnosztizalt gyermekek képességfejlesztésében oridsi sikereket ért el. Az eredmények
fényében dolgozta ki moédszerét egészséges gyermekek fejlesztésére, nevelésére is. Mon-
tessori pedagogidja egyre nagyobb korben terjedt a vildgban. Globalisan nézve nagy hatas-
sal voltak ra kora természettudomanyos kutatéinak eredményei, szellemi hozomanyuk,
melyek pedagégiai munkajaban is megjelennek. Wundt, Hall, Piaget kutatasi eredményeit
nyomon kovette.

Montessori pedagégiaja, nevelési rendszere hatdrozott elvekre épiil, kdzéppontban
a gyermekkel, annak teljes személyiségével és lényével. Az elvek, amelyeket megfogal-
mazott, élesen szembe fordulnak Montessori koranak nevelésrél, pedagogidjarol alkotott
paradigmajaval. Az alabbi elvek hatarozzak meg a modszert: az egyéni cselekvés, az akti-
vitas elve; a szabadsag elve; a lélektani elv; tarsadalmi elv; az erkolcsi és valldsos nevelés
elve. Az egyéni cselekvés, aktivitds elve nem mas, mint az a gondolat, hogy a gyermek
sajat aktivitdsa révén jusson el a képessége, személyisége legtokéletesebb szintjére, aktiv,
cselekvd ontevékenység soran. Montessori gy véli az egyéniség ,pszichofizikai egység”,
(Kurucz, 1995: 19.) melyet folyamatos megfigyeléssel, méréssel kell nyomon kovetniink.
A szabadsag elve, a gyermek szellemi, fizikai szabadsagat jelenti, vagyis azt, hogy a gyer-
meket ne korlatozzuk szabad cselekvésében mind addig, amig a gyermek viselkedése nem
jelent veszélyt magéra vagy masokra. ,A Montessori nevelés célja: a fliggetlen, bnmagat
ellatni képes, dolgos, kreativ, onalléan gondolkodd, problémamegoldo, segit6kész, egytitt-
miikodésre képes, tolerans és békeszeret6 ember formalasa”(B. MEnEes, 1997: 20.). A méd-
szer lélektani megalapozasa lehet6vé tette, hogy modszerében alkalmazza koranak gyer-




meklélektani eredményeit. A gyermek optimalis fejlédése érdekében, hagyni kell, hogy a
gyermek érzékszervei segitségével, minél tokéletesebben tudja érzékelni az 6t koriilvevs
vilagot, illetve, hogy e tevékenységében, az elmélyiilésben, ne zavarja meg senki. Ezt a
folyamatot Montessori ,a figyelem polarizacidjanak” (Kurucz, 1995: 23.) nevezi. A lélektan
alkalmazasara bipolaris folyamatként tekint a tanité nem csak a gyermeklélektant tanulja,
hanem onismeretet is, hiszen csak egy dnmagét jol ismer6 pedagogus képes a gyermekek-
kel foglalkozni. A tarsadalmi elv, egy globalis szocialis szemléletmédot feltételez, amely
elv alapjan a nevelés résztvevéje nem csak a gyermek és a tanit6, hanem a csalad, a gyer-
meket koriilvevé felnéttek és a tarsadalom is. Minden eszkozt a gyermekek szaméra elér-
het6vé kell tenni, valamint az eszkdzoknek, eszkdzrendszereknek a gyermekeket a min-
dennapi élethez sziikséges készségekkel kell megismertetni, felruhdzni. Minden eszkoz-
nek adott alland6 hellyel kell rendelkeznie. Az 6nkiszolgéalds és a naposi rendszer szintén
Montessori nevéhez f(iz6dik, amellyel a mindennapi élet tevékenységeire, az 6nallosagra
neveli a gyermekeket. A csoportszobakban novények és allatok is talalhatéak, melyeket a
gyermekek a felnéttekkel kozosen gondoznak. (B. MEHEs, 1997)

A Montessori modszer és a gardneri tobbszoros intelligencidk
elmélet osszevetése

Ebben a fejezetben azokat a pontokat igyekszem feltarni, melyekben Montessori és Gardner
elmélete érintkezik, kozos allaspontot képvisel. Kutatasom soran két olyan tanulmanyt is
taldltam, amelynek fékuszaban a Gardner és Montessori altal kidolgozott koncepciokban
rejlé egyezéseket és kiilonbségek allnak (VarpiN, 2003; Kar, 2007). Az emlitett tanulméanyok
inspiraltak kutatdsom soran. A két koncepci6é Osszevetésében az elsé teriilet, az emberi
képességek és intelligencia konstans allaspontjanak kritikdja, amely azt feltételezi, hogy a
személy adott képességekkel sziiletik, amelyek nem vagy csak kis mértékben fejlesztheto-
ek. Gardner ezt az elméletét a , Frames of mind” cimti (1983) mtivében hosszasan targyalja,
Montessori pedig a gyakorlatban is bizonyitotta, amikor szellemi fogyatékos, hatranyos
helyzetli gyermekeket kezdett fejleszteni (VarpiN, 2003). Egyet értenek azon kérdésben,
hogy az emberi potencialis kapacitas fejleszthetd, b6vithets. Az intelligencia kérdésében
Gardner gy vélekedik, hogy az intelligencia segitségével, az emberek képesek problémé-
kat megoldani, illetve a kulturalis kérdések és hatterek, vagy értékitéletek megalkotasaban
segédkeznek. Ezt a kovetkezetést késébb tovabbfejlesztette, és igy hatarozta meg az intel-
ligenciat, mint olyan , lehetséges biopszicholégiai informéacié-feldolgozé rendszer, amely
a kornyezettinkben fellelhet6 kulturalis problémédk megoldasakor aktivalhat6, és amely
kulturalis értékeket képvisel” (GARDNER, 1993: 34).

Bar teljesen eltér6 kulttirabol érkeztek és méas-mas korban éltek, Gardner és Montessori
sok azonos kovetkeztetésre jutottak. Mind a ketten elsé kézbdl, sajat tapasztalatbdl gyfj-
tottek eredményeket, informacidkat. Mind a két kutat6é dolgozott szellemileg ép és vala-
milyen problémaval kiizd6kkel is (Ka1, 2007). Montessori kezdetben szellemi fogyatékkal
€16 gyermekekkel, kés6bb hatranyos helyzetti gyermekekkel dolgozott. Gardner kiilonb6z6
tipust agykarosodast szenvedett pacienseket, majd egészséges és tehetséges gyermeke-
ket figyelt meg. Az ezekbdl a kutatési tapasztalatokbol szerzett informaciok segitették ké-
s6bb mind a kettdjiiknek megérteni az emberi elme sokféleségét, sokszintiségét, az elme
és a szellem kapacitasanak, potencidljanak természetét. Mindketten megfigyelték, hogy
az egyéni kiilonbségek, mar az élet korai szakaszaban kimutathatéak, és hogy az egyes
tertiletek eréssége nem feltételezi mas teriiltek erésségeit is. Tovabba mind a ketten tgy
vélték a képességek fejlédésében két tényez6 meghatdrozo a nevelés és a kiilsé kornye-
zeti, természeti hatdsok, tényez6k. A genetikai alap, illetve hattér, mint a képességeket




befolyasol6 tényez6 mind a két kutaté elméletében megjelenik. Vagyis az emberi fejlédés
egy folyamatos és dinamikus kolcsonhatésa a genetikai és kornyezeti tényez6k hatasanak.
Montessori tobbszor is emliti, hogy a kornyezeti tényez6 épp annyira rombold lehet a gyer-
mekek fejlédésében, mint amennyire épitéen hathat a képességekre (Kai, 2007). Gardner
is agy véli, hogy a két tényez6 koziil a kornyezeti hatdsok erételjesebben érvényestilnek
a fejlédés soran, mint a genetikai tényezék. Véleménye szerint, egy tehetséges ember in-
telligencidja sokkal kisebb mértékben fejlédik, ha nincs megfelel$ eszkoz és tamogatas a
fejlesztéséhez. Azonban megfigyelhetiink tobb kiilonbséget is a két elméletalkot6 kozott.
Az elsé, a gyakorlat és elmélet orientacidja. Montessori esetében a koncepci6 kidolgozasa el-
s6sorban a gyakorlaton alapult. Az egyes gyakorlati elemekbdl nyert tapasztalatok és meg-
figyelések eredményeként sziilethetett meg maga a koncepci6. Ezzel szemben Gardnernél
egy elméleti orientaciét figyelhetiink meg, amelyb6l késébb gyakorlati adaptacio sziiletett.
Gardnernél nincs kidolgozott oktatasi koncepcio, stratégia, amely Montessori esetében rész-
letesen kidolgozott formaban talalhaté meg. Gardner azonban tgy véli, a pedagégusoknak
maguknak kell meghatdrozniuk a t6bbszoros intelligencidk gyakorlati megvaldsitasanak
eszkozeit, moédszereit a gyakorlati tapasztalatnak, el6zetes megfigyelési eredményeknek
megfelel6en (VARDIN, 2003). A masik nagy kiilonbség az egyes tényez6k alapvets fontos-
sagaban fedezhet6 fel. Montessori munkajat végig kisérte az erkolcsi, lelki, szellemi ter-
minusok, mint attribtitumok az emberi teljesitményben és fejlédésben, ezek a tényezék
ugyan megjelennek Gardner munkajaban is, de alapvetéen nem képezik a részét, hiszen
ezek, az intelligencidk természetének megfelel6 kritériumok tartoméanyan kiviil esik. Az
egyes intelligenciak és azok kolcsonhatasait, melyeket Gardner leirt az egyes Montessori
eszkozokkel végzett feladatokban is tokéletesen megfigyelhetéek. Gardner és Montessori
munkéssagdban alapvet6 egyezés, hogy mind a ketten harom tertiletre fokuszaltak, még-
pedig a tudomanyra, az emberi értelemre és a nevelésre (Kar, 2007). Montessori és Gardner
munkdjaban szintén kozos vonas, hogy mind a ketten megkérdégjelezték a kor intelligen-
ciaelméletérdl, annak relevanciajarol alkotott elméleteket. Montessori példaul sokdig vizs-
galta a Binet-Simon féle tesztet, amelyrél késébb tigy nyilatkozott nem szamol a csaladi
hattérrel, az értelmiségi sziil6k gyermekeit egyenl6en biralja a munkasosztaly csalddjai-
bol szarmazé gyermekekkel, valamint az életkornak nem feltétleniil megfelel$ szinttiek
a vizsgalati anyagok (MoONTEssORI, 1965). Gardner is tobb szinten fogalmaz meg kritikat a
kor intelligencia mérésével, azok természetének elfogadott és egyetemes elméletével. Az
6 olvasataban az intelligencidnak mas természete van. Nem a konstans, allandé, egy szin-
td intelligenciat ismer el, hanem t6bb szint(, tobbszoros, folyamatosan és dinamikusan
valtozo intelligenciakat tart elfogadhaténak. A kozosségi nevelés a tarsas intelligencia, az
érzelmi intelligencia fejlesztése mind a két elméletben szintén kiemelt helyet foglalnak el.
Montessorinal a k6zosség, a népesség a vilagegyetemesség jelenik meg a kozmikus nevelés
szinterén. Gardnernél a tarsas, interperszonalis intelligenciaban fejez6dik ki ez a teriilet. A
kultarak tiszteletét az is bizonyitja, hogy mind a ketten tdjékozottak voltak a mas kultarak-
bol szarmazoé nevelésfilozofiai tanulmanyokkal, a nevelési modszerekkel.

Kutatds

A t6bbszoros intelligencidk elmélet alkalmazasanak lehet&ségét vilagszerte tobb dltalanos
iskolaban is megtalalhatjuk, (Multiple Intelligences International School, Fiilop-szigetek,
Quezon; Gardner School of Art and Science, Brit Kolumbia, Vancouver; IVY School, Kina,
Beijing). Ezen kiviil szadmos irodalom is napvilagot latott, amely tematikakat, ctleteket, 6ra-
vazlatokat kozol, a St. Luis-i tantervfejlesztés ,, Becoming a multiple intelligences school”,
(Hoer, 2000) a koncepcié iskolai alkalmazasdhoz tovabbi segitséget nyujt a ,Multiple




intelligences in the classroom” (ArRMSTRONG, 2009). Az , Eight ways of teaching: The artistry of
teaching with multiple intelligences”cim@ mitiben, az egyes intelligenciadkhoz kapcsolédéan
fogalmaz meg a szerzé lehetdségeket (LEASER, 2003). Ezzel szemben, bar 1éteznek tobbszo-
ros intelligencidk koncepcidra épiil6 kiilfoldi 6vodai modellek is, (a kaliforniai MI School,
a floridai IDEAL Pre-school and Elementary School, a mumbai-i Leap Bridge Internatio-
nal Pre-school) az 6vodai nevelésben magyar nyelv(i irodalmat nem talaltam. A hazai
6vodai nevelés gyakorlatdban is megjelenik azonban a tobbszoros intelligenciak koncep-
cidja példaul a tehetséggondozasban (Kivancsi-lada projekt, Kaleidoszkoép gytjtemény),
illetve a hazankban is honositott , Lépésrdl - lépésre” (Step by step) gyermekkozpontt
pedagégiai program alapelvei, valamint objektiv és szubjektiv feltételei kozott is megta-
lalhatéak a Gardner altal kidolgozott tedria elméleti alapjai (MajzLaN, 2012). Egy az Idaho
allam févéarosaban, Boise-ban talalhat6 intézmény évodai kézikonyv és tantervfejlesztési
atmutatéjaban a , Kindergarten Handbook & Curriculum Guide” tobb érdekes és hasznos in-
formaciéra talaltam (sz. n. 2001). A Boise Independent School District kiadvanya tobbek
kozott foglalkozik a nevelés, oktatés fejlesztésének lehet&ségeivel, hogy ez hogyan valésul
meg az 6vodai nevelésben, bemutat egy széleskorti elméleti perspektivét, amely a nevelés
fejlesztésének szolgélatdban allhat, valamint a tanitét - nevel6i modszertar bévitését is
célozza. Felvazol tovabba olyan meghatdrozé tényezdket is, amelyek a tantervfejlesztés
sikerességét eredményezhetik az 6vodai nevelési programban, illetve b&vebben is kitér a
tobbszoros intelligencidk elmélet alkalmazasi lehet6ségeire is. Ezt kovetGen az egyes neve-
lési teriileteket taglalja, valamint gyakorlati példédkkal timasztja ald a megvaldsitas modjat.
Az intelligencidkhoz kiilonbozé kozpontok (centerek) felallitasanak lehet6ségeit is lefrja.
Ezek a kozpontok a mtivészeti kozpont (artcenter), a bazis (block center) kozpont, a dramati-
kus jatékok kozpontja (dramatic play center), az irodalmi és zenei kozpont (library / listening
center), az iraskdzpont (writing center), a manipulativ kozpont (manipulative center), vala-
mint a tudomanyos kozpont (science center). A kiillonboz6 kozpontokhoz mas - mas intel-
ligencidk taroznak. Ez a teremrendezési eljaras részben megjelenik a ,Lépésrél - 1épésre”
pedagoégiai programban is, a tevékenységkozpontok, tevékenység sarkok kialakitdsaval
(MajzLaN, 2012), valamint a tevékenységkozponta 6vodai nevelési programnal is az egyes
terek, tevékenységekhez kapcsolodé differencidlasanak tekintetében (CHRAPPAN és FABIAN,
2007). A mtivészeti kozpont lehet6vé teszi a gyermekeknek, hogy megmutassak és kifejez-
7€k érzéseiket a mtialkotdsaikon keresztiil. Ez a kozpont a térbeli, az interperszonélis és az
intraperszonadlis intelligenciak fejlesztésére szolgal. A bazis kozpont lehetévé teszi, hogy a
gyermekek hasznéljak és fejlesszék a testi-kinesztetikus intelligencidjukat, f6ként a nagy-
mozgasos képességek fejlesztése valosulhat itt meg. A feladatok tervezése arra készteti
azonban a gyermekeket, hogy a nyelvi-verbalis és az interperszonalis intelligencidjukat is
mozgobsitsak. A dramatikus jaték kozpontjaban a gyermekek az interperszonalis intelligen-
cidgjukat, valamint a nyelvi és verbalis intelligenciajukat fejleszthetik, a k6z6s szerepjatékok
soran. Azonban a drdmajatékok elengedhetetlen kovetelménye a mozgas, mozgésos for-
mak bemutatésa, igy a testi-kinesztetikus intelligenciat is fejlesztik. Az irodalmi és zenei
kozpont a nyelvi-verbalis intelligencia, valamint a zenei intelligencia mozgositasara szol-
gal. Ebben a kozpontban a gyermekek zenéket hallgathatnak, olvasgathatnak, torténeteket
mesélhetnek. Az fraskézpont az 6vodai nevelésben esetleg csak a nagycsoportban alkal-
mazhat6, ha a gyermekek igénylik, &m a gyakorlasra és az irast el6készit6 gyakorlatok
végzésére létrehozhatd ez a kozpont is. Az intraperszonalis, és interperszondlis intelligen-
cidk mozgositdsahoz ajanlott. A manipulativ kdozpont a logikai-matematikai intelligencia,
mozgobsité kozpontja. A kozpontban elhelyezhet6ek a konstrualé jatékhoz sziikséges esz-
kozok, pl. épitékocka, illetve a finommotoros fejlesztés eszkozei a pl. gyongyok. A tudo-
manyos kozpont a logikai-matematikai intelligencia, valamint a naturalista intelligencidk
mozgobsitasara létrehozhatd kozpont. Itt a gyermekek kisérletezhetnek, felfedezhetnek,




megfigyelhetik a kiilonb6z6 anyagok tulajdonségait, a kiillonb6zé halmazallapotokat is itt
vizsgalhatjak meg.

A kutatds koriilményei

Kutatasomat egy févarosi, budai el6kel6 kornyékén 1évé 6vodaban végeztem. A kutatas-
ban résztvevok az 6vodaba jard 3-6-7 éves kord gyermekek voltak, akik koziil egy 15 f6s
kisebb csoport kialakitasara kertilt sor. A gyermekek nemi ardnyait tekintve a 15 gyermek
kozul 6 lany és 9 fitgyermek vett részt a tevékenységekben. Korosszetételiik tekintetében
1 f6 3 éves gyermek, 7 {6 4 éves gyermek és 7 f6 5éves gyermek. A gyermekek szocio-
okonomiai statuszdnak (SES) vizsgalatakor a sziil6k foglalkozasat, iskolazottsagat, a jo-
vedelem forrdsat, a haztartds minéségét, a lakokornyezet statuszat figyeltem meg (Vass,
2006). Ez alapjan a gyermekek koziil 12 f6 a magas SES statuszba tartozik. Ez a gyermek-
csoport 80%-at jelenti, mig a maradék 20%-a, vagyis 3 gyermek a kozepes SES statuszba
tartozik. A mintavalasztas, a székhelyi 6vodaba jaré 81 gyermek koziil, minden 6todik
gyermek kivélasztasaval tortént. Els6 lépésként a gyermekeket meg kell ismertetni ezzel
az 4j szemléletmodu koncepcidval, vagyis elmagyarazom az egyes intelligencidkat, azok
természetét, valamint intelligencidjuk sokféleségét. A tobbszoros intelligenciak koncep-
ci6 alkalmazasa el6tt egy onértékelési, onismereti kérddivet toltottem ki, hogy én mely
intelligencidban, milyen teljesitményt tudok elérni. Ezzel a mddszerrel fel tudtam tarni
sajat intelligencia profilomat, amely segitséget nytjtott a tervezés soran. A t6bbszords in-
telligencidk mozgositasa osszekapcsolhatd az évodai nevelés tevékenységi koreivel is. A
mese-vers tevékenység a verbalis intelligenciaval, a matematika tevékenység a logikai-ma-
tematikai intelligenciaval, a kiils6 vilag tevékeny megismerése a kdrnyezeti intelligencié-
val, az ének-zene, énekes jatékok tevékenység a zenei intelligenciaval, a mozgas, mozga-
sos jatékok tevékenység a testi-kinesztetikus intelligenciaval, a rajz, mintazas, kézimunka
tevékenység pedig a vizudlis intelligenciaval. A felsorolasbol két intelligencia maradt ki
az interperszonalis intelligencia, melynek 6vodai megfelel&je a szocializacid, valamint az
intraperszonadlis intelligencia, amely az egyéni fejlesztés keretein beliil kaphat hangstalyo-
sabb szerepet.

Jelen kutatasban én az intelligencidknak minden esetben kiilon tevékenységi napot biz-
tositottam, amely altal 6sszesen tiz napig - vagyis két hétig - tartott a téma feldolgoza-
sa. Ebb6l az els6 napot az okos térkép tervezésével, valamint az intelligencidk és a téma
megbeszélésével toltottiink, nyolc napon at a konkrét tevékenységekkel foglalkoztunk, az
utols6 nap pedig a levezet6 jatékokkal telt, amely soran a gyermekek feldolgoztik az infor-
macidkat, hasznalhattdk az eszkozoket, szabad tevékenység keretein beliil. A t6bbszords
intelligenciak alapt nevelés meghatarozott szempontu teret igényel, amelyben az intelli-
gencia teriileteknek megfelel sarkok vannak kialakitva. Ezt az elrendezési modellt az 6vo-
dai csoportszobaban is megvalésitottam. A tobbszoros intelligencidk alapt koncepciéhoz
tartozo térelrendezést ebben az esetben az eszkdzok csoportositasaval kiviteleztem. Az
egyes érzékszervi fejlesztéshez hasznélt eszkozoket csoportositottam, majd tigy helyeztem
el a csoportszobédban, hogy azok kiilon teret kaphassanak, igy az intelligencidknak megfe-
lel6 elrendezés is megvaloésult. Kutatdsomban az egyes tevékenységek értékeléséhez egy
értékelSlap tartozott. Minden intelligencidkhoz kiilon-kiilon tiz kérdést fogalmaztam meg,
melyre 1-1 pontot kaphattak a gyermekek. A végeredményt, tdblazatban, diagramon és
egy Osszesit6 grafikonban 6sszegeztem, mig a gyermekek tevékenységben elért egyéni tel-
jesitményét, az egyéni intelligenciaprofil dbran. A kapott eredményeket, grafikonokat, tab-
lazatokat kés6bb személyes konzultacio keretében a csoportos 6vonéknek is bemutattam.
Ezzel a célom a tapasztalatcsere, az ellenérzés, a potencialok feltardsa, valamint a médszer




alkalmazasi lehet6ségének bemutatasa volt. A megfigyelési szempontok Osszedllitdsanal,
egyrészt az iskolaérettséghez szorosan kapcsol6do fejlédési mutatok megfigyelése (érzel-
mi, értelmi, szocialis fejlettségi mutatok), a tevékenységek végzéséhez sziikséges ténye-
z6k - feladattudat, feladattartas, szabalytudat, aktivitas - kertiltek a fokuszba. A felsorolt
elemeken tal a logikai gondolkodas és a kreativitds tobb intelligencia megfigyelésénél is
kiemelt szerepet jatszott. Tovabba minden intelligencia mozgdsitasat és feltarasat el6segitd
tevékenységben kiilon-kiilon az egyes intelligenciakra jellemz6 tényez6i kertiltek még el6-
térbe, amelyek javarészt az emlitett intelligencidkra vonatkoznak. A pontozasnal nem csak
a gyermekek aktudlis tevékenységét figyeltem meg, hanem az el6zetes ismeretek, korabbi
mérési-értékelési anyagok eredményei, valamint a gyermekek altalaban nydjtott teljesit-
ményének fliggvénye is befolyasolta az adott pontokat.

Tobbszoros intelligencidk mozgésitisa - témahetek Montessori eszkozokkel

A témahetek tervezésekor a célom az volt, hogy a Montessori féle pedagodgiai elemeket és a
tobbszoros intelligencidk elméletben megjelend lehetSségeket Stvozzem. Igy sziiletett meg
a Montessori Smart - Map Okos térkép témahetek terve. Ez elsé fazis a gyermekekkel ko-
z0s tervezés volt. A kozosen megtervezett térképet ezutan jol lathato helyre tettiik, hogy az
mindig elérhet6 legyen. A masik cél az elhelyezéssel kapcsolatban az volt, hogy a gyerme-
kek a témahetek napjai alatt 6nall6an valaszthassak ki az aznapi tevékenységiiket - amely
bar nagyobb felkésziilést igényel -, megfelel mind a Montessori pedagogiai elveknek, mind
a Gardner-féle koncepciénak.

Az els6 napon a gyermekeket tdjékoztattam a tevékenységekrol, az abban foglalt fel-
adatokrol, a megoldasra var6 problémakrol. A beszélgetés és tevékenység sordn elmagya-
raztam, hogy mi fog kovetkezni a tevékenységi napokban. Egy-egy rajz segitségével érzé-
keltettem az egyes intelligencidkat. Az elkésziilt térképet a gyermekek kiszinezték, majd
elhelyeztiik a csoportszobaban. A megbeszélt feladatokat az intelligencidhoz csatoltuk.

A masodik napon a gyermekek az intraperszondlis intelligencidt valasztottak. Ehhez a
tertilethez a klasszikus Montessori pedagogia egyik legjellemzsbb jatékat a csendjatékot
valasztottam. Onmagunk megfigyelését, a csend megélését minden nap alkalmazzuk, 4m
ezuttal a tevékenység, fokozottan a nonverbalis tarsas és egyéni jaték szinterévé valtozott.
Eszkozként az eredeti jatékban szerepl6 gyertyat valasztottam. A tevékenységgel fejlesztett
tertiletetek az onfegyelem, az onbizalom, a felel6sségtudat kialakitésa, tarsas intelligencia
mozgositasa volt. A gyermekeket megfigyeltem tevékenységiik soran. A megfigyelési szem-
pontjaim az intraperszonalis intelligencia megfigyelésénél - éppen tgy, ahogyan az Osszes
tevékenységnél - az érzelmi, értelmi, szocialis fejlettség mutatdinak megfigyelésével nyer-
tem (HEGY1, 2000). Ezen kiviil minden teriileten megjelennek k6zos, a tevékenységre vo-
natkoz6 megfigyelési szempontok, amelyek a részvételre, a feladattudatra, feladattartasra
iranyultak, valamint a gyermekek teljesitményén ttilmutaté szempont volt, hogy tovabbfej-
lesztik-e a jatékokat, vagyis a gyermekek kreativ feladatmegoldésa. A felsorolt szemponto-
kon kiviil ehhez az intelligencidhoz tartozott a gyermekek onértékelésének megfigyelése, az
onbizalom, az 6nfegyelem megfigyelése, valamint a kitartdsdnak megfigyelése. Az elvég-
zett feladatokat pontokkal értékeltem a szabalyok betartasanak tiikrében, ezeket tablazat-
ban rogzitettem, az egyéni lapok mellett. A csoport teljesitményét az adott intelligenciaban
diagramon is dbrazoltam, hogy a csoporton beliili szérast is megfigyelhessem.

A harmadik napon a testi-kinesztetikus intelligencidra esett a gyermekek valasztasa. Eh-
hez az intelligenciahoz a Montessori pedagégiabol ismert titokzsak jatékot valasztottam. A
problémat ebben a tevékenységben a kihtizott feladat elvégzése jelentette. A jaték menetét
tekintve els6 1épésben felmértem az 6voda udvaran taldlhaté eszkozoket, melyekhez egy-




egy feladatot csatoltam. Az egyes feladatokat differencidltam, majd a feladatokhoz 32 db
laminalt kartyat készitettem. A kartydkat kés6bb betettem egy titokzsédkba és megkértem
a gyermekeket, hogy hizzanak egy-egy kartyat, a rajta szerepl6 feladatot pedig végezzék
el. A feladatokat sorban egyesével végeztiik el, és aki segitséget kért, annak segitettem. Az
intelligencia mozgoésitasa tekintetében nagy hangsulyt fektettem a nagy és finommotoros
mozgasok teriiletére, a tarsas intelligencia szerepére, a koordinacids képességre, valamint
a vizuélis intelligencia - képolvasas képességének — mozgositasara. A megfigyelési szem-
pontok a fent felsoroltak mellet, itt f6ként a téri orientaciot, a mozgasemlékezetet, onmaga
képességeinek felmérését, illetve a kreativitast, kreativ feladatmegoldast céloztak.

A negyedik napon a logikai-matematikai intelligencidt vélasztottak a gyermekek. Az adott
intelligencia mozgdsitasahoz a Montessori pedagogiabdl jol ismert torony jatékot valasz-
tottam. A megoldand6 probléma, hogy melyik a legnagyobb kocka, amit el6szor el kell
helyezniink, ha a kockdkbdl tornyot szeretnénk épiteni. A kockék felépitésének tobb varia-
cidja lehetséges, - példaul azonos élekhez val6 igazités. Ez is helyes megoldasnak mindsil.
A fejlesztend$ tertiiletek a vizualis képzetek-emlékezet mozgositasa; a taktilis érzék-for-
mak; tapintasa; a mértani fogalmak; a gondolkodési mtiveletek-6sszehasonlités; nagysag-
beli kiilonbségek, soralkotds mozgodsitdsa. A megfigyelési szempontok ebben az esetben
- az altalanos megfigyelési szempontokon kiviil - a hibafelismerést, a hibdk korrigalasat,
valamint annak moédjat; a sorba rendezési képességet, az Osszefiiggések felismerését; az
ok-okozati viszonyok meglatasat; a feladatban val6 kitartast vizsgaltak.

Az 6tddik napon a zenei intelligencia mozgositasara kertilt sor. Az intelligencidhoz va-
lasztott Montessori eszkdz a harangsor. A feladat sordan megoldand¢ probléma hogy, ho-
gyan rendezziik sorba a harangokat hangmagassaguk szerint. A fejlesztendé tertiletek a
hallas, az auditiv percepcio fejlesztése, az auditiv differencidlas képességének mozgosi-
tdsa, a hangmagassag, hangszin felismerésének tokéletesitése. Az alapvetd megfigyelési
szempontokon kiviil most a hangszerhasznélat, a zenei hangok felismerése, differencialé-
sa, egyszer(i zenei dallamok visszaadasa, a ritmusérzék megfigyelése, valamint a hangeré
felismerése, annak prezentalasa kertilt a kozéppontba.

A hatodik nap a természeti intelligencinmozgositasanak jegyében telt. A természeti intelli-
gencia, a kiils6 vilag tevékeny megismerése a Montessori pedagogiaban a mindennapi allat-
és novénygondozas, a kozmikus nevelés jegyében telik. A gyermekek minden nap aktivan
dolgoznak egészséges kornyezetiik gondozasa teriiletén. Ebben az esetben mi a csoporttal
mar egy ideje gondoztunk egy egzotikus cserjét, amelybdl kéla iz(i limonadét készitettiink.
Az onellatas és a munka jellegti tevékenység tertileteit is feloleli ez a jaték, valamint a tarsas
és egyéni intelligencia mozgdsitasa is el6térbe keriil. Megtanuljak a gyermekek azt is, hogy
ha rendszeresen és odafigyeléssel gondoznak egy novényt, annak milyen elényeit élvezhe-
tik, valamint azt is, hogy ebbdl a kiilonleges novénybdl, hogyan készithetnek egészséges
kolat. A fejlesztend6 tertiletek ebben az esetben a finommotorika, a tarsas kapcsolatok, az
interperszondlis intelligencia, a természet iranti tisztelet, a gondozas, a munka jellegti tevé-
kenységre val6é motivacié6 mozgodsitasa, a kornyezettudatos magatartas erésitése. A meg-
figyelési szempontok kozott szerepelt a kornyezethez, az él6lényekhez vald viszonyulés,
a tevékenység cselekv6 formajanak megfigyelése, a kornyezettudatos magatartasi formak
ismeretének feltérképezése.

A hetedik napon az interperszondlis intelligencia kovetkezett. A gyermekek csoportban
homokvarat épitettek. A megoldandé probléma ebben az esetben a k6zos munkavégzés al-
tal felmertil6 problémék kezelése, a kooperacioval val6 ismerkedés, valamint a konstruélo
készségek kihivasai jelentették. A gyermekeknek e tevékenység kozben fejlédnek tarsas
kapcsolataik, a természet ismeretének kore kiboviil, fejlédik tovabba finommotorikajuk,
vizualis intelligencidjuk. A fejlesztendé tertileteket tekintve, kiemelt hangsulyt kapott a
tarsas kapcsolatok, intraperszonalis intelligencia mozgdsitdsa, a finommotorika, a ter-




mészeti ismeretek bovitése valamint a vizualis intelligencia mozgositasa. A megfigyelési
szempontok kozott ebben az intelligencidban az egytuittmtikodési képesség megfigyelése, a
segitségnyjtas, az onérvényesités, az el6zékenység, az onallé vélemény kinyilvanitasa, a
kritikdk elfogadasa és a kreativitas megfigyelése volt. A kapott eredményeket tablazatban
rogzitettem. A teljesitményt pedig egy diagramon abrazoltam.

A nyolcadik napon a nyelvi verbilis intelligencia tertiletére kertilt a sor. A Montessori esz-
kozok koziil ezattal a mesekosar alkalmazasara esett a valasztasom. A megoldandé prob-
léma, hogy a gyermekek kreativitasukat alkalmazva alkossanak mesét. Az eszkozok egy
mesekosar és tobb mesefigura. A fejlesztend kiemelt tertiletek a kreativitds mozgdsitasa,
a szokincs boévitése, a tarsas intelligencia, valamint verbalis kifejez6készség fejlesztése. A
megfigyelés soran ebben az intelligencidban az eszkozok hasznalatara, az atlényegtilésre,
mesetudat megjelenésére, a non-verbalis kommunikéciés eszk6zok hasznalatara, a torté-
net osszefoglalasara, megértésére fokuszaltam.

A kilencedik nap a vizudlis intelligencidé volt. A véalasztott Montessori eszkdzok a szinso-
rok, szinparok lettek. A megoldandé probléma, a szinsorok kirakasa, szinszényeg készités.
A probléma, hogy melyik a legsdtétebb szin. Az eszkoz a szinsor készlet. A fejlesztend6
tertiletek a vizudlis percepcié fejlesztése, a vizualis differenciélés fejlesztése, a szinarnyala-
tok felismerése, sorba rendezés képességének mozgositasa valamint a tarsas intelligencia
mozgobsitasa. A megfigyelési szempontok kozott ezittal a szinek, szinarnyalatok felisme-
rése, képi memoria, a kevert szinek ismerete, a szinarnyalatok sorba rendezése, logikai
hattér felismerése szerepeltek.

Az utols6, vagyis a tizedik napon a gyermekek szabadon tevékenykedhettek a témahetek
napjain hasznalt eszkozokkel, melyeket a tobbszoros intelligencia koncepciéban meghata-
rozott szempontok szerint teriiletekre osztottam. A gyermekek 6vodai nevelése soran elen-
gedhetetlen a spontén jaték szerepe, illetve a tevékenységek kotetlen szervezeti formaja. A
tevékenységek soran a gyermekek motivaciojat sikertilt az egyes eszkozokkel felkeltenem,
bar a megfelels eredmények elérése érdekében a tevékenységek forméja kotott volt. Erde-
kes volt megfigyelni, hogy melyik gyermek, milyen eszkozoket hasznal a szabad jatékte-
vékenység soran. Tobb olyan eszkozhasznalati megoldast és jatékvariaciot is felfedeztem a
gyermekek szabadjatékaban, amely sokkal magasabb szint(i kreativitast feltételez, mint a
tevékenység soran bemutatott teljesitmény, ezt mindenképp fontos megfigyelésnek tekin-
tettem, és szintén egy Uj perspektiva felé mutat a jovébeli értékelési, megfigyelési rendszer
kidolgozasanal, amely mar ezt a megfigyelést is szamba veszi majd. A gyermekek szivesen
jatszottak a jatékeszkozokkel, onélléan is kezdeményeztek jatékszituaciot és tevékenysége-
ket. Kevesebb estben kérték a segitségemet, mint egy atlagos szabadjaték soran, ami sza-
momra is meglepetést okozott, ezen talmenden a konfliktushelyzetekre is ez volt jellemz6,
am ebbdl az egy esetbél nem vonhatok le messzemen6 kovetkeztetéseket. A gyermekek az
eszkozoket mar intelligencidkhoz tudtak kapcsolni, kicsit mas szemszogbdl is megismer-
ték azokat, igy ismereteik is boviiltek. A sajat képességeiket, intelligencidikat onalléan és
tarsaik segitségével feltérképezhették, amely a személyiségfejlédésiikben valoszintileg egy
Gjabb lépcséfokot jelent.

Igy zajlott a tiz napon ét tart6 két témahét, amely soran igyekeztem a legmegfelel6bb
eszkozoket kivélasztani a Montessori eszkdztarbol, hogy bemutassam, megvaldsitsam a
tobbszoros intelligenciak 6vodai adaptacidjat. A gyermekek tevékenységét rogzitettem és
értékeltem. A gyermekek teljesitményének atlagértéke diagramon a gyermekek csoportos
eredményét tartalmazza, egy csoportos intelligenciaprofilt mutat be. (1. abra)
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1. dbra. Csoportos intelligenciaprofil

A kapott eredményekbdl sok hasznos informdciohoz jutottam. Egyrészrél az adott tevé-
kenységeket és teriileteket megfigyelve megallapitottam, hogy a legerésebb, a testi - ki-
nesztetikus intelligencia, amelyben a gyermekek nagyon magas eredményt értek el. A leg-
gyengébb, a zenei intelligencia eredménye volt.

Azonban nem csak a csoportos eredmények lattak napvilagot, hanem minden gyermek
esetében egy 6nallé megfigyelési eredménylap is sziiletett, melyet kiegészitettem egy egyé-
ni intelligenciaprofil dbraval. (2. abra)
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2. abra. Egyéni intelligenciaprofil

Ezen a diagramon jol szemléltethetd a tevékenységek soran elért teljesitmény az intelli-
genciak titkrében. A kutatds sordn olyan eljardsokkal, lehet6ségekkel ismerkedtem meg,
amelyek jo alapot képezhetnek egy relevans feltardsi rendszer kialakitasahoz. Tobbek ko-
z6tt 4j szempontokat vézol fel a gyermekek megismeréséhez, valamint a sziil6k szamara is
lehet6séget nytjt megismerni azokat az intelligencidkat, amelyekben a gyermekek kima-
gasloan teljesitenek, tehetségesek, illetve azokat, amelyek tovabbi fejlesztésre szorulnak.
A tevékenységsor és értékelése segit megismerni a csoportunkat, a csoport erésségeit, a
mozgositds lehetséges utjat és modjat, igy hatékonyabban szervezhet6 majd a gyermekek
nevelése, tovabba az egyéni teljesitmények egy tj szemléletmddu megfigyeléséhez is se-
gitséget nyujt.




DIVERZITAS — SANDOR-SCHMIDT BARBARA: EGY PLURALIS INTELLIGENCIA-KONCEPCIO. ..

Osszegzés

A kutatas soran a Montessori és a gardneri koncepciéban felfedezhet6 elméleti és gyakorlati
Osszeftiggésekbe és kiilonbségekbe is sikertilt bepillantast nyernem. Az eredmények is bi-
zonyitjék, hogy a két elméletben az egyezések szama a kiilonbségek felett all. Ugy vélem
a két koncepciobol, modszerbdl, eszkoztarbol nem lehetett volna kozos gyakorlati tevé-
kenységet szervezni, ha azok valamilyen szinten nem korreldlnak, illetve nem lett volna
eredményes a témahét. Az 6vodaskora gyermekek képességeinek, készségeinek feltara-
sa, a gyermekek teljesitményének értékelése, annak pontossaga tekintetében a kutatasban
bemutatott megfigyelési szempontsor, az egyéni és csoportos értékelési modell, valamint
az 6vondk visszajelzéseibdl egyértelmtien kidertilt, hogy ez a szemléletméd mas nézo-
pontbdl kozeliti meg a gyermekeket és olyan lehet6ségeket is feltar, amelyek eddig rejtve
maradtak. A tobbszords intelligenciak koncepcidra épité modell alkalmazhaté az évodai
nevelésben, akar egy témahét tevékenység keretein beliil, akar egy kiegészit6 megfigyelési
anyagként. A kutatasi eredmények bizonyitjak, hogy a koncepci6 jol integralhaté és alkal-
mazhat6 akar egy mar meglévé pedagogiai program keretén beliil, akar 6nallé program-
ként is, amennyiben ennek kidolgozasara lehet6ség nyilik.
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DIALOGUS — RAYMAN JULIANNA: DIVERZITAS AZ ISKOLABAN...

RAYMAN JULIANNA

Diverzités az iskolaban -
pedagogusok és iskolaigazgatok
kitilonb6z6 szociokulturélis hattert
tanulokrol valo gondolkodéasanak
vizsgalata

Jelen kutatds dltalanos célja, hogy a roma/cigany és halmozottan hatranyos helyzetii tanulok,
mint célcsoport iskolai helyzetérdl képet nyiijtson. Mindezt a pedagogusok és iskolaigazgatok
célcsoportrol valo vélekedésében fellelhetd tartalmi dimenzick, és azok — elsdsorban elditéletes
gondolkoddshoz kétheté — viszonyrendszerének vizsgdlatdval teszi. A tanulmdny elsé részé-
ben pedagogusok (n=1369) dltal kitoltétt kérddivek adatelemzése altal harom gondolkoddsi
stilus rajzolodik ki. A gondolkodasmodok a tandrok célcsoporthoz vald viszonyuldsa, vala-
mint a tanuldkat érintd problémdkban a feleldsség megallapitdsa mentén fogalmazodnak meg.
A vizsgadlat masodik fele az iskolaigazgatok (n=21) mélyinterjiii és az intézményben oktato
pedagogusok (n=277) kérddives adatai segitségével az elditéletes gondolkoddasban fellelhetd
dsszefiiggésekre vilagit rd. A tanulmany az iskolai kérnyezetben megjelend rejtett és nyilt
elbitéletek viszonyrendszerének feltarasdval bepillantdst enged azokba a lehetséges sémdakba,
amelyek ezen értékitéleteket tudatosan vagy tudattalanul mozgathatjdk.

Kulcsszavak: elditélet, dldozat okoldsa, frusztricio elméletek

Elméleti bevezetd

Jelen kutatés az iskolai kornyezetben tetten érhet6 el6itéletekkel foglalkozik. Ezen el&itéle-
teknek és a magjukat képez6 sztereotipidknak szamos megjelenési formaja lehetséges, a ko-
vetkezményeik pedig rendkiviil kdrosak lehetnek az el6itéletekben érintett tanulok iskolai
karrierjére vonatkozéan. A kovetkez6kben tomoren attekintésre kertil néhany - a kutatas
folyaman is megjelend - el6itéletes megkozelités, tovabba a benniik rejl6 korlatozo attittidok.

Sztereotipiakon nyugvo el6itéletes gondolkodédshoz kdthetd a biologiai/ genetikai rassz-
izmus, amely soran az értelmi- és tudaselsajatitasi képességek a szdrmazas fliggvényében
kertilnek értelmezésre (ArATO, 2012). A pedagégusok gondolkodasaban megfoghaté biolo-
giai/ genetikai rasszizmus egyik legalapvetSbb kovetkezménye a teljesitmény-redukcio. Mas
szoval a tanarok a tanulok szarmazasara hivatkozva leértékelik (értelmi) képességeiket,
amellyel egyttal teljesitménytiikre vonatkoz¢é elvarasaikat is csokkentik (ArAaTO, 2015). En-
nek az el6zetes sztereotip értékitéleten alapuld elvarasnak rendkiviil salyos hatésai lehet-
nek. A masikkal szemben allitott elvarasok implicit titon kihatnak a veltik valé viselkedés-
re, amely végs6 soron a kezdeti elvarasnak valé megfelelést eredményezi a masikban. E




jelenséget els6ként Merton (1948) irta le és az dnbeteljesits joslat definicidjaval latta el. Az
oktatas tertiletén tobbek kozott Rosenthal és Jacobson (1992 in RoseNTHAL, 2003) vizsgal-
ta az onbeteljesit6 joslatot pedagdgus-tanulé kontextusban. A kutatasukban azt talaltak,
hogy a tanarok kisérleti instrukcioként kapott el6zetes elvarasai - és az elvarasokhoz kot-
het6 rejtett viselkedéses és kommunikéciés megnyilvanulasokon keresztiil - hatassal vol-
tak a didkok intellektuélis teljesitményére, amely jelenséget Pygmalion effektusnak neveztek
(RoOSENTHAL-]JACOBSON,1992 in RoseNTHAL, 2003). A tandri - és altalanossagban a tobbségi
tarsadalom altal felallitott - elvarasok mogott meghtiz6dé hatést sztereotipia-fenyegetettség-
nek definidlta Aronson és Steele (1995). Ez a kiilsé csoportra vonatkozoé, adott szituacio-
ban érvényre juttathaté negativ sztereotipia a csoport tagjaira, esetiinkben a didkokra hat.
Aronsonék kutatasukban feltartak, hogy az afro-amerikai tanul6k abban az esetben teljesi-
tettek rosszabbul egy verbalis teszten az eurépai-amerikai didkokhoz képest, amennyiben
képességeik diagnosztikai felméréseként tiintették fel a teszt céljat. Ugyanakkor a teszt cél-
janak megnevezése nélkiil hasonl6 teljesitményt mutattak a kiilonboz6 etnikumt didkok
(ARONSON-STEELE, 1995). Mindezzel bizonyitottdk (ARONSON-STEELE, 1995), hogy a csoportra
vonatkoztatott képességeket stigmatizal6 negativ sztereotipia beteljestilésétél valo félelem
kihat a sztereotipidban érintett csoport tagjainak teljesitményére.

Etnocentrizmus és szocidlis redukcio

Egy masik megkozelités az etnocentrizmus, amelyben a sajat csoport kulttrajanak - értéke-
inek, normadinak, szokasainak - omnipotencidja érezhets, és amely ennek eredményeként a
masik csoport kultarajat olyan tarsadalmi viselkedésformakkal azonositja, amelyek szocia-
lis helyzettel allnak kapcsolatban (Kozma, 1993 in Arato, 2012, 2015). A pedagdgusok elsité-
letes gondolkodasat mozgaté etnocentrizmus a sztereotipiaban érintett csoport tanuléinak
szocidlis redukcidjaval jar. Mindez - hasonléan a biolégiai rasszizmussal - az oktatoknak a
diakok képességeire és ebbdl eredben teljesitménytikre vonatkozoé elvardsaiknak a beszii-
kiilésével jar. Kende (2013) pedagégusok kisebbségi - roma/ cigany- diakok percepciéjarol
sz6l6 tanulméanyédban megfogalmazza, hogy akar genetikai érvelésrél, akar szocialis vagy
kulturalis leértékelésrdl van sz6, eredményében mindkét eset a ,massag” kihangsulyozasat
szolgalja. A kiemelt ,massag” pedig a pedagdgusok szemében lehet6séget biztosit a mogot-
te meghtz6do elvarasaik szerinti kiilonbségtétel legitimizalasara (Kenpg, 2013).

Aldozat okoldsa, igazsdgos vildg hipotézise, biinbakképzés és frusztricio elméletek

Egy masfajta gondolkodasi keret az dldozat okolésa stratégidban foghaté meg. E stratégia
agy tulajdonit felel6sséget egy beazonositott tarsadalmi problémaért a benne érintett cso-
portnak, hogy kozben eltekint a helyzet kialakulasaban szerepet jatsz6 tarsadalmi beren-
dezkedéstdl (RyaN, 1974 in AraTO, 2012). E szemléletmoéddal parhuzambea allithaté az igaz-
sdgos vildg hipotézise, amely a vildgban talalhat6é moralis egyenstlyban val6 hitbél kiindul-
va feltételezi, hogy egy csoport az 6t ér6 el6itélet kiillonboz6 szintti megnyilvanulasaiért
felel6s, hiszen azokra valamilyen tton ra kellett, hogy szolgéljon (LErNER, 1980 in Bicazz,
2013). A biinbakképzés soran szintén egy artatlan vagy gyenge csoport okoldsa kovetkezik
be, amely stratégia visszavezethetd a frusztracié elméletekre (Bicazzi, 2013). Tobb vizsgalat
is alatdmasztotta, hogy a frusztricio az el&itélet megjelenését idézi el (DoLLARD, MILLERet
al. 1939 in Bicazzi, 2013). Ennek hatterében a sajat (élet)helyzettel val6 elégedetlenség
okozta frusztracié &ll, amely frusztracié projektdléodhat egy masik csoportra (MILLERES
Bucerski, 1948 in Bicazzi, 2013). Ennek bekodvetkezési valészintiségét jelentésen meger6siti,




ha a frusztraci6 valés okozoja valamilyen okbdl kifolyélag nem vagy nehezen elérhetd
(AronsoN, 2003). Amikor mindezek egyiittesen a negativan értékelt szituacié6 megvaltoz-
tatdsaban érzett tehetetlenséggel péarosulnak, a kiilsé csoport hibaztatdsa a helyzetért a
btinbakképzésig er6sodhet (TAJFeL, 1981 in Bicazzi, 2003).

A kutatds kontextusa

A jelen kutatas alappillérét a Pécsi Tudomanyegyetem , Lemorzsolédas és hatranykom-
penzacié” ciml tudoményos vizsgalata adta. A , Lemorzsolodés és hatranykompenza-
ci6” cimii kutatdsba hatranyos helyzet(i, roma/cigany tanul6k oktatidsaval foglalkoz6 147
koznevelési intézmény vett részt orszagszerte. Az iskoldk 2006-ban eurdpai uniés forra-
sokbol (HEFOP) részestiltek, melynek koszonhet6en olyan fejlesztéseket valositottak meg,
melyek a hatranyos helyzet(, és halmozottan hatranyos helyzet(i tanul6k oktatdsi min6-
ségének javitasara irdnyultak. A mintdban 1év6 iskoldk intézményvezet6i és pedagdgusai
szamara kiilon-kiilon on-line kérd6iv késziilt, amely kérdéseinek osszeallitasat az OFI és a
PTE kutatécsoport tagjai kozosen végeztek. A kérdéives adatfelvétel id6szaka 2014. aprilis
és junius kozé esett. Az online kérdsivet 1369 pedagogus toltotte ki, amely intézmények-
ben dolgozé pedagégusok kortilbeliil 60%-at jelenti. Az online kérdéivek feldolgozasa a
PTE kutatécsoportjabol Varga (2015) irasdban olvashato, amely tanulmany a pedagégus
attittidoket az inklaziv kivalésag szempontrendszere szerint értékelte.

A kutatasban résztvevé iskolak koziil az OFI illetve a PTE kutatécsoport kdzosen va-
lasztotta ki azt a 33 intézményt, amely a kutatds masodik részében bevonasra kertilt. A
kivalasztas fokuszaban az allt, hogy az orszéag kiilonboz6 fejlettségti régioibol egyarant
kertiljon a mintdba intézmény, illetve, hogy a heterogéntanuldi osszetétel szempontja is
megjelenjen. Ezen feliil tovabbi kivalasztasi szempont volt annak a szem el6tt tartasa,
hogy az intézmények a hatranyos helyzet(i, roma/cigany tanulok szamara létrehozott
tamogato szolgaltatasokban, illetve a didkok iskolai eredményeikben, karrierjiikben is
véltozatossagot nyudjtsanak. A vizsgalat ezen szakaszan a kivalasztott intézmények ve-
zetGivel (illetve a vezetSk tavolléte esetén a helyettestikkel) strukturdlt mélyinterjuk ké-
sziiltek (,, Lemorzsolédas és hatranykompenzacié” kutatasi jelentés 2014). A mélyinterjik
elemzését a PTE kutatécsoportbol Arato (2015) végezte, aki vizsgalédasanak kdzpontjaba
helyezte a rejtett és nyilt sztereotipidk feltarasat és azok hatasat az iskola miikodésére.!

A ,Lemorzsolédas és hatranykompenzacié” cimi atfogé kutatasban szereplé min-
ta és felvételi eljaras segitségével nyert adatbazis bizonyos részeit a jelen tanulméany két
kutatési egységben dolgozta fel. A vizsgalat els6 szakaszanak célja volt, hogy felfedezze
a pedagogusok kérdéiveibdl azokat a mogottes tartalmi dimenzidkat, amelyek mentén kii-
16nb6z6 gondolkodasi stilusok rajzolédnak ki a hatranyos helyzetti és roma/cigany tanu-
16krol valé vélekedéssel kapcsolatban. A kutatas masodik szakaszéban igazgatok (n=21) és
az adott iskoldban tanité pedagégusok (n=277) gondolkodasaban talalhat6 osszeftiggések
vizsgalata zajlott, amely sordn a pedagogusok elSitéletessége intézményi kontextusbol ér-
tékelve kertilt elemzésre az igazgatok mélyinterjui segitségével.

Elsé kutatdsi szakasz: A pedagégusok kiilonbozd szociokulturdlis
hatterti tanulékrél valé gondolkoddsdnak tipologidja

A pedagbgusok roma/ cigany és hatranyos helyzet(i tanulokrdl valé gondolkodasanak fel-
tarasara az 1369 tanar altal kitoltott kérd6iv relevans tételeinek értékelése szolgalt. A kér-
déivre adott valaszok az SPSS program faktoranalizis moédszerével kertiltek elemzésre. A




faktoranalizis altal beazonositott 19 faktort a mogottes tartalmi dimenziéjuk mentén defi-
nialtam (1., 2., 3. szama tablazat), majd megvizsgaltam azt, hogy a faktorok egymassal mi-
lyen viszonyrendszerben allnak. A faktorok kozotti dsszefiiggések megfigyelése az SPSS
hierarchikus klaszteranalizis médszerével tortént, amely program a faktorokat a koztiik
feltarhaté kapcsolati rendszer szerint csoportokba (klaszterekbe) rendezte. A faktorokon
felul a klaszteranalizisbe kertilt az tn. el6itélet skala annak érdekében, hogy a klaszterek
eléitéletes gondolkodéashoz kothets tartalma vildgossa valhasson. Osszesen harom gon-
dolkodasi tipologiat sikertilt beazonositani a pedagdégusok kiilonbozé szociokulturalis
hatterti tanulokrol valo vélekedésében.

Elsé gondolkodisi stilus: elditéletes

Az els6 klaszterbe csoportosult 11 faktor (1.szdmu tablazat) alapkove az el6itélet skdla,
amelybdl a klaszterbe tartozé tételek elSitéletes gondolkodassal osszefiiggésbe hozhato
mogottes tartalmara kovetkeztethetiink. Az el6itélet skaldhoz kapcsolodé legdominan-
sabb faktorok kivétel nélkiil a célcsoportot jelolik meg a tételekben felvetett kiilonb6z6
problémak okaként. Mindez egy olyan perspektivabdl torténik, amely talnyomorészt a cél-
csoport bels6 tulajdonsagaira, illetve a normaktdl eltéré magatartasara - etnocentrizmus -
hivatkozik az indokok felsorolasanal. A célcsoport hibaztatasa kapcsolatba allithaté az el6-
itéletes gondolkodas azon aspektusaval, amely hajlamos az dldozatot okolni helyzetéért.
Mindezt stlyosbitja, hogy a hibaztatdsban tobbnyire személyiségjegyeken alapul6 tételek
kertilnek kiemelésre, ami mellett a célcsoport a helyzetének megvaltoztatasaban dgensként
értelmezhets, amely a kizarélagos felel6sségét noveli e kontextusban.

A Kklasztertavolsaguk tekintetében az el6itélet skalatél messzebbre elhelyezkedd fak-
toroknal olyan allitasok jelennek meg a felsorolt kérdéskorok magyarazataul, amelyeknél
az oktulajdonitds célcsoportra utald jellege elhalvanyul. Szemben az el6z&ekben emlitett
el6itélet skdldhoz kozelebb all6 faktorokkal, itt a célcsoport szerepe a bizonyos problémak
el6idézésében kozvetetten jelenik meg. A személyiségjegyeken alapuld és a normatol el-
tér6é magatartassal osszefliggésbe hozhato elképzeléseket felvaltjak olyan tételek, amelyek
els6sorban kortilményekre hivatkoznak, és amelyeknél, ezaltal, a célcsoport hibaztatdsa
részelegesen jelenik meg illetve burkoltabb formalt 6lt. Annak ellenére, hogy els6 ranézés-
re a nagyobb klasztertavolsaggal rendelkez6 faktorokbdl egyértelmtien nem olvashatéak
ki az el6itélet konkrét jegyei, az a tény, hogy ezen elemek korrelalnak az el6itélet skaldhoz
kozelebb elhelyezked6 bizonyos tételekkel, az el6itéletes gondolkodas arnyaltabb/burkol-
tabb jelenlétére enged kovetkeztetni.

Osszefoglaloan elmondhaté az els6 klaszterbe tartozé elemekrél, hogy elsésorban a
célesoportot hibaztatjak helyzetiikért. Az el6itélet skalahoz kozelebbi faktorok mindezt
tulajdonsagokkal és - az etnocentrizmusra jellemz6 - normatol eltérs viselkedést leir6 té-
telekkel teszik, amelyeknél egyediili agensként értékelhet6 a célcsoport, mig a tavolabbi
faktoroknal ez kozvetett Gton olyan koriilményekre hivatkozva torténik, amelyek a cél-
csoporthoz kothetéek, de a helyzetben betoltott szerepiik és cselekvéképességiik tobb
szempont fliggvényében is értelmezhet6. Az els6 klaszterbe sorolt faktorok mindegyiké-
ben egyhangtan érezhets, hogy a halmozottan hatranyos helyzet( illetve roma/cigany
tanulok iskolai problémdinak okaként a pedagégusokon kiviil 4116 tényezsk kertilnek em-
litésre, amelyek kisebb vagy nagyobb mértékben a célcsoportot teszik felel6ssé jelenlegi
iskolai helyzetiik valtoztatdsaért. Egy ilyen gondolati struktiraban, ahol az oktulajdonitas
és a cselekvképesség a célcsoportra van helyezve, a pedagégusok oldalarél mindez egy
passziv és feltételezhetGen ellenséges magatartassal tarsulhat, amely sztereotipiakra épiilé
el6itéletes ideoldgiai rendszerbe dgyazodik.




Misodik gondolkoddsi stilus: empatikus probléma-kertild

A Klaszter analizis altal 1étrehozott masodik csoportba (2. szdmu tablazat) 6sszesen négy
faktor kertilt. Ezek koziil az egymassal erételjesebben 6sszefiiggé els6 két faktor az alta-
luk reprezentalt problémakorre olyan vélaszokkal reagalnak, amelyek leginkdbb a roma/
cigany gyerekeket ér¢ kirekeszt6 viselkedéssel allithatéak parhuzamba. A klasztertavol-
saguk tekintetében tavolabbra elhelyezkedé maésodik két faktor pedig olyan tényezoket
sorakoztat fel az iskolai problémékra vonatkoztatva, amelyek az intézmény dolgozdinak
munkdjaban tetten érhet6 elégtelenségekre hivatkoznak.

Kozosen megragadhaté négy faktorban, hogy szemben az els¢ klaszter tételeiben
megjelend célcsoportot hibaztaté attittiddel, itt a kiilonb6z6 roma/ cigany tanulékat érin-
t6 problémadkra olyan magyarazatokat talalunk, amelyek rajtuk kivil allé tényezdkkel
hozhatoak osszeftiggésbe. Eszerint az aldozat okolasat felvaltja egy olyan empatikusabb
gondolati keret, amelybe a célcsoportot éré kiilsé diszkrimindacios viselkedések illetve az
iskolai munkakoérben megfoghaté problematikus eljarasok tehetSek felel6ssé a kialakult
helyzetért. Fontos kiemelni, hogy ebben a fajta meglatasban a felel¢sség tulajdonitas nem
csupan a célcsoportot kertili el, hanem magat a pedagogust is. Ugyan a tételekben fel-
tinnek a tanarok téves munkajara, tovabba el6itéletes viselkedésére tett utalasok, de ezek
kontextusukra tekintettel nem értelmezhetSek konkrét felel6sségvallalasként, mivel nem
onkritikai elemként vannak jelen. A problémak forrasanak diszkriminaciéra épiilé kiils6,
illet6leg rendszerszintli megragadasa val6szintisithetéen egytittérz6 attittiddel parosul a
pedagoégusok oldalarél, de a kiemelt tételek értelmében a helyzetben betoltott szerepiik
minimadlisra értékelt. Mindez a felel6sségvallalds héritdsara enged kovetkeztetni, amely
az empatikus gondolati rendszerbe épiilés ellenére passziv magatartast eredményezhet a
probléma megoldasara tett 1épések helyett.

Harmadik gondolkodasi stilus: realisztikus feleldsség tudat

A Kklaszteranalizis eredményeként kapott harmadik csoportot négy faktor alkotja (3.szdmu
tablazat). A legdomindnsabb Osszeftiggést mutaté két faktor esetében olyan tételek kertil-
nek a kozpontba, amelyek a pedagdgusokat nevezik meg a halmozottan hatranyos helyze-
tt gyermekek iskolai karrierjének mozgatéjaként. Ebben a perspektivaban a pedagégusok
aktiv 4gensként értelmezhetdk, hiszen a helyzetben mutatott felel§sség-vallaldsukkal érzé-
keltetik a jelzett problémak felszamolasdhoz sziikséges szerepiik fontossagat.

A Kklaszterben elfoglalt helytik szerint kisebb rokonsagi kapcsolat tulajdonithaté a ma-
sodik két faktornak. Az els6 két faktorban a pedagogusok olyan allitasokkal érveltek a
felhozott kérdésekben, amelyekkel egyértelmtien sajat feladatkoriik ala vontdk az emlitett
problémat, és ezzel onmagukat jelolték meg kompetens cselekvének az adott szituacio-
ban. Ellenben a masodik két faktorban a pedagogusokrol a célcsoportra kertil a hangsuly,
méghozza egy olyan megkdozelitésben, ahol iskolai hatranyukat anyagi okokbél szarmazé
tényezo6kkel, pszichés problémdikkal és nyelvi korlataikkal magyarazzak. Ebben a szemlé-
letmédban nem a viselkedésiik vagy tulajdonsagaik mentén hibaztatjak célcsoportot (mint
az els6 klaszterben), nem is az ¢ket éré diszkriminécidval illetve egyéb kiils6 hatasokkal
magyarazzak helyzetiiket (mint a masodik klaszterben), hanem olyan konkrét problémak-
ra vilagitanak ra, amelyekre pedagogusi hataskoritk méar nem terjed ki és valdszintileg
kiils6 segit6k bevondsa sziikséges az emlitett nehézségeken val6 tallendiilésen.

A harmadik klaszterrdl tsszefoglaloan megéllapithato, hogy egy olyan nézépont 6vezi,
amelyben a pedagégusok felismerik és kihangstlyozzak sajat cselekvéképességiik fontos-
sagat, és tovabba azt is, hogy melyek azok a fennall6 problémék, amelyek megoldésa sajat
és egyben a célcsoport kompetencidjan kiviil esik. Mindez egy olyan realisztikus kiildetés-




tudat meglétére enged kovetkeztetni, amelyben a pedagoégusok felel6sséget vallalnak az
altaluk befolyasolhato6 tertileteken. Mindemellett a valésag talajan maradva ravilagitanak
azokra a nehézségekre is, amelyek alapvet6en hatnak a célcsoport hatranyaira, és amelyek
felszamolasara sem a célcsoport, sem pedig a pedagégus nem elegendd. Ebben a gondol-
kodédsmoédban az el6itéletesség nem érzékelhetd, hiszen az emlitett, célcsoporthoz kothetd
problémak nem azt sugalljak, hogy 6k felel6sek helyzetiikért, hanem azt, hogy az adott
szitudcion valo tallépéshez segitségre van sziikségiik.

A hdarom gondolkoddsi tipologia 0sszehasonlitdsa

A héarom klaszter segitségével harom kiilonallé gondolkodasi tipolégiat sikertilt beazono-
sitani a pedagogusokndl. Az els6 klaszter az elSitéletes gondolkodasi rendszerbe illeszt-
het6, melynek magjat a tételeiben tetten érhet6 aldozat okolasi stratégia alkotja, és amely
sztereotipidkkal talftitott nyilt, illetve arnyaltabb kontextusba helyezett burkolt el&itéletes
megnyilvanulasokra épiti véleményformalasat. A masodik klaszter egy empatikus, ugyan-
akkor problémakertil6 (harité) gondolkodasi stilussal irhatd, hiszen a tételeinek kdzponti
elemei olyan célcsoportot éré diszkriminacids viselkedéssel és téves eljarasokkal allitha-
téak parhuzamba, amelyek kiils6 személyek és tényezok fliggvényében értelmezhetéek.
Ebben a szemléletmddban a célcsoport masok altal generélt aldozati szerepén van a hang-
saly, amely felismer ugyan egy problémat, de azt a pedagéguson kiviili kontextusba helye-
zi, ezzel a l1épéssel elkertili, illet6leg haritja a megoldaséaval osszefiigg6 felelsségvallalast.
A harmadik klaszter jellemez&je ezzel szemben egy olyan realisztikus felel6sségtudattal
rendelkez6 gondolkodési rendszer, amelyben a pedagégusok kihangsulyozzak azokat a
tertileteket, melyekben szerepiik elengedhetetlen fontossaggal bir, tovabba azokra a cél-
csoportra vonatkozo6 problémakra is ravildgitanak, amelynek felszamolasédhoz kiils6 segi-
tok bevonasa sziikséges. A klaszterek altal képviselt harom gondolkodasi tipolégia tomor
Osszefoglalasabol egyértelmtien kittinnek a koztiik meghtiz6dé differencia ereddi. Ezek
koziil a legfontosabb azt felismerni, hogy a halmozottan hatranyos helyzetti illetve roma/
cigany gyermekek iskolai karrierjérél szo6l6 kiilonboz6 kérdéskorokben az eltérd szemlé-
letek hol tételeznek fel problémat és kinek tulajdonitjak azt. A probléma forrasanak meg-
nevezésével kovetkeztethetiink a hozzdkapcsol6do attittidre, az adott témakorben felté-
telezett felel6sre, tovabba a megoldédsara szant 1épésekre. Ebb6l az elemzési szempontbdl
kiindulva elmondhato, hogy az els6, ,el6itéletes” klaszter a probléma ered&jének - és ezzel
egyuttal a felel6sének is - magat a célcsoportot jeloli meg, mely egy olyan negativ attittid-
del tarsul, amely a probléma megoldasat az ,okozojatél’ varja el. Az dldozat okolasa szem-
léletébdl az is kovetkezik, hogy az ,eléitéletes” klaszterbe tartozok a fennallé probléma-
helyzetet legitimnek tekintik. A masodik klaszter a problémakat kivetiti kiils6 tényezékre/
személyekre, amelybdl egy olyan ,tavolrdl figyel6” empatikus, de cselekvéképtelen attittid
kovetkezik, amely a felel6sséget haritja, tovabba a megoldast kiviilrél varja. A harmadik
klaszter meghtizza a hatart a pedagdgus hataskorébe tartozo tertiletek és a célcsoport kiilsé
segit6kkel feloldhaté problémai kozott. Mindezzel a sajatjanak értékelt problémak tekin-
tetében kompetenciainak megfelel6en feleldsséget vallal, ugyanakkor nem a célcsoporttdl
varja az 6ket ér6é problémédk megoldasat, melybdl egy el6itélet-mentes és realista attittid
meglétére kovetkeztethetiink. Azt érdemesnek tartom megjegyezni, hogy annak ellenére,
hogy a kutatas ezen pontjan a harom emlitett tipolégiat elkiiloniilt egységes rendszerként
irtam le, a val6sagban mindez egy sokkal arnyaltabb képpel rendelkezik. Ha személyen-
ként vizsgélnank meg az egyes klaszterbe tartozok valaszait, differencialt eredményeket
kapnank annak tiikrében, hogy milyen mértékd reprezentativitast nytjtanak az adott cso-
port tagjaként. Mindez konnyen vizualizélhatd, amennyiben egy skala mentén képzeljiik
el az adott csoportba sorolt személyeket. A skéla egyik végpontjan a klaszter altal képviselt




gondolkoddsmoédot leginkabb hordozé tagjai dllnak, mig a masik oldalon az e csoportba és
szemléletbe tartozo, de veliik legmérsékeltebb megfelelést mutaté személyek talédlhatdak.
A két szEls6ség kozott pedig vannak azok a személyek, akik a csoportjellemzéket némileg
eltér6 mértékben hordozzak - kozelitve az atlaghoz. A klaszterek csoportra vonatkozta-
tott gondolkoddasmodjanak egyéni szintli megjelenése a kapcsol6doé viselkedésben eltéré
szinten manifesztalédik. Példaul az a személy, aki az els6 ,el6itéletes” klaszter ideédl tipu-
saként irhat6 le, annak valdszintisithet6en nyilt el6itéletes és ellenséges megnyilvanulé-
sok figyelhet6ek meg viselkedésében. Az is feltételezhets, hogy az e csoportban kevésbé
reprezentativnak szamité egyénnél burkoltan fedezhet6ek fel az el6itéletesség jelei, amely
viselkedéses szinten reflektdl minderre. Fejlesztési oldalrél megkozelitve rendkiviil fontos
e gondolkodasi stilusokon beliili varianciat szem el6tt tartani, hiszen amennyiben a szem-
léletmodokban valtozasokat kivanunk el6idézni, azt e tendencia kovetésével kiilonbozé
mértéki és eszkozl beavatkozési formakkal lehetséges elérni.

Madsodik kutatdsi szakasz: Pedagogusok és iskolaigazgaték gondolkoddsdban fellelhetd
osszefiiggések vizsgdlata intézményi kontextusbol megkozelitve

A kutatds masodik szakaszdban az intézményvezetSkkel (n=21) készitett strukturalt mély-
interjuk kertiltek elemzésre azzal a céllal, hogy a vezetSk és a pedagégusok gondolkodé-
séban talélhat6 osszeftiggések feltarhatova valjanak. A pedagégusoknak sz616 kérd6ivbsl
nyert faktorok, illetve a faktorokon elvégzett klaszteranalizis eredményei adtak a narrativ
elemzés szempontrendszeréiil szolgalé kodokat. A kidolgozott kédrendszer segitségével a
vezet6i interjukat az ATLAS-ti narrativ tartalomelemz6 programmal vizsgaltam meg. Ezt
kovet6en, az ATLAS-ti altal kapott relativ kodszo gyakorisagértékek dsszevetésre kertiltek
annak a 277 pedagogusnak az el6itélet skalan elért pontszamaval, akik a 21 vizsgalatba
bevont intézmény valamelyikében tanitanak. A mélyinterjuk kédsz6 gyakorisag értékét
és az el6itélet skalan elért pontszamok viszonyrendszerét az SPSS linearis regresszié ana-
lizis modszerével figyeltem meg. Mindezzel fény dertilt arra, hogy melyek azok a vezet6i
narrativaban megfoghato jelentéshalmazok - faktorkédok -, amelyek az intézményekben
dolgozé pedagdgusok roma/cigdny tanuldkra iranyul6 el6itéletességére hatést fejtenek ki.

A regresszi6 analizis eredményeként 6t faktorkod kertilt kiemelésre a vezet6i interjik-
bol - szignifikans dsszefliggést mutatva-, amelyek egytittesen 15 %-ban befolyasoljak, il-
letve elérejelzik a pedagdgusok el6itéletességét. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy a
pedagoégusok elditéletességének forrasa 85%-ban iskolan kiviili - otthoni kornyezet, bara-
tok, média, szocializaci6 stb. - tényez6kbdl eredeztethetd, mig a maradék 15%-a az intéz-
ményen beliil megfoghato - a vezetSk szovegeiben felbukkané - gondolatokkal hozhato
Osszeftiggésbe. Az 6t faktorkddbdl harom pozitivan korrelal az el6itélettel - jelenlétét ers-
siti -, mig ketté negativ viszonyban 4ll vele - megjelenését csokkenti. Més széval, a vezet6i
narrativakban minél tobbszor észlelhet6ek az elSitélet skalaval pozitiv kapcsolatot mutato
faktorkodba sorolt kijelentések, annal nagyobb el&itélet jellemzi az intézményben dolgozé
pedagégusokat. Ezzel szemben minél t6bb olyan allitas taldlhaté az igazgatok elbeszélé-
seiben, amelyek az el6itélet skalaval negativ viszonyu faktorkédba illenek, annal kisebb
el6itéletesség észlelhetd a tandroknal/tanitoknal.

A vezet6i interjik és az el6itélet skdla eredményei alapjan legerételjesebben, 6,5 sza-
zalékkal (R=,065), a ,Pedagogiai hatékonysag kortilmények’ faktorkéd jelzi elére a pe-
dagogusok el6itéletességének jelenlétét. A ,Pedagdgiai hatékonysag koriilmények’ kod
az iskolaigazgatok olyan jellegli megnyilvanulasait tartalmazza, amelyek a pedagégiai
munka eredményességét megnehezits tényezéként koriilményeket neveznek meg. A nar-
rativakbol a kortilmények kategoridba keriiltek a pedagoégusok tulterheltségére (pl. , ldt-




hatéan firadtak”), az id6hianyra (pl. ,26 drdjdara, minden ordra felkésziilnie, oravdzlattal, hdt
én megnézném azt a kollégat, aki ezt végig tudja csindlni, mindent ledokumentalni”), a tal sok
adminisztracios feladatra (pl. , Ezekkel a gyerekekkel, sokkal tobbet kellene foglalkozni. En tigy
érzem, most rengeteg idd elmegy a papir munkdra”), anyagi okokbol megreked6 tovabbkép-
zésekre/fejlesztésekre (pl. , kiilon kélcson a szakmai fejlesztésre, ezt most egyelére nem tudja
megoldani a KLIK”), illetve szabalyozasok altal gétolt cselekvésekre vonatkozé allitasok.
Ezen elemekben megfoghat6 kozos jellemz6, hogy kiilsé okokra/okozokra hivatkoznak,
tovabba az, hogy a pedagdgusok illetve az intézmény tehetetlenségét érzékeltetik az adott
helyzetben. A pedagégusok el6itélet skalan elért pontjaival szintén pozitivan korrelal a
vezet6i interjuk ,Pedagégiai hatékonysag munkatars’ faktorkédja, amely 1,4 szézalékkal
(R=,014) jarul hozza az el6itélet megjelenéséhez. A ,Pedagogiai hatékonysag munkatars’
kod az el6z6ekben szemléltetett kérdéskorrel foglalkozik; vagyis a pedagégiai munka si-
kerességét akadalyozé tényezbket foglalja 6ssze, de e kategdriaban az igazgatok nem kiils6
koriilményeket neveztek meg a problémék forrasanak, hanem a pedagégus kollégakat. A
mélyinterjukban megjelené ,pedagodgiai hatékonysag munkatars” kédhoz tartozé gondo-
latok kozott szerepelnek a pedagégusok el6itéletességérdl (pl. ,akiben van elditéletesség, az
nem tudja levetkdzni és azt tapasztalom, hogy megérzik a gyerekek is.”), személyiségiikbdl ad6-
do problémakrdl (pl. , nem eléggé ratermett”), hozzaéallasukrol (pl. ,nem taldlni olyan embert,
aki komolyan gondolja”), gyerekekkel valé banasmoéd hianyossagairdl (pl. ,,sok pedagogusbol
hidnyzik a véna, hogy a gyerekeket megfogja”) szol6 tételek. A harmadik, és egyben utolsé
pedagogusok el6itéletességét novels faktorkod a ,Lemorzsolédés negativ sztereotip érték-
itélet’, amely 1,4 szézalékkal (R=,014) josolja be az el6itéletet. E kédba az igazgatoknak
azon megallapitasai kertiltek, amelyek a roma/cigdny gyerekek iskolai lemorzsolédasa-
nak - kozépiskolabol vagy altalanos iskolabdl valé kiesésének, széls6séges hidnyzasanak,
illetve magantanul6i rendszerbe kertiilésének - okat célcsoportra vetitett negativ és sztere-
otip értékitélettel irtak le. A faktorkédba illeszked6 igazgatoi kritizal6 kijelentések a lemor-
zsolédast a célcsoport parkapcesolati szokasaival (pl. ,,a romdk a tanulds és a szerelem egyiitt
nem megy”), a kitartasukkal (pl. , fiik pedig dltalaban nem annyira szorgalmasak, ezért maradnak
ki.”), a korai gyerekvallalasukkal (pl. , terhesség kizbejon, mert niluk benne vannak a szokdsa-
ikban, hogy hamarabb”), a normatol eltéré magatartasukkal (pl. , mindent elkdvetett azért, hogy
pateroljdk ki 6t innen”), és a gyermekek értelmi képességeivel (pl. , tehdt az dsszes gyerek aki
ismétel, az tényleg azért ismétel, mert hogy értelmileg is gyenge”) magyarazzak.

A pedagogusok eléitéletességét mérsékls vezet6i mélyinterjukbol kiragadott két kod-
bél az els6 a ,Kudarc csalad kiils6 ok’, amely jelenléte 3 szazalékkal (R=,030) befolyasolja
az el6itéletet. A ,Kudarc csalad kiils6 ok’ faktorkédban helyet foglalé igazgatoi idézetek
a halmozottan hatranyos helyzetti és/vagy roma/cigany tanuldk iskolai kudarcait - a
tanulok iskolai sikertelenségének koriilményeit: bukast, rossz jegyeket, hianyzasokat - a
csaladjukat érint6 kiils6 tényez&kkel magyarazzak. Az életkoriilményekre visszavezet-
het6 kiils6 tényezok kozott szerepel a csaldd szegénysége (pl. , én inkibb az anyagiakat
mondandm, az azért sok mindent meghatiroz”), sziil6k munkanélkiilisége (pl. , van munkdja
nincs munkdja a sziiléknek”), sziil6k alacsony iskolai végzettsége (pl. , dndluk a csalddi hat-
tér, ott ahol a legnagyobb iskolai végzettség a négy osztily”), tovabba e harom elem barmelyi-
kébdl mint kovetkeztetés levonhaté megallapitas (pl. ,f0 befolydsolisi szempont az, hogy a
Qyerekeknek egy jo része elég ingerszegény kornyezetbdl szarmazik”). A mésodik kéd, amely
mentén a vezet6i narrativa negativ irdnyu hatasat fejti ki a pedagégusok el&itéletességé-
re, méghozza 2,7 szazalékban (R=,027), az a ,Kiils6 segit6k’. A ,Kiils6 segit6k’ kodban az
igazgatok a célcsoportrol valé elbeszélésiikben iskolan kiviili segit6k sziikségességét (pl.
, Konkrétan, célzottan lenne egy csalddsegité a csaldd mellett.”) és hianyat (pl. , sok problémads
Qyerekiink van, és szeptember ota nekiink nincs logopédus. Nincs pszichologus.”) emelik ki a

nehézségek ereddjeként.




A pedagégusok el6itéletességét el6rejelz6 harom faktorkod értelmezésénél azt figyel-
hetjiik meg, hogy koziiliik egy - ,Lemorzsol6dés negativ sztereotip értékitélet’ - hozhato
egyértelmten Osszefliggésbe az iskolaigazgatok el6itéletes gondolkodasaval. Mindez azt
mutatja meg szamunkra, hogy e faktorkéd mentén megjelend vezet6i el6itélet az intéz-
ményen beliil kihat a dolgozdkra és a benniik csirazé el6itéletességet megerdsiti. Ezzel
szemben a masik két faktorkéd- ,Pedagdgiai hatékonysag koriilmények’ és ,Pedagégiai
hatékonysag munkatars” - nem a vezetdk elSitéletességének meglétét feltételezi, hanem a
pedagégusokat érint6 olyan jellegli problémékat hangstlyoz ki, amelyek végsé soron a pe-
dagogusok el6itéletességének novekedését eredményezhetik. A ,Pedagégiai hatékonyséag
korulmények” faktorkédban szerepl6 tételekben érzékelhet6 az a fajta pedagogusokra hato
tehetetlenség, amely az adott szitudcioban a kontroll elvesztésébdl és a helyzet megvaltoz-
tatdsanak lehetetlenségébdl fakad. Mindez rovidtavon diih és frusztracié képz6dését, hosz-
szatavon pedig a pedagoégusok kiégettségét idézheti el6. Mindkét kifejletnek lehet az el6i-
téleteket el6térbe helyez6 kovetkezménye, hiszen kézzel foghatobb stratégia projektalni a
,problémas’ gyerekekre a munkavégzés nehézséges koriilményeibdl szarmazo frusztraciot,
mint a tényleges okozojara, egy fels6bb hatalmi szervre. Mindez egybecseng a frusztracié
hipotézis és blinbakképzés elméletével (lasd. elméleti bevezets). A ,Pedagégiai hatékony-
sag munkatars’ faktorkod a pedagdgusokat érint6 és benntik el6itéletet kivalté problémak
sorat a tanarok/tanitok oktat6i kompetencidinak hidnyossagaval, tovabba a benniik rejlé
el6itéletességnek feltiintetésével boviti ki. E két a pedagdgusok munkdjaban megfogha-
t6 problémakor szemléletesen magyarazza azt, hogy azokban az intézményekben, ahol
az igazgaté narrativdjaban ezek kihangsulyozésra kertilnek, a pedagégusnal az el@itélet
szinre lépése varhato. A tanarokban/tanitokban jelenlévoé elSitélet emlitése a vezet6i mély-
interjuban egyértelmtien az intézményben dolgozok elSitéletességét tamasztja ala. A pe-
dagogiai kompetencidk hidnyossagainak feltiintetésénél hasonlo stratégia megléte valészi-
niisithet, mint amit a tehetetlenséget eredményezé koriilményeknél vazoltam fel, hiszen
végeredményben az inkompetencia is cselekvéképtelenség, majd frusztraciéérzésébe tor-
kollik. A kett6 kozotti kiilonbség az, hogy itt nem egy nehezen megfoghat6 fels6bb hatalmi
szerv okolasa helyett kertil at a hangsuly a célcsoportra, hanem az onkritika megjelenését
és sajat kompetencidk hianyanak felismerését valthatja fel a ,problémas’ gyerekekre ki-
vetitett negativ attittid. Mindkét eset beleillik a frusztracio-elméletek és a btinbakképzés
perspektivéjaba.

A pedagogus elGitéletességére mérsékléen hatd két kod - <Kudarc csaldd kiils6 ok> és
Kulsé segiték> - kozos jellemzdje, hogy az igazgatok beszédében egy olyan perspektivat
tikroznek, amelyben - dldozat okolési stratégiatél mentesen - a célcsoport nehézségekkel
teli élethelyzete kertil el6térbe. Ebben a szemléletmédban elhelyezked6 két kod koziil az
egyik - (Kudarc csaldd kiils6 ok> - definidlja azokat az életkoriilményekre visszavezethet6
problémakat, amelyek a célcsoportot hatraltatjak iskolai karrierjiik sikerességében, mig a
masik - Kiils6 segiték> - kihangstilyozza ezen nehézségekbdl szarmaztathaté hatranyok
lektizdéséhez elengedhetetlen iskolan kiviili segiték sziikségességét. A kutatdsi eredmé-
nyeimtdl el8szor azt vartam, hogy a pedagoégusok el&itéletességét az a felfogas fogja egy-
értelmtien csokkenteni, amelyben az igazgato felel6sséget vallal - a pedagogiai kornyezet-
ben megvaldsithato - a célcsoport iskolai hatranyainak felszamolasaért. A kapott eredmé-
nyek természetesen nem zérjak ki azt, hogy a <Kudarc csalad kiils6 ok> és Kiils6 segit6k>
koéd mellett érzékelhets lenne a vezetSk felel6sség vallaldsa. Mindossze arra mutatatnak
r4, hogy a pedagogusok el6itéletességének mérséklddésére inkdbb hatast fejt ki az a néz6-
pont, amely a célcsoport szocio-okondémiai hatranyait a tarsadalmi probléma kontextusa-
nak figyelembevételével hangsilyozza, és amely meghtizza a hatart az iskola és a kiils6
intézmények cselekvéképessége kozott az adott helyzet megoldasaval kapcsolatban.




TANULMANYOK

Zaré gondolatok

A pedagégusoknal felfedezett roma/ cigany és hatranyos helyzetti tanulékroél valé gondol-
kodasi tipolégidk ttmutatast nytjthatnak az el6itéletek lekiizdéséért tett lépésekhez. El-
s6ként fontos felmérni - akar 6nismereti moédszerekkel -, hogy melyik pedagégus milyen
gondolkodasi stratégidval - és milyen sztereotipidkkal - kozelit a kiilonboz6 szociokultu-
ralis hatterti tanul6khoz. Mindennek beazonositdsa utin van lehet6ség olyan fejlesztési
program megfogalmazaséara, amely személyre szabva képes figyelembe venni az iskola
dolgozéinak aktudlis néz6pontjat a témdban. A vélekedésben feltting individualis kiilon-
boz6ség felmérése, és az egyéni fejlédési folyamat szem el6tt tartdsa az els6 1épcséfok-
ként szolgalhat egy eredményes inkltziv kornyezet megteremtésében. Hasonl6 elképzelés
olvashaté Booth és Ainscow (2002) modelljében, akik az tn. inkltziv index bevezetésével
leirtak azt a harom dimenziéban megval6sithat6 fejlesztési folyamatot, amely a befogadé
kornyezet kialakitdsaban elengedhetetlen. E harom dimenzi6 elsé eleme a helyzetelem-
zésen alapulé kozosségfejlesztés, amely kiindulépont tartalmazza az inklaziv szemlélet
kiépitését az intézményben. Ezt kovetSen latja a szerz6par kivitelezhetének a masodik di-
menzidban az inklazids programok tervezését, majd a harmadik dimenziéban a tervek
gyakorlatba {iltetését (BootH-Amscow, 2002). VélhetSen ez a kritikus elsé lépés marad-
hatott el a jelen kutatasban vizsgalt intézményeknél, amelynek kdszonhetSen az egyéb
fejlesztési torekvések zsakutcdba futottak. Ugyanezen iskolak 2008-as felmérése ugyanis
- hasonléan a jelen vizsgalathoz - az intézményben dolgozok el6itéletességére vilagitott
ré (Lisko-KeMENY, 2008). Més szdéval az elmult hat év integraciot serkent6 és inklaziv kor-
nyezet létrehozasan faradozé szamos tdmogatas nem érte el végs6 céljat. Erdemes tehat
djragondolni a fejlesztési 1épéseket és célszerti bevonni az individualis kiillonbozéségek
mércéjét, ahhoz hogy megallapithatova valjon ki hol tart és kinek hova kell eljutnia az
egyéni fejlédési folyamataban.

Az eredményesebb fejlesztések kivitelezéséhez tovabba kulcsszerepld lehet az iskola-
igazgatd személye. Az intézményvezetSk és pedagdgusok gondolkodasanak iskolai kon-
textusban megvalésult elemzése altal vilagossa valt, hogy az igazgatok hatdssal vannak
a pedagogusok el6itéletességére. Ennek az informéciénak a birtokdban megallapithato,
hogy az intézményvezetSk fontos feladatot lathatnak el egy inkltziv kornyezet létreho-
zésaban, azzal, hogy a tantestiiletnek iranyt mutatnak a sztereotipidk tjraértékelésének
folyamataban, tovabba az el6itéletmentes gyakorlatok megvalésitasaban. Tobb szakiroda-
lom is kiemeli a vezet6k athato szerepét az iskolakban folytatott kiilonféle fejlesztési torek-
vések kapcsan (PeTErsoNés DEeaL, 2002; WALDRON-MCcLESKEY, 2010), amely gondolatot a jelen
kutatés is megerdsitett. Kovetkeztetésként hasznos lehet az igazgatdkra, mint lényeges fej-
lesztési ,eszkozokre” tekinteni, akik megfelel6 felkészitést kovetSen képesek iranyitani és
kezelni egy befogadé kornyezet megteremtésének folyamatat.




Mellékletek

DIALOGUS — RAYMAN JULIANNA: DIVERZITAS AZ ISKOLABAN...

1. tabla: ‘Eléitéletes’ gondolkodasi stilus: az els6 klaszterben szorosabban kapcsolodé faktorok,

kérddivben foglalt kérdéseik, valtozoik és magyarazataik

Faktor neve Faktorhoz tartozé kérdés Faktor valtozéilitemei (faktorsuly) | Faktor magyarazata:
1. LEMORZSOLODAS | ,Aromalcigany gyerekek tekintélyes része | nincs benniik kitartas (,822); E faktor allitasai az iskolai lemorzsolddas
NEGATIV SZTEREOTIP | az altalanos iskola utan vagy egyaltalan koran lesz gyerekiik (,804); okanak a célcsoportot jeldlik meg,
ERTEKITELET nem tanul tovabb, vagy a formalis koran hazasodnak/létesitenek oly médon, hogy azokbol (egy tétel
jelentkezést kdvetden meg sem kezdi élettarsi kapcsolatot (,798); a kivételével) negativ hangvételli
(Cronbach’s Alpha=,863) | kozépfoku tanulmanyait, vagy hamar romalcigany kdzosségekben sztereotip nézépont vehetd ki. Mindebbdl
lemorzsolodik, kimarad. Mi ennek az oka? | nincs értéke a tanuldsnak (,787); elditéletes gondolkodasmod jelenlétére
Az alabbi magyarazatok kézil melyekkel a gyerekek értelmi okokbol nem lehet kdvetkeztetni, amely az itemek
ért egyet?” képesek teljesiteni a kdzépiskolai | tartalma szerint egynél szimbolikus
kovetelményeket (,677); a gyerekek | rasszizmus jegyeként érhetd tetten,
nem birjak a fokozott terhelést mig tbb allitasnal az elditélet nyiltan is
(,617); be sem fejezik az &ltalanos | manifesztalodik.
iskolat (,580)
2. GYOGYPEDAGOGIA | ,A kutatasok szerint roma/cigany ingerszegény kornyezetben élnek | E faktor két olyan allitast tartaimaz,
HATTER ) gyerekek/tanuldk az atlagosnal magasabb | (,809); a szilék iskolazatlansaguk | amelyek a roma/cigany gyerekek magas
HIANYOSSAGA aranyban keriinek gyogypedagogiai miatt nem tudjak megfeleléen aranyu gyégypedagogiai képzésbe
nevelési-oktatasi intézménybe, osztélyba, | felkésziteni gyerekeket az iskolara | keriilését a csaladi hattérrel és szocialis
(Cronbach’s Alpha=,799) | tanulocsoportba. Az alabbi magyarazatok | (,785) tényez6k hidnyossagaival hozzak
koztil On melyekkel ért egyet?” Osszefliggésbe.
3. PEDAGOGIAI ,Az alabbiak kézil mi neheziti munkajanak | tanulok passzivitasa, érdekiddésik | E faktor elemei szerint a pedagogus
HATEKONYSAG eredményességét?”’ hianya (,816); tanulok szorgalma munkat megnehezitd tényezének maga
CELCSOPORT (,787); tanuldk magatartasa (,760); | a célcsoport szamit. A faktorban telitédés
szlilékkel valo egyittm(ikodés szerinti legrelevansabb tételek a tanulok
(Cronbach’s Alpha=,785) hianya (,548); tanulok gyenge orai viselkedésével, magatartasaval és
eléképzettsége (,548); tanulok szorgalmukkal hozhatéak parhuzamba.
csaladi hattere (,534)
4. KUDARC CSALAD LAz On véleménye szerint a halmozottan | szillék hanyagséga, E faktor itemei az iskolai kudarcot
BELSO OK hatranyos helyzet(i tanulok iskolai nemtorédomsége (,800); csaladbdl eredd okokkal magyarazzak.
kudarcait milyen mértékben hatarozzak iskolaztatassal kapcsolatos Ezen tételek a problémék forrasat a
(Cronbach’s Alpha=,817) | meg az alabbi tényez6k?” ambiciok hidnya a csaladban (,745); | szllék viselkedésében és a csaladi
otthoni ingerszegény kornyezet szocializacioban latjak leginkabb.

(,716); sz(ilék nem hajlandok

egylittmiikoddi az iskolaval (,697);
csaladi szocializacio hianyossagai
(,667); csalad helytelen életmodja

(,632)
5. GYOGYPEQAGOGIA A kutatasok szerint roma/cigany értelmileg gyengén fejlettek, mert E faktor a roma/cigany gyerekek
FEJLETLENSEG gyerekek/tanulok az atlagosnal magasabb | nem kapjak meg a megfeleld nagy aranyu gyogypedagogiai
aranyban kertilnek gydgypedagdgiai taplalékot (,819); testileg gyengén | képzésbe keriilését a tanulok fizikai és
(Cronbach’s Alpha=,876) | nevelési-oktatasi intézménybe, osztélyba, | fejlettek, mert az anya ivott/ szellemi fejl6dési visszamaradéasaval
tanulécsoportba. Az alabbi magyarazatok | dohanyzott a teréesseg alatt magyarazzak. Az allitasok kozil csupan
koztil On melyekkel ért egyet?” (,777); testileg gyengén fejlettek, kettdben nem érzékelhetd az az erételjes
mert a szilék elhanyagoljak 6ket negativ értékitélet, amely a tobbi
(,771); testileg gyengén fejlettek, elembdl egyérteim(ien kiolvashato és
mert a szlléknek nincs madjuk amely a sziilok helytelen viselkedésére
jol ellatni 6ket (,732); értelmileg vezeti vissza gyermekeik fejlédési
gyengén fejlettek, mert a szlilék visszamaradasat.

nem foglalkoznak veliik (,683),
esetlikben nagyobb a genetikai
kérosodottsag esélye (,623)

6. KOMPENZACIO
HATEKONYSAGA
CELCSOPORT

(cronbach alfa= ,673)

LAz On véleménye szerint a Csalad életmadja (,802); szlil6k E faktor az iskolai lemaradas
halmozottan hatranyos helyzeti tanuldk hozzaallasa (,787); csalad kompenzacidjaban az aldozat okolasa
kompenzéciojanak hatékonysagat milyen | kultdréja (,680); gyerek szorgalma, | stratégiaval él, amellyel a tanulokat és
mértékben befolyasoljak a kovetkezé hozzaallasa (,667); csalad szocidlis | csaladjukat a helyzet valtoztatasaért
tényezok?” helyzete (,513) egyedli feleldsként tiinteti fel.

‘Elditéletes’ gondolkodasi stilus: az elsé klaszterben kevésbé szorosan kapcsolodé faktorok,

kérddivben foglalt kérdéseik, valtozoik és magyarazataik

7. GYOGYPEDAGOGIA
OVODA

(Cronbach’s Alpha=,896)

A kutatasok szerint roma/cigany nem jarnak évodaba (,883); E faktorban talalhato két tétel az
gyerekek/tanulok az atlagosnal magasabb | kevesebbet jarnak évodaba, minta | dvodaztatas hianyaban véli felfedezni
aranyban kertilnek gydgypedagdgiai nem roma/cigany gyerekek (,865) | a tanuldk gyégypedagdgiai rendszerbe
nevelési-oktatasi intézménybe, osztalyba, sorolasanak forrasat.

tanulécsoportba. Az alabbi magyaréazatok
koztil On melyekkel ért egyet?”




TANULMANYOK

8. PEDAGOGIAI
HATEKONYSAG
KORULMENYEK

(Cronbach’s Alpha=,667)

,Az alabbiak kozil mi neheziti munkajanak
eredményességét?”’

tanulok tulterheltsége (,701);
pedagogusok tulterheltsége
(,663); idohiany (,644); nagy
osztalylétszam (,624)

E faktor a pedagogiai munka
nehézségeként olyan koriilményeket
emel ki, amelyek megvaltoztatasara
kevésbé van lehetésége a
pedagdgusoknak. Emiatt ezek frusztracio
forrasat képezhetik.

9. KUDARC CSALAD
KULSO 0K

(Cronbach’s Alpha=,703)

LAz On véleménye szerint a halmozottan
hatranyos helyzet(i tanuldk iskolai
kudarcait milyen mértékben hatarozzak
meg az alabbi tényez6k?”

csalad szegénysége, szillok
munkanélkilisége (,805); sz(ilok
alacsony iskolai végzettsége (,782)

E faktor a csaladban véli felfedezni

az iskolai kudarc eredetét, de a

‘csalad bels6 ok’ faktorral , itt olyan
kijelentések olvashatoak, amelyek csalad
szociodkonomiai helyzetérdl szélnak.

10. LEMORZSOLODAS
BELSO HATAS

(Cronbach’s Alpha=,898)

LA romalcigany gyerekek tekintélyes része
az altalanos iskola utan vagy egyaltalan
nem tanul tovabb, vagy a formélis
jelentkezést kdvetden meg sem kezdi
kézépfoku tanulmanyait, vagy hamar
lemorzsolodik, kimarad. Mi ennek az oka?
Az alabbi magyarazatok kézul melyekkel
ért egyet?”

a romalcigany sz(ild nem szivesen
engedi kollégiumba a gyerekét
(,897); a romalcigany gyerek nem
szivesen szakad el a csaladtol, ha
kollégiumba kell mennie (,894)

E faktor csaladon beliili dinamikaval (a
gyerekek otthoni kdzegbdl torténd nehéz
elszakadasaval) magyaréazza az iskolai
lemorzsolddas okait.

11. KUDARC OVODA

(Cronbach’s Alpha=,680)

Az On véleménye szerint a halmozottan
hatranyos helyzet(i tanulok iskolai
kudarcait milyen mértékben hatarozzak
meg az alabbi tényez6k?”

megfelel§ dvodaztatas hianya
(,825); korai fejlesztés hianya az
6vodaban (,703)

E faktor 6vodai hianyossagokat jelol
meg a tanulok iskolai sikertelenségének
alapjaként.

2. tabla:

‘Empatikus probléma-keriilé’ gondolkodasi stilus: a masodik klaszterbe tartozo faktorok,

kérddivben foglalt kérdéseik, valtozoik és magyarazataik

Faktor neve

Faktorhoz tartozé kérdés

Faktor valtozoilitemei
(faktorsuly)

Faktor magyarazata:

1. GYOGYPEDAGOGIA
ISKOLAI KIZARAS

(Cronbach’s Alpha=,903)

LA kutatasok szerint roma/cigany gyerekek/
tanulok az atlagosnal magasabb aranyban
kerllnek gyogypedagogiai nevelési-oktatasi
intézménybe, osztalyba, tanulocsoportba. Az
alabbi magyarazatok kézll On melyekkel ért
egyet?’

az iskola igyekszik szabadulni

a problémas csaladoktol (,912);
az iskola igyekszik szabadulni

a problémas gyerekektol (,902);
az iskola igyekszik szabadulni a
romalcigany gyerekektél (,900);
az iskola ilyen mddon biztositja a
romalcigany gyerekek elkiilénitett
oktatasat (,697)

E faktor az iskolanak a roma/cigany
tanulokra valamint csaladjukra
iranyul6 kirekeszté szandékkal
magyarazzak a gyerekek
gyégypedagdgiai képzésbe
keriilésének okait.

2. LEMORZSOLODAS
KOLSO HATAS

(Cronbach’s Alpha=,773)

LA romalcigany gyerekek tekintélyes része
az altalanos iskola utan vagy egyaltalan nem
tanul tovabb, vagy a formalis jelentkezést
kovetden meg sem kezdi kbzépfoku
tanulmanyait, vagy hamar lemorzsolédik,
kimarad. Mi ennek az oka? Az alabbi
magyaréazatok koziil melyekkel ért egyet?”

a romalcigany gyerekeket a
tobbiek kinézik maguk koziil a
kozépiskolaban (,746); a roma/
cigany szakmunkastanuldk nem
talalnak maguknak gyakorld
helyet (,737); a telepiilés

rossz anyagi helyzete (,678); a
pedagégusok felkésziletlensége
(,639); a pedagogusok
elditéletessége (,625)

E faktor szerint a korai iskola
elhagyasért célcsoporton kiviili
tényezok vonhatoak feleldsségre.
Afelsorolt kériilmények
véltozatosak, emlitenek az iskolan
kiviili és intézményen belili
problémakat egyarant, amelyek
tulnyom¢ része a tanulokat éré
diszkriminativ viselkedésekre
vezethetd vissza, néhanyuk pedig
gazdasagi helyzettel hozhatéak
Osszefliggésbe.

3. PEDAGOGIAI
HATEKONYSAG
MUNKATARSAK

(Cronbach’s Alpha=,718)

LAz alabbiak kézil mi neheziti munkajanak
eredményességét?”

Vezet6ség (,835); tantestileten
beltili konfliktusok (,743);
szakmai kontroll hianya (,741)

E faktor a kollégakkal allitjia
parhuzamba a pedagogusi
eredményesség elérésének
nehézségeit.

4. GYOGYPEDAGOGIA
DIAGNOSZTIKA

(Cronbach’s Alpha=,825)

LA kutatasok szerint roma/cigany gyerekek/
tanulok az atlagosnal magasabb aranyban
kerlinek gyogypedagogiai nevelési-oktatasi
intézménybe, osztalyba, tanulocsoportba. Az
alabbi magyarazatok kézil On melyekkel ért
egyet?’

nem megfelelé pedagdgiai
eszkozokkel mérik a tanulokat a
szakertdi bizottsagok (,892); nem
megfeleléen zajlanak a tanuldk
diagnosztikai vizsgélatai (,876);
a vizsgalati szakértdi fejlesztési
véleményeket a pedagdgus nem
tudja hasznalni (,677)

E faktor a tanulokon végzett
diagnosztikai eljaras valamely
pontjan tetten érhetd mulasztassal
magyarazza a roma/cigany
gyerekek magas aranyu
gyogypedagogiai képzésbe
keriilését.




DIALOGUS — RAYMAN JULIANNA: DIVERZITAS AZ ISKOLABAN...

3. tabla: ‘Realisztikus felelésségtudat’ gondolkodasi stilus: a harmadik klaszterben talalhato faktorok,
kérddivben foglalt kérdéseik, valtozoik és magyarazataik

(Cronbach alfa=,843)

hatékonysagat milyen mértékben
befolyasoljék a kévetkezd
tényezok?”

Faktor neve Faktorhoz tartozé kérdés Faktor valtozéilitemei (faktorsuly) Faktor magyarazata:

1. KOMPENZACIO Az On véleménye szerint a pedagogusok szakmai, tantargyi E faktor a hétrany kompenzacio
HATEKONYSAGA halmozottan hatranyos helyzet felkészliltsége (,819); pedagogusképzés hatékonyséagat az iskola oldalarél
ISKOLA tanulok kompenzaciéjanak tartalma (,814); pedagdgusok tirelme kozelitik meg. A felsorolt okok sora

(,808); iskolaban alkalmazott pedagdgiai
madszerek (,796); iskola felszereltsége,
eszkozellatottsaga (,745); a tanuldk
tarsadalmi Osszetétele az iskolaban,
csoportban, osztalyban (,504)

valtozatossagot mutat, a faktorban
betdltott szerepiik fontossaganak
tekintetében a legmérvadébbak a
pedagogusokat érintd kérdések, majd
ezt koveti egy az iskola allapotarol
52016 allitas és végiil legkevéshé
lényegesnek tartott elem e faktorban az
integracio tétele.

2, KUDARC PEDAGOGIAI
KORNYEZET

(Cronbach Alpha=,906)

,Az On véleménye szerint a
halmozottan hatranyos helyzet
tanulok iskolai kudarcait milyen
mértékben hatérozzék meg az
alabbi tényez6k?”

a pedagdgusok pedagdgiai
felkészlletlensége (,852); az alkalmazott
pedagdgiai modszerek elégtelensége az
iskolaban (,837); a pedagdgusok szakmai,
tantargyi felkészlletlensége (,825); az
egyéni banasmad hianya az iskolaban
(,825); iskolavezetés (,757); pedagdgusok
kiégettsége (,751); a szlkséges targyi
feltételek hianya az iskolaban (,707),
pedagdgusképzés hianyossagai (,657); az
iskolanak nincs jo kapcsolata a csaladokkal
(,604); a pedagdgusok alacsony bérezése
(,514)

E faktor az iskolai kudarc okait
pedagogusokat érintd kilonféle
tényezdkre vezetik vissza, legyen sz6 a
pedagoégusok szakmai hianyossagairol,
a pedagdgusok munkamoraljara
hatéssal levo elemekrél, valamint
intézményi szinten megfoghatd
problémakrol.

3. LEMORZSOLODAS
pozITlV
MEGKOZELITES

(Cronbach’s Alpha=,762)

A romalcigany gyerekek tekintélyes
része az éltalanos iskola utan vagy
egyaltalan nem tanul tovabb, vagy a
formalis jelentkezést kovetéen meg
sem kezdi k6zépfoku tanulmanyait,
vagy hamar lemorzsolédik, kimarad.
Mi ennek az oka? Az alabbi
magyarazatok kozil melyekkel ért
egyet?”

nincs pénze a csaladnak az iskolaztatas
kéltségeire (,767); dolgozniuk kell mert a
csaladnak sziiksége van a keresetiikre
(,755); a gyerekek féInek az iskolai
kudarcoktol (,584); a gyerekek félnek az
idegen kérnyezettdl (,570)

E faktor olyan megallapitasokkal
magyarazza a roma/cigany gyerekek
iskolai lemorzsolodasat, amelyekben
a csalad anyagi helyzetére illetve a
gyerekek iskolahoz kéthetd félelmeire
hivatkoznak.

4. GYOGYPEDAGOGIA
NYELVI KORLATOK

(Cronbach’s Alpha=,757)

LA kutatasok szerint roma/cigany
gyerekek/tanulék az atlagosnal
magasabb aranyban kerlinek
gyégypedagdgiai nevelési-
oktatasi intézménybe, osztalyba,
tanulécsoportba. Az alabbi
magyarazatok koziil On melyekkel
ért egyet?”

tudnak magyarul, de nem értik azokat

a feladatokat, kérdéseket, amelyeket

a szakért6i bizottsag vizsgalata soran

meg kellene oldaniuk (,760); tudnak
magyarul, de nem értik az 6vodaban,
iskolaban hasznalt fogalmak jelentds részét
(,745); nem tudnak jol magyarul (,638);
szoronganak a vizsga helyzettdl (,601)

E faktor a gyogypedagdgiai nevelésbe
kertilés okanak elsésorban a
gyermekek nyelvi hidnyossagait és a
beléliik eredd problémakat azonositjak
be.

Jegyzetek

1 Jelen kutatas egy triangularis vizsgalatnak tekinthet$ Arat6 (2015) munkéjaval 6ssze-

figgésben.
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INKLUZIO — NYITRAI AGNES: A BOLCSODES GYERMEK ES A MESE

NYITRAI AGNES

A bolcs6dés gyermek és a mese

Az utobbi években a kisqyermekkori fejlédésre iranyulo kutatdsok eredményei a korabbi év-
tizedekhez képest még drnyaltabban bizonyitjik, hogy a mesélésnek a kisgyermek életében
vald jelenléte jelentdsen befolydsolja a késobbi fejlédést. Ezek az eredmények 1ij hangsuilyokat
adhatnak a modszertani elképzelések gazdagitdsinak is. A modszertani fejlesztések eqyik le-
hetséges alapja lehet a kompetencia alapti megkézelités, mely vonatkozik eqyrészt a meséknek
a kompetencidk fejlédésére gyakorolt hatdsdra, mdsrészt pedig a meséld felndtt (sziild és peda-
gogus) mesélési kompetencidjanak fejlesztésére is.

Kulcsszavak: mese, mesélés, kompetencidk fejlédés

Bevezetés

Kimerithetetlen gazdagsaganak koszonhet6en a mese az utébbi évtizedek egyik divatos
kutatési témdja lett. Az egyes tudomanyagakban foly6 kutatasok eredményei kozott ritkan
alakulnak ki olyan szintézisek, amelyek a pedagégianak a mesélésrél valé gondolkodésat
segitenék, a kutatasok és a pedagodgiai gyakorlat kozotti kapcsolédas esetleges. A kutatok
kevésszer fogalmaznak meg pedagodgiai relevanciaval is biré kovetkeztetéseket, a mod-
szertani koncepcidk kidolgozdi pedig gyakran hangstlyozottan szakmai tapasztalataikra
hagyatkoznak a javaslatok kidolgozasa soran.

Mikozben a szakemberek és a sziil6k kozott teljes az egyetértés abban, hogy a mesehall-
gatas, a felnéttel kozos képeskonyv-nézegetés élménye nem hianyozhat a gyermekkorbol,
a mese- és konyvvalasztasrol és mese hatasarol valé gondolkodésban, a feln6tt szerepének
értelmezésében azonban jelents nézetkiilonbségekkel is talalkozunk. Egyes elgondolasok
csupan a spontan fejleszt6 hatasokra épitkeznek (ha sok mesét hall a gyermek, akkor jol
fejlédik), masok direkt fejlesztést kapcsolnak a meséléshez (visszakérdezik pl. a mese tar-
talmat), masodlagossa téve ezzel az élményszertiség alapvets szerepét.

A mesérdl tobb vonatkozéasban is érdemes tagabb kontextusokban gondolkodni, ezek ko-
zill a jelen irds a kovetkez&kre tér ki:

— a mesék a torténelem folyaman;
— a mesék a literacios fejl6dés kontextusaban;
— a mesék és a kompetencidk vilaga.

A mesék a torténelem folyamdn
A meséknek az egyén szocializacidjdban betoltott szerepét, ennek a torténelem folyaman

bekovetkez6 alakuldsat (RiesmaN, 1983) foglalja 6ssze, 3 nagy korszakra osztva ebbdl a
szempontbo6l az emberiség torténelmét. 1) Az frasbeliség kialakulasa el6tt a feln6tté valas-




hoz sziikséges ismeretek és tapasztalatok atadasa szinte kizarélagos eszkodzei a mesék és
a mitoszok voltak, melyeket a gyermekhez kozel allo, 6t jol ismerd felnéttek meséltek el a
gyermekhez igazitottan. 2) Az iparosodds kordban az irasbeliség terjedésével a gyermek
mar viszonylagos onallosagot is kapott a mesék kivalasztasaban és elolvasasaban, a fel-
nott ebben és az olvasottak befogadasanak segitésében mar kevésbé tudott részt venni. 3)
Napjaink fogyasztdi tarsadalmaban mar a legkisebbek fogyasztova nevelése is idejekoran
megkezdddik, ami mindennapjaink egyik pedagégiailag nehezen kezelhets velejardja. A
gyermekeknek szant kiadvanyok valasztéka mennyiségileg sokkal b&ségesebb a korabbi
id6szakok valasztékahoz képest, a mindség azonban igen vegyes, sok a gyenge szinvonalt
alkotas. A kinalat korcsoportonkénti differencidltsaga gyakorlatilag megsztint, kialakult a
“mindent minden korosztaly szdmara atdolgozni” szemlélet: vagyis kaphato pl. Csipkero-
zsika, Hofehérke a szoveg nélkiili leporellotdl az illusztracié nélkiili teljes valtozatig min-
den korcsoportnak (vo: BoLpizsARr, 1997). A meseh6sok (mesefilm-h&sok) a gyermekek
hasznalati targyain, ruhdin is megjelennek.

A meséknek a felnovekvé nemzedékek nevelésében val6 alkalmazasaban altalaban két-
féle megoldassal talalkozhatunk az egyes torténelmi korszakokban: vagy a rendelkezésre
allo torténetekbdl valogattak valamilyen szempontot kovetve (szakmailag ez a tamogatha-
tobb), vagy pedig valamilyen nevelési célzattal irtak torténeteket, tanmeséket. Napjainkban
er6s a tanmesék és a meseterapia 6tvozésére valo torekvés, ennek koszonhetd az tgyne-
vezett gyogyité mesék miifajainak megjelenése. Maga a megnevezés is tautologia, hiszen
a jol megvélasztott mese onmagéban is gyogyité hatast. A gyogyité mesék a kisgyermek
életének, fejlédésének nehezebben megélhetd és/vagy a feln6tt altal nehezen kezelhet6
mozzanataira (alvassal, étkezéssel, szobatisztasaggal, félelemmel, stb. kapcsolatos hely-
zetek) épitkez6 torténeteket mesélnek el. A torténeteknek a f6hdse hasonlé élethelyzetben
van, de elhatdrozasanak, belatdsanak, a feln6ttre hallgatasanak kovetkeztében a probléma
varazsiitésre megszlinik. Véleményem szerint ezek a tipusti mesék erésen kioktaté jellegiik-
nek kdszonhetSen egyaltalan nem segitik a problémas helyzetek megoldésat, sokkal inkabb
varhatjuk azt a j61 megvalasztott, élmény gazdag meséléstol.

A mesék a literdcids fejlédés kontextusiban

A bontakoz6 literacio, az irasbeli kultirdba valé belenovekedés (CLay, 1966, idézi: SZINGER,
2007; REGER, 1990) lényege, hogy a gyermek jéval korabban kapcsolatba keriil az irasbeli-
séggel, mint ahogyan a formaélis iras-olvasasoktatds elkezd6dik, és ez a kés6bbi életszaka-
szok alakulasara is jelent6s befolyassal bir. Az irasbeliségbe val6 belenovés a sziiletéskor
vagy még inkabb el6tte 9 honappal kezd6dik, és a csalad szociokulturdlis jellemz6i altal
er6sen meghatdrozott. A mesélésnek, képeskonyv-nézegetésnek a gyermek életében valo
jelenléte kuilonosképpen fiigg a csalad szociokulturalis jellemz6itd], az irasbeliséghez valo
viszonyulasatdl. Kozismert, hogy a gyermekek csaladi literacios kornyezete erésen kiilon-
boz6: mig egyes gyermekeknek folyamatos élménye a mesehallgatas, szdmos gyermek-
konyv kinal szamukra folyamatos élményszerzési lehet6séget, masok a bolcs6dében vagy
az 6vodaban hallanak el6szor mesét, ismerkedhetnek a képeskonyvvel, ceruzaval. Az iras-
beliség a gyermek életének 3 nagy teriiletéhez kapcsolhato: a képeskonyv-nézegetéshez, a
jatékhoz és a hétkdznapi élethelyzetekben szerzett tapasztalatokhoz. A harom nagy tertilet
kozott természetesen vannak Osszefiiggések: ha a sziil6k életében fontosabb szerepet tolt
be az irasbeliség, a gyermek inkabb nézeget képeskonyvet, hallgat mesét, és jatékaban is
gyakrabban jelenik meg az irasbeliséghez kapcsolhat6 elem.

A kisgyermekkorban kulcsszerepe van a sziil6vel torténé képeskonyv-nézegetésnek,
olvasdsnak: ennek a komplex szitudcionak nyelvi, gondolkodasbeli és érzelmi faktorai be-




folyasoljak a fejlédést (CAIRNEY, 2003). A literacios tevékenységek fontos funkcidinak tart-
jak a kapcsolatépitést/fenntartast, az informacidészerzést/ mutatast, az élményszerzést és
az onkifejezést, valamint a feln6tt részérdl a képességfejlesztés érdekében folytatott tevé-
kenységet (CAIRNEY, 2003). A mesél6 felnStt képességfejlesztési szandéka alapjan jelentSs
kiilonbségek vannak a mesél6 felnéttek kozott. A gyermek fejlédését leginkabb tamogatja
az élmények kozéppontba helyezése és a képességek fejlesztésének ehhez képest masodla-
gosként tekintése. A szandékos képességfejlesztés el6térbe helyezése nem eredményes.

RoDRIGUEZ Es MUNKATARsAI (2003) kutatasaik soran a 36 hénaposnal fiatalabb gyermekek
esetében azt tapasztaltak, hogy a literacios fejlédés és a nyelvi-kognitiv fejlédés kozotti 6sz-
szefliggéseket leginkdbb az anya életkora, iskolazottsaga és foglalkoztatasi statusa, az apa
jelenléte (a gyermekkel élése), a gyermek neme és a testvérsorban elfoglalt helye befolyasolja.
Tapasztalataik szerint a fiatal, kevéssé iskolazott anydk gyermekeinek fejlédési mutatéi rosz-
szabbak. Ugyanigy negativ hatast, ha az apa nem él a csaldddal. Beszamolnak az els6sziilott-
ség elényérdl, és a lanyok jobb eredményeirdl. Az els6sziildtinek és a lanynak tobbszor mesél-
nek a sziil6k. Véleménytik szerint a literacios tevékenységek gyakoriséga, az anyai viselkedés
jellemzé&i (mind a kognitiv 6sztonzés, mind a szenzitivitds vonatkozasdban) és a gyermekek
életkoranak megfelel6 konyvek és jatékok megléte befolyasolja leginkabb a fejlédést.

Egy, a bolcs6dés kort gyermekek korében végzett hazai kutatas eredményei is azt iga-
zoljak, hogy a gyermekek meséhez, képeskonyvhoz valé viszonyanak alakulasa jelents
mértékben fligg a sziil6k iskolai végzettségétdl (NYITRAL 1995).

A képeskonyv-nézegetés, olvasas helyzetei elképzelhetetlenek a sziil6k tdmogato je-
lenléte nélkiil, a szituacidk kozéppontjaban a sziil6 és a gyermek kozotti érzelmi kap-
csolat all. A korai kotédés és a mesélés Osszefiiggéseire hivija fel a figyelmet Bus (2002)
is. Megfigyelései szerint bizonytalan kotédés esetén az anyak kevésbé tudtak a gyermek
életkoranak megfelel6en alakitani az interakciét, beszélgetés helyett inkabb felolvastak a
konyvben szerepl6 szoveget (18 honapos gyermekek esetében). Az anya talosztonzé vagy
talkontrollalé magatartdsa a gyermekben ambivalenciat idéz el a konyvekkel szemben.
Id&sebbek (30-38 honapos gyermekek) korében végzett vizsgalatai soran azt tapasztalta,
hogy ugyanazon konyv ismételt olvasdsa sordn a gyermek erésen ragaszkodik a , hivatalos
verziohoz”. Feltételezi, hogy a gyermek képeskonyv-nézegetési helyzetekben valé aktiv
részvétele és tanuldsa er6sen fiigg attol, hogy a sziil6 mennyire képes kozeliteni a konyv-
ben megjelend vildgot a gyermek vildgahoz (Bus, 2002).

A mesék és a kompetencidik viliga

A meséknek a kompetencidk kontextusédba agyazott vizsgalatanak két {6 teriilete a me-
séknek és a gyermek kompetencidinak fejlédésére gyakorolt befolyasa, valamint a mesélé
feln6ttnek a kompetencidi. Pedagogiai szempontbél mindkett6 relevans.

Nacy (2007) értelmezésében a kompetencidk a személyiség legatfogobb komponen-
sei, motivum- és tudasrendszerek, melyek az egyes élethelyzetekben a helyzet alakitdsa
szempontjabdl célravezets tevékenység kivalasztasara és végrehajtdsara tesznek képessé.
A motivumok (melyek kozé tartoznak tobbek kozott attittidjeink, meggy6z6déseink, stb.)
a dontéseinket alakitjdk, a tudasrendszer (leegyszertsitve: a képességeket és az ismeret
jellegti tudast magaban foglal6 rendszer) pedig a végrehajtasért felel6s. Nacy (2007) ha-
romféle kompetenciacsoportot kiilonboztet meg: a kognitiv kompetencidk a megismerési
tevékenységeket teszik lehet6vé, ennek koszonhetSen kozponti szerepiik van a kompeten-
cidkon beliil, a személyes kompetenciédk civilizacionkban a min6ségi életet, az életminéség
folyamatos javitasara val6 képességet jelentik, a szocialis kompetenciak pedig a kozosség-
ben létezésre tesznek alkalmassa benntinket.




A személyes kompetencidk fejlédésére gyakorolt hatds megfogalmazédsai a mesét
mint élményforrast hangsulyozzdk. ,A gyermekkornak két tiindérvilaga van: a cselek-
vés sikjan a jaték, szellemi sikon a mese” (HErRMANN, 1979: 276). Hasonloképpen fogalmaz
BerTELHEIMIS: ,, A gyermek figyelmét az olyan torténet koti le legjobban, amelyik szérakoz-
tatja és felkelti kivancsisagat. De életét csak akkor gazdagitja, ha mozgasba hozza képzele-
tét, ha fejleszti intellektusat, ha eligazitja érzelmeiben, ha megbékiti félelmeivel és vagyai-
val, ha elismeri nehézségeit, és akkor megoldésokat is javasol kinzé problémaira. Réviden:
ha egyszerre reagél személyiségének minden megnyilvanulasara” (BETTELHEM, 1985: 11.).

A személyes kompetencia fejlédését a mesehallgatas soran atélt élmények, a mesékbdl
arado optimista életfilozofia, az akadalyok lekiizdésére 6sztonzés, a boldogulas lehet6sé-
gének hangstilyozasa, az 6nismeret és az onbizalom erdsitése, valamint a pozitiv jovékép
segitik. Nagy jelent6séggel birnak ebben a folyamatban a mesék altal kinalt viselkedési,
helyzetkezelési, azonosulasi mintdk, az egyenstly helyreéllitisahoz vezet6 Gt megmutata-
sa is (NyITRAIL 2012).

A szocidlis kompetencia fejlédése és a mesék kozotti osszeftiggések kiindulépontja,
hogy a mesék annak a kultaranak az értékrendjét hordozzak, melyben keletkeztek, ennek
koszonhet6en a kiilonbozé kultardkban 6sid6ktdl fogva az erkolesi nevelés fontos eszko-
zei voltak. A mesék torténetének egyes mozzanatai és a gyermek élményei, tapasztalatai
kozott atjarhatosag van. A mesét végighallgaté gyermek szembesiil az egyes viselkedések
kovetkezményeivel, amire a mindennapi élethelyzetek itt és most jellegiik miatt nem ad-
nak lehet&séget. Bar a mese mindig optimista, a hésok tulajdonsagainak, viselkedésének
abrazolasdban nem pusztan a pozitiv emberi tulajdonsagok vannak jelen, igy a gyermek az
emberi viselkedés arnyoldalaival kozvetve kertil kapcsolatba.

A mesélés a kognitiv kompetencidk (hangstlyozottan a gondolkodas) fejlédésének is
segitGje. CoOPER, COLLINS Es SaxBY (1994) kiemelik a torténeteknek a kritikai gondolkodas
fejlédésében jatszott szerepét, véleményiik szerint a mesék, torténetek hozzéasegitenek az
4j osszeftiggések meglatasdhoz, az osszefliggések észleléséhez, az ok és okozat felismeré-
séhez, a mesék, torténetek hatasara fejlédik a problémamegoldas, a viszonyités, a hasonlé-
sagok és kiillonbozségek kezelni tudésa, az osztalyozasa, a sémdkba rendezés.

Az anyanyelvi kompetencia fejl6dését a mese a narrativ mondatsémédk, szovegsémak
beépiilésével segiti. ,A mesehallgatds soran tanulja meg a gyermek a folyamatos, dssze-
fligg6 beszéd megértését, sajatitja el az elbeszélések megfogalmazasahoz sziikséges nyelvi
strukttarakat és relaciokat. A mindennapi kommunikacié erds szituativitasa és a ra jellem-
z6 tomorités miatt erre nem ad elég lehet6séget, mintat. A gyakori mesehallgatéds segit
elvonatkoztatni az aktudlis idSbeli és térbeli kotottségektol, eldsegiti a kiillonboz6 viszony-
latrendszerek megértését és elbeszél6 kifejezésének hasznalatat.” (Nyitrar, 2009: 20.)

NELsoN (1998) szerint a mesehallgatas eredménye és feltétele is egyben a narrativ kom-
petencia, melynek fontos szerepe van a sajat- és masok életeseményeinek, mint torténetek-
nek a feldolgozéasaban is. A narrativ kompetencia elemei kozé sorolja az események ver-
balis tervezését, az osszefliggd parbeszédek megértését és 1étrehozasat, az egyes szerepl6k
id6- és térbeli viszonyainak kezelését, az események varhaté alakulasanak bejosoldsat, a
kulturalisan jelents sémak felismerését, valamint a kanonikus és nem-kanonikus torténe-
tek megkiilonboztetni tudasét. Erre az utébbira j6 példa, amikor a kisgyermek kijavitja a
mesét mashogy mesél6 felnGttet.

A gyermek kompetenciai csak tgy fejlédhetnek a mesélés hatasara, ha kompetens fel-
nétt mesél neki. A mesélési kompetencia feltételezésem szerint magéban foglalja a gyer-
mekirodalom, a képeskonyvek és a mesék szeretetét, szamos irodalmi alkotds ismeretét,
a mesélés hatasara vonatkozo tudast és a mesélés helyzeteinek élménnyé varazsoldsara
valé képességet. Mindez értelmezhet6 a sziil6k és a kisgyermeknevelSk vonatkozéasaba
egyarant. Tovabbi kutatdsok, elemzések sziikségesek a pedagogus és a sziil6k mesélési
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kompetencidjat megjelenité modell struktirajanak kidolgozasara, az egyes Osszetevék
meghatarozasara, tovabba a kétféle modell kozotti hasonlésagok és kiillonbozéségek meg-
allapitasara.

A meséknek a gyermek kompetencidinak fejlédésére gyakorolt hatdsa szamos vonat-
kozésban tulmutat a bolcs6dés koron, a mesélés kezdetei azonban a kisgyermekkorban
gyokreznek.
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LAZAR ILDIKO

Tegyiink mi is azért, hogy tanulni és
tanitani jo legyen!

Pestalozzi Péntek - egy nemzetkozi hal6zat hazai mtihelyei

Ez a tanulmany a budapesti Pestalozzi Péntek tandri énképzdkor kialakuldsinak térténe-
tét és elsd két évének néhdany jellemzd tevékenységét mutatja be. A tevékenységek leirdsit a
résztvevdk korében végzett két gyors felmérés eredményeinek elemzése egésziti ki. Az elsd
felmérésbol az deriilt ki, hogy bir a kooperativ tanulds alapelveit kifejezetten fontosnak tart-
jdk a tandrok az iskolai életben, ennek ellenére még mindig nagyon ritkan alkalmazzdk ezt
a tanuldsszervezési formadt. A Pestalozzi Péntek résztvevdi korében végzett mdsik felmérés
eredménye arra mutatott rd, hogy mi tart vissza minket, tandrokat attol, hogy hasonlo on-
képz6 kézdsségeket hozzunk létre és eqyiitt teqyiink valamit a szerethetébb iskoldkért. A célok
és nehézségek tudatositdsa remélhetéleg segit lekiizdeni az akaddlyokat.

Kulcsszavak: Pestalozzi Péntek, dnképzdkor, tandri szakmai kézdsségek, kooperativ tanulds

Kimeriilt, sokszor elkeseredett tandrok, dolgozattél, feleléstsl, kudarctol fél6, faradt gye-
rekek, gyakran valtozoé és ritkan kedvez6 torvényi kornyezet, csokkené anyagi timoga-
tas, hidnyos felszereltség, nehézkes tigyintézés, tanacstalan sziil6k. Bizonyéra nagyrészt
ismer6s ez a kép szinte mindenkinek. Ebben a helyzetben elképzelhet6 vajon, hogy 40-50
talhajszolt és kevéssé j6l fizetett dltalanos és kozépiskolai tanar péntek délutana 7. vagy 8.
6ra utan onként és rendszeresen részt vegyen egy estébe nytlé tovabbképzésen, aminek
az a {6 célja, hogy egyiitt tegytink valamit a szerethet6bb iskolédkért? Igen. Az aldbbi iras-
ban erre mutatunk be egy érdekes kezdeményezést és egy, a résztvevék korében végzett
felmérést.

Az els6 Pestalozzi Péntek

A kezdetek mesébe ill§ torténetet idéznek. Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy agy-
kutato, egy idegenvezetd, egy pszicholégus, egy kozgazdész, egy Gjsagird és néhany mate-
matika, torténelem és angol szakos tanar és tanarképzs. Osszesen heten voltak erre a sok
szakmara, és az els6 dolog, ami kiilonboz6 foglalkozasaik ellenére 6sszehozza 6ket ebben a
torténetben, az az Eurépa Tandacs Pestalozzi Programja altal szervezett tovabbképzéseken
val6 részvételiik. A Pestalozzi Program (www.coe.int/pestalozzi) célja a tanarok és a ta-
narképzésben dolgozé szakemberek szakmai tovabbképzése, nemzetkozi oktatasi haléza-
tok létrehozasa, és az emberi jogok, a demokrécia és a jogallam alapelveinek megerd&sitése
az eurdpai oktatasi rendszerekben. Eurépai szinten a Pestalozzi Program tevékenységeire
és modszereire a nemzetkozi egytittmiikodésre épiilé eszmecsere, az Gj kezdeményezések




LAZAR ILDIKO: TEGYUNK MI IS AZERT, HOGY TANULNI ES TANITANI JO LEGYEN!

és projektek tdmogatésa, tanarképzo tananyagok irdsa, ontevékeny, cselekvé munkamoéd-
szerek, kooperativ elvek és strukttrak alkalmazasa és megismertetése jellemzé.

2011 mérciusaban kordbbi Pestalozzi tandr- és trénerképzések néhany lelkes buda-
pesti és vidéki résztvevsjével megalakult a Hazai Pestalozzi Hal6zat, melynek célja, az-
oOta is, a kiilfoldon szerzett tapasztalatok és jo gyakorlatok magyarorszagi terjesztése és
tovabbfejlesztése. Néhany osszejovetel és kozosen tartott eléadas és miihelymunka utan
agy dontott az agykutatobol, kozgazdaszbol, pszicholoégusbol és tanarokbol 4llé kisebb
csapat!, hogy rendszeresitik a taldlkozodkat és nyitott ajtokkal varjak az esetleg szintén
csatlakozni vagy6 tanarkollégakat. Igy indult el Budapesten a Pestalozzi Péntek nevet
visel6 onképzokor.

2013 6szén az elsé nyitott mihelyre egy 20 f6s termet foglaltunk, ami rogton kicsinek
bizonyult. Mar az els¢ alkalomra is 35-en jottek el. 2015 majusaban zartuk onképzskoriink
masodik tanévét. A tavalyi évben 42, idén 45 résztvevének tudtunk tandsitvanyt adni agy,
hogy tanusitvanyt csak az kaphatott, aki az év soran a nyolc alkalombdl minimum 6t pén-
tek délutant veliink toltott.

Onképzékor tandroknak a szerethetbb iskoldért

A Pestalozzi Péntek egy kevés kotottséggel jaro, és valoban gyakorlati timogatast kinalo
onképzokor lett, amely tandroknak nyujt informalis moédszertani-szemléleti toltekezési le-
het6séget azzal a kimondott céllal, hogy mar a kovetkezé héten jobb érakat tarthassunk, és
szerethet6bb iskolakban dolgozhassunk, mint azel6tt. Havonta egy péntek délutan egytitt
gondolkodunk, beszélgetiink, jatszunk és kisérleteziink. A Pestalozzi Pénteknek tobb arca
van - nyitott szakmai talalkoz6, médszertani tréning, sajatélmény-workshop, onismereti
csoport és Oratervezd, problémamegoldé mihely egyszerre.

Felismertiik, hogy mindannyian olyan iskolakat szeretnénk, ahol tanarok és tanuldk a
demokracia értékei mentén, egymast tisztelve, inspiral6, tiamogato, aktiv kozegben, felel6-
sen, hatékonyan és orommel végezhetik a dolgukat. Olyan tanarok szeretnénk lenni, akik
kompetensnek és batornak érzik magukat ahhoz, hogy tegyenek is ezért valamit.

Minden Pestalozzi Péntek 2-3 gyakorlatbol all: van koztiik olyan tevékenység, amit egy
az egyben atemelhetiink szaktantargyi vagy osztalyfénoki érdinkra, van olyan is, amin
megterveziink kozosen egy 6rét, és olyan is, amin kiprébalhatjuk magunkat kiilonféle ta-
néri szerepekben és szitudciokban. Célunk a j6 gyakorlatok tevékeny megismerése. Nagy
teret engediink a tapasztalatcserének és a kreativitdsnak is.

A rendszeresen részt vevé tanadrkollégak nagy létszdma a hazigazda csapatot is meg-
lepte. A kitart6 aktiv részvételre és a lelkesedésre magyarazatot taldn az év végi értékelés-
bél idézett mondatok adhatnak leghitelesebben. A kérdés, amelyre a résztvevok ezeket a
valaszokat adtak: Mi volt szamodra a Pestalozzi Péntek legfontosabb hozadéka?

— Olyan témakrol volt szo, amelyek az iskoldban a hétkoznapokon nem megbeszélhetdk.

— Olyan helynek éreztem a Pestalozzi Pénteket, ahova tartozom, és ahol meghallgatjik a gondo-
lataimat.

— Sokat adott az, hogy dtélhettem, megtapasztalhattam a szamomra 1ij modszereket.

— Olyan emberekkel taldlkoztam, akik hozzdm hasonloan dllandéan valtozni, fejlédni akarnak.
— Tetszett a pozitiv szemlélet, vagyis az, hogy mindenbdl ki lehet hozni valami jot.

— Olyan vezetdi voltak a foglalkozdsoknak, akik kiprobalt gyakorlatokat adtak dt, és csillogott
kozben a szemiik.

— Sokféle kreativ gyakorlat volt alapvetéen ugyanazzal az tizenettel: eQyiitt kell megteremtentink
a szerethetd iskoldt.
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— Tobbek kozott a Pestalozzi Péntekeken tapasztalt, megélt és tanult dolgoknak kdszénhetd, hogy
hdarom év utan vjra elmondhatom: Szeretek tanitani, élvezem a tanitdst!

Témakorok és tevékenységek

A Pestalozzi Péntek foglalkozasainak kiemelt témai, amelyek koré a gyakorlatokat és azok
megbeszélését felépitettiik a kovetkez8k voltak:

— er@szak- és el@itélet-mentes iskolai egyiittélés

— asszertiv kommunikacio és kolesonos tisztelet a tandran
— inkluziv iskola és interkulturalis kompetencia

— alternativ értékelési modszerek és motivacio

— Onismeret és reflexid

A témak feldolgozasi moédszereit az egytittmiikodés-kozpontd, élményalapti, felfedezd
tanulés jellemezte. Nem el6addsok hangzottak el, hanem szerepjatékokban, mozgasos te-
vékenységekben, gyakori vizualis dbrazoléssal, kooperativ tanuldsszervezéssel és a tanul-
takat egytitt 0sszeszedve jutottunk el Gjabb és tGjabb felfedezésekhez. A hasznélt médsze-
rekkel és technikakkal is igyekeztiink a tartalmat meger6siteni, a résztvevé tanarok és sajat
magunk szemléletét és modszertani repertodrjat gazdagitani.

A tovabbiakban néhany példa kovetkezik a kiilonb6z6 témakhoz kapcsolédé jatékokra
és feladatokra. Az itt leirt tevékenységeket egyrészt az interneten elérhet6 Pestalozzi kép-
zési anyagok (http:/ /www.coe.int/en/web/pestalozzi/training-resources) és a hamaro-
san megjelend Gj Pestalozzi kiadvany (MoMPOINT-GAILLARD — LAZAR, 2015), masrészt a ko-
operativ tanulasszervezésrol olvasottak (ARONSON, 2000; ARATO — VARGA, 2012) inspiraltak.

Kartyds bemelegités

Minden asztalra kertilt egy kis pakli sajat készitésti kartya, és a résztvevék kisebb csopor-
tokban az elhangzott és kivetitett szabélyok alapjan asszociacios jatékot jatszhattak beme-
legitésként. Ezen az alkalmon a bemelegités soran minden egyes kértyan az iskolai érté-
keléshez kapcsolodé egy-egy kifejezés szerepelt, mivel ez volt az egyik aznapi f6 témank:

Feleltetés / Témazaré dolgozat / Javitasi lehet6ség / Felszereléshidny: egyes/
1 vagy 2 db osztalyzat havonta / Szoveges értékelés / Varatlan ropdolgozat /
Rossz magatartas: egyes

A szabalyok:

1. A kezdé jatékos htiz egy lapot a paklibdl, feliiti és ad fél percet a tobbieknek és magé-

.....

.....

perc/kor).
3. A kovetkez6 korben a kezd6 jatékostol jobbra 1il6 csoporttag tit fel egy kartyat.

A kiscsoportos beszélgetés a szabalyokkal strukturalt kartyajaték soran lehetévé teszi, hogy
mindenki rahangolddjon a témara, jobban megismerje a masik asszociaciéit és gondolatait,
egyenl6 félként vegyen részt a megbeszélésben és odafigyeljen a tobbiekre is.
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Sorakozo

A terem két oldalan egymadssal szemben &llva sorakoztunk fel, és allitdsokkal kapcsolatban
kellett véleményt nyilvanitani agy, hogy egy lépest tett el6re, aki részben egyetértett az alli-
tassal és kett6t, aki teljes mértékben. Mivel a két sor szemben éllt egymassal, azonnal nyilvan-
valéva valt, hogy ki hogyan vélekedik az adott dologrél. Néhany allitas, amirsl véleményt
kellett nyilvanitani az drai telefonhasznalatot leiré szabalyok részletes megbeszélése elétt:

— Mobiltelefont soha nem viszek magammal az 6rara.

— A tanulok nem vehetik el6 a telefonjukat éran.

— Ha valakinek 6rdn megszolal a telefonja, azt el lehet venni t6le a nap végéig.

— Ha valaki megszegi a mobilhasznalattal kapcsolatos szabalyokat, a nap végén sziile-
inek kell bejonnitik érte.

— Batoritom tanitvanyaimat az Gj mobilalkalmazasok letoltésére és 6rai hasznalatara.

— Gyakran hasznalunk a tanitvdnyaimmal okostelefonokat az 6rdkon szotarazasra,
adatok kikeresésére vagy ellendrzésére.

Ez a feladat értékelésre vagy igényfelmérésre is jo. Egy sorba rendezédve is jatszhaté és
az allitasoktol fliggden véleményvonal is lehet bel6le. Célja egymas megismerése, érzések,
vélemények lathatova tétele - mozgas atjan. Ebben a tevékenységben senki nem maradhat
passziv és mindenkire oda kell figyelni. A néma vélemény-nyilvanitds utdn természetesen
meg lehet beszélni, hogy ki miért all ott, ahol, és hogyan érvel a véleménye mellett.

Furcsa érzések galéridja

A termet fotogaléridva alakitottuk ehhez a tevékenységhez. 15 olyan fényképet valogat-
tunk 9ssze és tettiink ki kiilonb6z6 helyeken a falra, amelyek iskolai, gyerekcsoportos kor-
nyezetben késziiltek, és amelyekrol azt gondoltuk, erés érzéseket vélthatnak ki a szemlél6-
bél. Az instrukcidk és 1épések az alabbiak voltak:

1. Nézz koriil, valaszd ki azt a képet, amelyik a leger6sebb érzést valtja ki bel6led, és
allj mellé!
2. Egyénileg fejezd be iradsban ezt a két mondatot:

(1) Az érzés, amit kivélt bel6lem ez a kép: ...

(2) Azért mozgat meg ez a kép, mert nagyon fontosnak tartom, hogy...
3. PAermunkéaban osszehasonlitottuk, megbeszéltiik az érzéseket és meggy6z6déseket.
4. Négyf6s csoportokban csoportos kerekasztal segitségével egy lapra felirtuk a meg-
gy6z6déseket (mindenkiét a szomszédja irja, aztan tovabb adja a sz6t/ papirt).
5. A végén a lapokat ki lehet tenni a falra és/vagy a leggyakrabban szereplé meggy6-
z6déseket , kihangosithatjuk” agy, hogy minden csoportbél egy valaki felolvassa a leg-
fontosabbakat.

Ilyen meggy6z6déseket gytijtottiink:

Fontos a segitségnynijtis a kirekesztettnek; a szabad visszajelzés lehetdsége; tolerancia;
mai technikai eszkézok jo haszndlata; fontos az érdeklddés és kreativitds fenntartdsa; a
szegényséq lekiizdése; ne csak ismereteket kozoljiink; mindenkihez meg kell taldlni a kul-
csot, hogy motiviljuk; segiteni a valodi kozdsségeket; ne szoritsuk sarokba, ne frusztril-
juk a didkokat; empatikusnak kell lenni; személyes emberi kapcsolatok fontossiga; jog az
egészséges élethez.
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Fontos élmény volt, hogy ugyanaz a kép sokszor egészen kiilonboz6 érzéseket is kivaltott,
ahogy az is, hogy egészen kiilonboz6 képek és érzések mogott is hasonlé meggy6z6dések
kertiltek megfogalmazasra. A feladat egyik tanulsdga, hogy sokszor a leginkabb zsigerinek
tlind érzéseink mogott is személyes alapelveink, meggy6z6déseink hizédnak meg, és ezek
tudatositasa fontos. A feladatot ravezetének szantuk a kooperativ tanulas alapelveinek
megbeszéléséhez, amelyek sokszor egyben a kooperativ tanuldsszervezés értelmét ado
személyes alapelveink.

Motivicio az ablakban

Ebben a feladatban arra kerestiik a valaszt, hogy mi motival benntinket, tanarokat a tanu-
lasra, tovabbképzddésre, és vajon a motivalo, kedvesinalo, energiat adé tényezoket a sajat
orainkon is erdsitjiik-e ahhoz, hogy didkjaink is lehet6leg minél jobb kedvtiek, energikusak
és motivaltak legyenek. Az ablakmoddszer egyik valtozatat hasznaltuk. Ezek voltak a f6
instrukcidk és lépések:

1. Idézz fel magadban egy olyan 6rat vagy tovabbképzést, amikor kivancsi, energikus
és motivalt voltal a tanulés irant.

2. Gondolkozz el rajta, hogy mitél lettél lelkes, mi adott Gj energiakat? Irj le néhany
kulcsszot magadnak és karikazd be a 2 legfontosabbat!

3. Keressétek meg a kozos pontokat a csoportban és toltsétek ki az ablakot: MI MOTI-
VAL?

Kiosztjuk az el6készitett ablakokat és a kiilonbdz6 szind filctollakat.

2 Ketten akkor leszlink lelkesek, ha ...

Egy Harman

;;soport:]agnak attol lesziink

ontos, hogy ... " 57 motivaltak, ha
Mi motival?

4 Mindannyian jobban szeretiink
tanulni, ha ...

1. 4bra Motivacios ablak

A megbeszélés szabalyai:

— Egy véletlenszertien kivalasztott csoporttag kezdi a megbeszélést az egyik legfonto-
sabb kulcsszé megosztasaval.

— Ha mindenki fontosnak talédlja ezt a motivaciohoz, akkor az 6tletadé az ablak 4-es
szamu paneljébe irja ezt a kulcsszot a sajat filctollaval. Ha harman, akkor a 3-asba stb.
— A kezd6tdl jobbra il6 folytatja ...

— Mindenki a sajat filctollat haszndlja a poszteren és a végén azzal irja ala a mtvet.




LAZAR ILDIKO: TEGYUNK MI IS AZERT, HOGY TANULNI ES TANITANI JO LEGYEN!

Mit tesziink azért, hogy a motivacio osszegytijtott feltételeit a sajat diakjaink szamaéra is el-
érhet6veé tegyiik? Karikazzatok be vagy htizzatok ala a sajat listatokon azokat a feltételeket,
amelyekre tobb figyelmet kellene, hogy forditsatok. Jeloljétek ezeket aldhtizassal, a sajat
szinetekkel az ablakpanelekben is.

MIMOTIVAL 2
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2. abra Példa a motivacios ablak kitoltésére

Szinkéd magyardzat: A kovethetséget, a folyamatos visszajelzés lehet&ségét biztositja a
szinek hasznadlata. Az ablakban hasznélt szinek alapjan minden visszakereshetd. Példaul
latszik, hogy ,az aktivitds” B 6tlete volt és még valaki fontosnak tartotta a csoportban, mert
a 2-es panelban lathat6. A ,,j6 hangulat” A otlete volt és még ketten elfogadtak fontosnak,
mert a harmas panelba kertilt. A ,,munkaformak valtozatossaga” C ttlete volt és mindenki
elfogadta, hiszen a 4-es panelben van. Az is latszik, hogy a , dinamikussag” B otlete volt,
mindenki fontosnak tartotta, és rdadéasul C és A is aldhuizta, tehat a sajat 6raikon 6k is sze-
retnének jobban figyelni arra, hogy a dinamikussagot a didkjaiknak is biztositsak, stb.

Kidertilt ebbdl a feladatbél az is, hogy mi motival benntinket, tandrokat egy tovabbkép-
zésen:

Gyakorlati hasznosithatésag Elfogadé légkér Kbz6s alkotas
Felkésziilt, lelkes eléado/tréner Cselekvé részvétel Kévethetbség
Erdekes témaffeladat Szinesség/valtozatossag Varatlan, érdekes elemek Tervezettség

Uj ismeret Lendiiletesség, energikussag Jatékossag
Onkéntes részvétel Humor Pozitiv visszajelzés
JO kézdsség
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Tépelddés

A falakat kordbban gyftjtott pozitiv tandri kijelentéseket tartalmazoé kis poszterekkel di-
szitettiik és a résztvev6knek a szamukra legkedvesebb idézet mellé llva kellett (lehetSleg
hany 4-5 £6s) csoportokat alkotni. A kisebb csoportok asztal koré tilve 10-15 negativ tana-
ri megjegyzést kaptak papircetlikre irva. A megjegyzéseket kiilonboz6 iskolak didkjaitol
gytjtottiik, tehat ezek mind elhangzottak a valésagban. A résztvevék a kisebb csoportok-
ban egyesével felolvastak egymasnak a cetlikre irt megjegyzéseket és mindenki 6nélléan,
az érzései szerint kisebb-nagyobb darabot tépett le a sajat (el6re elkészitett, korabban ki-
osztott) 20 cm-es papirbabajabol attél fiiggden, hogy neki mennyire esett volna rosszul ezt
a tanari megjegyzést hallani.

Néhany példa a felhasznalt tanari megjegyzésekbdl:

— Hat ez 6tds lett, gratuldlok! Kirdl lestél?

— Nem adtad be id6ben a hizi dolgozatod. Bukni igy is lehet.

— Ez itt gimndzium, nem menyasszonyképzo.

— Latszik a nyocker.

— Ha ezt Ady, vagy Babits irja, akkor elfogadom, de te eqy senki vagy.
— Ez a legrosszabb osztily, akiket valaha is tanitottam.

A feladat végén a csoportok a megtépett papirbabakat egy poszterre ragasztottdk és cimet
adtak a mtinek. Tobbek kozott ilyen cimek sziilettek: A sz0 veszélyes feqyver, Megtépizott
dnbecsiilés, Didkroncsok. Végiil kozosen megfogalmaztuk a tanari kommunikécié vizsgalt
problémait és javitottuk, atalakitottuk a rosszul esé megjegyzéseket.

Osztalykirandulds

Egy harom napos osztalykirandulds kozos megtervezése volt a 6-7 f6s csoportok egyik
feladata. De nem akarhogy! Mindenki egy volt tanitvanya szerepébe btjt, és az 6 személyi-
ségével vett részt a kirandulas szervezésében. Harom kérdésre kellett egytitt valaszt talal-
niuk a résztvevéknek: hova menjenek, milyen kozlekedési eszkdzzel, és mit csindljanak az
osztalykirandulason? Arra voltunk kivancsiak, kinek milyen élmény lehet részt venni egy
ilyen szervezési folyamatban. Annak érdekében, hogy lathatéva valjon a csoport atfogo
véleménye, kézfeltartassal , szavaztunk” a kovetkezd kérdésekrol:

— Mindenki ugyanannyira tudta érvényesiteni az otleteit?
— Van, akinek tobb mindenrdél kellett lemondania?

— Mindenki elégedett a végeredménnyel?

— Igazsagosnak ttint a dontéshozasi folyamat?

A sokféle osztalykirdndulas-tervezet ismertetése utan azt beszéltiik at, el6bb csoportok-
ban, majd kozosen, hogyan kapcsolédhat ez a gyakorlat az inkluzivitdshoz. Ime egy 6ssze-
foglalé az elhangzott 6tletekb6l:

— Mindenki olyan j6 6tleteket mondott, hogy nem azt éreztiik, hogy le kell mondanunk
a sajatunkrol, hanem, hogy egyre tobbet hozhatunk ki az atbél.

— A legnehezebb a nagyhangt, de kompromisszumra képtelen didkkal volt egytitt mi-
kodni.

— A kezdeti egyéni 6tletekbdl lefaragtuk a kiall6 sarkokat, és igy sima lett a kozos a terv.
— Alternativakban is gondolkodtunk, hogy olyan program sziilessen, ami mindenkinek jé.
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— A jo otletek kiegészitették egymast, konnyti volt kompromisszumot kotni.

— Nagyon kellett figyelni arra, hogy pl. egy kerekes székes didk is bevonva érezhesse
magat.

- Tamogato légkorben konnyebb kompromisszumokba is belemenni.

Kinos helyzetek — Mit tegyiink? Mit mondjunk? Hogy mondjuk?

Az inkluzivitast a valdsagban lejatszodott kirekeszt6, sért6 iskolai parbeszédeken at vizs-
galtuk ebben a gyakorlatban. A kiilonb6zé szitudcidkban talélt helytelen pedagogus atti-
tlidok javitasara gytjtottink otleteket. A megoldasi javaslatokkal, a helyes kimenetelekkel
arra vilagitottunk rd, hogy mennyire sokrétti lehet a j6 megoldés a spontén, altalaban azon-
nali reakciot igényl6 helyzetekben és mennyire fontos mindenképpen reagalni, ha tanulok-
tol (vagy idénként sajnos kollégéktol) kirekeszté megjegyzéseket hallunk. Néhany példa a
szitudciokra és a megoldasi javaslatokra:

Didk-didk-igazgato: 1ij osztalytdrs érkezik mds kultiirabdl, tarsai koziil paran elkezdik
cstifolni a felndttektol hallott elbitéletek alapjan, az igazgato 1igy tesz, mintha nem venné
észre a bantd megjegyzéseket.

A csoport javaslatai arra, hogy hogyan kellett volna reagalnia az igazgaténak:

— Képzeljétek el, hogy ti eqy ilyen helyzetben hogy éreznétek magatokat egy 1ij orszdgban, 1ij
iskoldban?

— Szeretném bemutatni nektek Hassant. Tudjdtok, hogy neki még nehéz eligazodnia az iskold-
ban, ezért Adam arra kérlek, hogy segits neki ebben.

— Elfszor ismerd meg, lehet, hogy 6t meg a te ,,bérszined” ijeszti... Nem a kiilsében rejlenek az
ertékek, hanem a belsében.

— Senkit sem banthatunk igy meg! Ismerjétek meg az 1j osztdlytdrsatokat, beszélgessetek vele!

Diak-didk-tandr: egy 1j tanulordl a tobbiek eqy sértd, nem megtortént esetet terjesztenek el,
azt dllitjak, hogy 6 firkdlta Ossze az iskola falait. A tandr nem reagal érdemben a vadakra.

A csoport javaslatai helyes tandri reakciora:

— Mindegyikiink szokdsai furcsak lehetnek egy mdashonnan érkezének. Raaddsul nem tudhatjuk,
hogy 6 csinadlta, tehat ne vidaskodjunk.

— Gyertek, kozosen letakaritjuk a grafitit és megbeszéljiik kdzben, miért nem jo, ha itt van.

— Nem tudom mibdl gondoltdtok, hogy ezt az j osztalytdrsatok készitette. Hozzumnk festéket és
alakitsuk dt kedviinkre!

— Csapatépité, eqymdst megismerd, érzékenyitd jatékok tervezése.

Tanito-didk(-kolléga): A tanito sértd, ciganyozo megjegyzést tesz a gyerekek eldtt az eqyik
- rosszul viselkedd - osztalytdrsra jaték kozben az iskolaudvaron. Az ott dll6 kolléga nem
szolal meg.

A csoport javaslatai helyes tandri reakciora:
— Tanito a rosszul viselkedd gyerekhez: Zolikdm, nem illik igy viselkedni.

— Tanito a rosszul viselkedd gyerekhez: Szerinted jo, amit csindltdl?/ Miért gondolod, hogy ez j6?
— Kolléga a tanitohoz (nem a gyerekek el6tt): Jol hallottam, amit mondtdl? Nem tartom elfogad-
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hatonak, hogy cigdnyozol a gyerekek el6tt. Milyen tizenetet kiildesz ezzel a cigdnysdgrol a tobbi
gyereknek? Nem csoda, ha egy ilyen megjegyzés utin nem fogjdk a cigdny tanuldkat elfogadni
az osztalyban.

— Suilyos vagy tébbszdr ismétlédo, kirekesztd vagy gyiiloletkeltd szovegek hallatin jelentést kell
tenni az iskola vezetdségénél, ha kell a hatosdgokndl is.

Didak-didk-tandr: egy didk sértegeti zsido osztilytdrsdt az ordk kozti sziinetben, horogke-
resztet rajzol a tablara, majdnem dsszeverekednek, a tobbiek csak nézik, a belépd tandr el-
kiildi 6ket az igazgatdiba, de nem beszél se a két fiival, se az osztdllyal az egész incidensrol.

A csoport javaslatai helyes tandri reakciokra:

— Gyerekek, mit tudtok erv6l a jelr6l, ami a tablan van? Mit jelent? Miért banto?
— Akkor ezt most beszéljiik meg! Mi tértént a sziinetben? Mindenkit meghallgatunk.
— Osztilykeretben beszélném meg, nem az igazgatohoz kiildeném.

Didk-didk-tandr: a didkok leszbinek nevezik és csiifoljak az egyik linyt az osztilyban, a
tandr a csiifolodok cinkosaként tiinik fel a jelenetben.

A csoport javaslatai helyes tanari reakciora:

— Azt hiszem meg kell hogy beszéljiik ezt a témat, senkit nem banthattok meg igy!

— Egqyéni beszélgetés kiilon a giinyolodoval vagy az egész osztdllyal: Mit jelent neked (nektek) ez
a 20?2 Miért haszndlod (haszndljitok)? Erzitek, hogy bintd, ugye?

— Csapatépitd, eqymdst megismerd, érzékenyitd jatékok tervezése.

Természetesen még sok olyan helyzet létezik, amivel nem volt idénk foglalkozni, de ezek
a részletek el6bbre vittek benntinket mind gondolkoddsunkban, mind a (lehetséges) cse-
lekvés terén, sajat asszertivitdsunk tovébbfejlesztésének iranyaban is - attekintve a cso-
portok valaszait. Az egytittgondolkodds, a megoldasok keresése mindannyiunk szdmara
tanulségos volt. Figyelembe kell venniink azt is, hogy a kirekesztés, a zaklatés és az agresz-
szi6 - akar fizikai, akar lelki értelemben - nem csak gyermek-pedagoégus szinten, hanem
gyermekek gyermekekkel szembeni viselkedésében és pedagégusok kozott is el6fordul. A
megoldasok keresése soran nem 4rt, ha tudatositjuk az agresszié egyéb dimenziéit is, igy
a megoldésok is kézenfekvébbé valhatnak. Mindenesetre, ha passzivan, sz6 nélkiil, kozo-
nyosen tlirnénk, hogy a kornyezettinkben valakit sértegessenek szdrmazasa vagy mas, 6t
a tobbségi tarsadalomtol megkiilonboztetd tulajdonsdga miatt, azzal a kirekesztést erdsite-
nénk és egyuttal a beilleszkedés lehetségét is csokkentenénk.

Két gyors felmérés a résztvevdk hozzddlldsdrol és gyakorlatdrol

A Pestalozzi Péntek foglalkozésai alkalmat adtak arra is, hogy két kisebb felméréshez ada-
tokat gytjtstink. Az egyik a résztvevd tanarok értékeit, alapelveit és gyakorlatat hasonlitotta
Ossze a kooperativ tanuldsszervezés szempontjabol, a masik azt vizsgalta, hogy mennyire
hajlandéak a résztvevd tanarok a tobbnyire nagyon pozitivnak itélt Pestalozzi Péntek onkép-
z6korhoz hasonl6 kozosség és tevékenység létrehozéasat kezdeményezni sajat iskolajukban.

Elsé felmérés: Mennyire fontosak nekiink a kooperativ tanulds alapelvei és milyen gyak-
ran tesziink azért, hogy ezeket az alapelveket betartva szervezziik meg a tanuldst?
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A kooperativ tanuldsszervezés négy f6 alapelvét (egyenl6 részvétel, parhuzamos interakcio,
épité egymasrautaltsag, egyéni felel6sség) az egyik Pestalozzi Péntek soran mozaikmodszer-
rel kozelebbrdl is megismertiik, mert annak ellenére, hogy elvileg mindenki rengeteget hal-
lott réla, nagyon kevesen ismerik és hasznaljak ezt a tanulasszervezési format. A Pestalozzi
Péntekeken mar addig is gyakran hasznaltunk kooperativ feladatokat (ablakmddszer, szak-
ért6i mozaik, széforgo, stb.), tehat senkinek nem volt teljesen Gj a téma, illetve a mddszer.
A Kkiscsoportos megbeszélés végén Osszegyijtottiik, hogy mit is fejlesztiink, ha kooperativ
strukttrakat hasznalunk és betartjuk a négy {6 alapelvet. Ez a lista sszesiti a megbeszélteket:

felel6sségvallalast, 6nallosagot a motivaciot

aktiv részvételt, tenni akarast idével val6 gazdéalkodast

problémamegoldast az adott csoportban rejlé energiak felismerését, amelyek egyéni-
kritikus gondolkodast leg nem, csak az adott csoportban miikédnek

egymasra figyelést, egymas elfogadasat mozaik csoportmunka esetén: a résztvevék a masodik lépésben
egylittmiikédést, eqgymas segitését informaciok kbzvetit6i (hirvivok), tanitok, a tudas tovabbadoi
multiperspektivitast, empatiat részfeladatok alapjan egymas rejtett értékeit, képességeit ismer-
kommunikacios készségeket hetik meg

a k6zBsség biztonsagot nyujté erejét

Onértékelést, egymas segité értékelesét

Ahogy az 1., 2. abrakbdl is latszik, a 62 valaszadobol 18-an elengedhetetlennek tartottak a ko-
operativ tanulasszervezés alapelveit, 41-en pedig nagyon fontosnak. Osszesitve ez azt jelenti,
hogy a résztvevok 95%-a nagyon fontosnak vagy akar engedhetetlennek tartja, hogy fejlessziik
a szocidlis kompetencidkat, megtanitsuk a tanulokat az egyenld részvételre, a felel6sségvalla-
lasra, az egytittmtikodésre és a tevékeny, felfedezé tanulasra. Ennek ellenére a valaszaddknak
mindosszesen 8%-a hasznél gyakran és 4%-a idénként kooperativ tanulasi formakat.
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1. abra: Mennyire fontosak nekiink a kooperativ tanulas alapelvei?
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2. abra: Milyen gyakran hasznalunk kooperativ tanulasszervezési formakat?
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Gyakran talalkozunk hasonlé kutatasi eredményekkel, amikor kutatok azt taldljak, hogy
egy-egy fontosnak vallott érték vagy cél érdekében a gyakorlatban keveset vagy semmit
nem tesznek az emberek; legyen sz6 a kornyezetvédelemrdl, a gyermeknevelésrdl vagy az
oktatasrol. Talan a megoldas egyik kulcsa tanarok esetében a tudatositdson kiviil a gyakor-
lasi, kiprobalasi és reflektalasi lehet6ség biztositasa. Reméljiik, hogy a Pestalozzi Péntekek
ebben is segitettek a résztvevéknek.

Misodik felmérés: Tudunk-e és akarunk-e tenni azért, hogy sajat iskolankban is létrejdj-
jon egy Pestalozzi Péntek tipusti onképzokor a szerethetdbb iskoldért?

Ez a kérdés azért is foglalkoztatta a szervez$ csapatot, mert a sajat hozzaallasunkon és
motivaciénkon is pozitiv valtozast érzékeltiink a Pestalozzi Péntek onképzkor beinditésa
ota. A Pestalozzi Péntek els6 évadjanak utolsé foglalkozasan, 2014 majusaban, 32 részt-
vevé adott vélaszt az alabbiak szerint. 4 {6 vélaszolta, hogy el tudja képzelni és mar el is
indult valamilyen kezdeményezés, 11 f6 szivesen inditana ilyet, 10 f6 nem kezdeményez-
ne, de csatlakozna, ha lenne az iskoldjaban ilyen mthely. Az egyértelmten ,Nem” vélaszt
adok (7 f6) tobbsége le is irta, hogy miért nem tud elképzelni egy hasonl6 onképzékort a
sajat iskoldjaban. Ezek az indokok a kovetkez6 négy csoportba sorolhatok: kollégék érdek-
telensége, leterheltség, a valaszadé nem szervez6 tipus, illetve kezd6 tanar.

A Pestalozzi Péntek 2. évadjanak utols6 foglalkozasan, 2015 méajusaban, 28 résztvevd
valaszolt a hasonl6 témaji kérdésre az utols6 foglalkozas végén. 3 f6 jelezte, hogy mar el
is inditotta, vagy a kozeljovében inditja iskolaja mtihelyét, 4 f6 segitséggel inditana ilyen
mitihelyt az iskolajdban, 12 f6 szerint nem adottak hozza a feltételek, bar szeretné, ha in-
dulna ilyen mthely, 9 f6 nem gondolt még arra, hogy inditson, illetve nem gondolja, hogy
sziikség lenne rd. Az utébbi két csoportba tartozok itt is megindokoltdk, hogy miért nem
adottak a feltételek naluk egy onképz&kor beinditasahoz, illetve miért nem is gondoltak
még erre a lehetéségre. A magyarazatok a kovetkezé csoportokba sorolhaték: nem nyitot-
tak a kollégak, nincs ideje ilyesmire a tanaroknak, nem tdmogato a 1égkor, az iskolavezetés
iranyitdsaban mar mikodik egy eléggé mas jellegti tovabbképzés, mar nyugdijas a valasz-
ado, illetve nem érett még meg eléggé a résztvevében a szandék.

Bar a kérdések nem voltak teljesen egyformdk a két év végi visszajelz6 lapon, annyit
meg tudunk éllapitani 6sszefoglalasként, hogy a résztvevék fele/kétharmada nem kezde-
ményezne, de sokan szivesen részt vennének egy-egy ilyen foglalkozason, ha valaki meg-
szervezné, vagy legalabb segitene megszervezni, és néhanyan kedvet kaptak és talan er6t
is meritettek ahhoz, hogy sajat maguk létrehozzanak egy hasonlé 6nképzékort abban az
iskolaban, ahol tanitanak.

Tapasztalatok és kovetkeztetések

Talan az egyik legfontosabb személyes tapasztalatunk a Pestalozzi Péntek masodik évadja-
nak végén, hogy a hét {6s szervezd csapat tovabbra is nagyon szivesen folytatja az 6nkép-
zOkor szervezését és vezetését a kovetkez6 tanévben is - annak ellenére, hogy sehonnan
nem kapunk anyagi tamogatast ehhez. Erdekes felfedezés volt szamunkra is, hogy a tagad-
hatatlanul sok munkaval jaré kozos késziilést, tervezést, szervezést és tanulast mindany-
nyian nagyon élvezziik és hihetetlen motival6 és energidkat ad6 tevékenységnek érezziik.

Az a tény, hogy a Pestalozzi Péntek nem egy szokvéanyos tovabbképzés, nem el6adas
és fejtagitas, hanem élmény-alapt tanulas és kozos reflexid sok par- és csoportmunkaval,
mozgassal, rajzoldssal, és szerepjatékkal, az valdszintileg sokat jelent a résztvevd tanar-
kollégdknak is. Tobben mondték az év soran, hogy 6k is vidaman és feltoltédve szoktak
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ezeken a péntek estéken hazamenni. Az idei tanév utols6 foglalkozasan késziilt értékels
szocsokor jol osszefoglalja érzéseiket:

Jegyzetek

1 Andics Attila, Czene Zsuzsanna, H6s Csilla, Ispanovity Marta, Kovats Beatrix, Lazér
I1dik6 és Meszéna Gabriella
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hate). AB-OVO Kiad6, Budapest.
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SIPOS MARGIT ERIKA

Thomas Gordon vereségmentes
konfliktuskezelési moédszerének
alkalmazasa a gyakorlatban

Thomas Gordon hatlépéses vereségmentes modszerének révid dsszefoglaldsa utan annak le-
hetséges alkalmazdsat kivainom bemutatni. Azt vizsgalom, hogy a humanisztikus pszicholo-
gia és a pragmatikus filozofia kozds gyakorlati modellje, amelyet tobbek kézott Gordon irt le és
mutatott be kdnyveiben, vajon hogyan miikddik kollégiumi pedagogiai kornyezetben.

Kulcsszavak: vereségmentes modszer, én-kozlés, értd figyelem, kollégiumi gyakorlat

Alapvetd megkozelitések

Thomas Gordon amerikai pszicholégus Carl Rogers humanisztikus pszicholégidja és a John
Dewey-féle hat 1épéses problémamegoldé folyamatanak felhasznélasaval dolgozta ki méd-
szerét, melyet a konfliktusmegoldas vereségmentes modszerének nevezett el.

Thomas Gordon szamos konyvet irt, melyekben a kommunikaci6, a nevelés probléma-
ival foglalkozik. Jelen irds — A tandri hatékonysag fejlesztése. A T.E.T. médszer cimet visel6
konyv segitségével késziilt, felhaszndlva a konyvben ismertetett hat 1épéses modszert, at-
tiltetve a sajat pedagoégiai gyakorlatomba.

Kollégiumi nevel6ként a konfliktuskezelés a mindennapok velejaréja. A gyerekek a hét
nagy részét itt toltik, igy az Osszezartsag miatt is tobb lehet6ség adodik konfliktusok kiala-
kulésara, mint az iskolaban.

A tanulécsoportban 14-20 éves kor kozotti fiatalok vannak, tehat a serdiil6kor szinte
minden fazisa képviselteti magat. Ez a korszak egy konfliktusokkal teli életszakasz, mely-
nek soran meg kell élni a sziil6krél valé levalast, ezzel parhuzamosan a hozzéajuk valé ra-
gaszkodast, az identitaskeresés nagyon nehéz utjat. A krizishelyzeteket mindenkinek meg
kell élnie ahhoz, hogy felnétt korara harmonikus személyiségii ember lehessen.

A pubertas a gyerekeknek, a sziil6knek, tanaroknak is egy harcokkal, konfliktusokkal
teli id6szak.

Az életkori sajatossagoknak megfelel6éen mindennaposak a szabélyok elleni apré la-
zadésok, azok megkérddjelezése, egymas, és adott esetben a nevel6k kéréseinek kritikai
szemléleti értékelése. Ebben az életkorban a hatalmi sz6 nem célravezets, mivel minden
szabalyt, korlatozast a sajat maguk ellen valé tdimadésnak vélnek, ezért az észérvekkel valo
meggy6zés, a kozos kompromisszum keresése célravezetébbnek mutatkozik. Sok tényezd
befolyasolja az adott konfliktushelyzet kimenetelét, mint az adott pillanatban 1évé életta-
ni, pszichikai folyamatok. Aki serdtiilékkel foglalkozik, az tudja, hogy barmilyen, altalunk
talan kicsinek vélt probléma is egy adott élethelyzetben puskaporos hordéra emlékeztetd
reakcidkat vélthat ki. Egy félre hallott megjegyzés, egy félreértelmezett gesztus, néha még
egy rosszallonak tting pillantés is hatalmas veszekedések kiindulésa lehet.
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Pontosan érzékelteti ezeknek a fiataloknak a reakcidit a feln6ttek altali kritikai megjegyzé-
sek, vagy az éltalunk jobbité szandéktnak vélt tanacsok esetén:

, Tdl sokszor mondjak nekem, mennyire rossz és megbizhatatlan vagyok, milyen
buta 6tleteim vannak. Ezért még tobb olyan dolgot csindlok, ami nem tetszik
nekik. Ha mar agyis azt hiszik, hogy rossz és ostoba vagyok, akkor folytathatok
is mindent ugyantigy. Olyan mindegy!” (GorpoN, 1994: 66)

Gordon szerint a kommunikaciés gatak, vagy kozléssorompok azok, melyek gatoljak a gye-
rekekkel val6é hatékony kommunikaciét konfliktushelyzetekben. Ilyenek pl. a parancso-
las, utasitas, fenyegetés, kioktatés, birdlat, kritizalas, stb. (GorpoN, 1994.) Ezek helyett azt
tanécsolja, hogy hasznadljuk az elfogadas nyelvét, mely a hatékony kommunikacié egyik
alapvetd feltétele.

»A masik elfogadésa olyannak, amilyen, fontos tényez6 egy olyan kapcsolatban,
melyben a masik ember tud fejlédni, konstruktiv valtozasokat létrehozni, megta-
nulni a problémamegoldast, megérizni lelki egészségét, eredményessé és kreati-
vabba valni és lehet&ségeit kiterjeszteni.” (GorpoN, 1994: 65)

A fenti megfogalmazasban benne van minden, ami a nevelés és oktatas soran elvaras kel-
lene, hogy legyen a pedagdgusok mindennapi munkajat illetGen.

Tobb évtizedes pedagoégiai gyakorlatom soran sokféle konfliktuskezelési médszerrel
ismerkedtem meg, és haszndlom azokat a napi munkam soran.

Nem fedné a valésagot, ha azt mondanam, hogy mindig, minden helyzetet tigy tudtam
kezelni, hogy mindenki érdeksérelem nélkiil keriiljon ki a konfliktusbdl. A problémahely-
zetek megolddsa soran mindig kompromisszumokat kell kotni annak érdekében, hogy a
megfelel6 megoldast meg tudjuk talalni.

Az egyik médszer, mely a kompromisszumos megoldast segiti el6, Gordon hat 1épésbé6l
all6 modszerének alkalmazasa, avagy a vereségmentes mddszer. Ennek hasznéalhatésaga
abban rejlik, hogy nincs egyértelmi gy&ztes, vagy vesztes, hanem az ésszertien meghozott
kompromisszumok segitségével agy oldjuk meg a kialakult konfliktusokat, hogy senkiben
sem kelti a vereség érzését.

Mi is az a konfliktus? Thomas Gordon a kovetkez6képpen fogalmazza meg: ,, Az emberi
kapcsolatokrol alkotott modelliinkben akkor beszéliink konfliktusrél, amikor harcokra és
Osszetitkozésekre kertil sor két (vagy tobb) ember kozott olyankor, amikor a; viselkedéstik
akadélyozza egyikiik vagy masikuk igényeinek érvényesitését; vagy b; amikor értékrend-
juk kiilonboz6.” (GorpoN, 1994: 179) Gordon szerint a konfliktusok egy része elkertilhetetlen,
illetve sziikséges velejardja az emberi kommunikaciénak: ,,a konfliktusok minden emberi
kapcsolat szerves részét képezik: se nem ,jok”, sem nem” rosszak” (GorpoN, 1994: 179).

Az élet minden tertiletén konfliktushelyzetekkel kertiltink szembe, de a megoldasi mo-
dok tekintetében tobb varidciot is haszndlhatunk. Az altaldnosan hasznalt modok az egyik
fél veszteségével, a masik fél nyereségével végzédnek, altalaban valamelyik fél hatalmi
pozicidja miatt.

Gordon médszere nem a hatalomra, hanem az egytittmtikodésre helyezi a hangsulyt,
a problémakat demokratikus tton kivanja megoldani azéltal, hogy egyik fél se sértiljon,
egyiitt hozzadk meg a kozosen kialkudott kompromisszumos megoldast.
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A vereségmentes modszer lépései

1. lépés - A probléma (konfliktus) meghatirozdsa

Ebben a fazisban nagyon fontos, hogy meg tudjuk nyerni a masik felet egy problémameg-
old6 beszélgetésre. Az adott konfliktust minden esetben vildgosan és érthet6en kell meg-
fogalmazni, kertilve a masik felet hibaztaté kozléseket, helyette ,én-tizenet” formdjaban
kozoljiik a problémat. , A problémakat (teljesitetlen igényeinket) ismertessiik, ne pedig az
altalunk kivant megoldast.” (GorboN, 1994: 222) Tovéabba torekedjiink az ért6 figyelem
eszkozeit alkalmazni, hogy a masik fél is kifejthesse, megfogalmazhassa a probléméjat.

2. lépés - A lehetséges megolddsok keresése
Ebben a fazisban az a hangstlyos, hogy kozosen gytijtjitk a megoldasi javaslatokat, melye-
ket egyenrangunak tekintiink, tehat nincs j6 vagy rossz javaslat.

3. lépés - A megolddsok értékelése
Ebben a lépésben az eddig felmeriilt javaslatok koziil barmelyik fél indoklas nélkiil kihaz-
hat barmennyit a felvetések koziil.

4. lépés - A legjobb megoldds kivdlasztdsa (dontéshozatal)
Ebben a szakaszban kozosen kell donteni a még fennmaradt megoldédsi médok koziil arrél,
amelyek mindkét fél szamara elfogadhatok, és betarthatok.

5. lépés - A dontés végrehajtasi modjanak meghatirozdsa

Ha eddig eljutottunk, akkor kozosen kell kidolgozni a részleteket, hogy miként valésithato
meg a valasztott megoldas. El kell donteni, hogy kinek mi a feladata, ki fogja ellenérizni,
és hogyan.

6. lépés — A megoldis sikerességének utolagos értékelése

Ez elengedhetetlen lépése a modszernek fiiggetleniil attdl, hogy sikeres vagy sikertelen
volt a probléma megoldas. A konfliktusban érintett kozosségnek fontos arra reflektalnia,
hogy a kozosen valasztott megoldasokkal, milyen eredményt értek el.

Amennyiben nem sikeriil taljutni valamelyik lépésen, akkor minden esetben vissza
kell 1épni az el6z6 fazishoz, Gjra kell értékelni a javaslatokat, vagy ha a javaslatok
egyike sem felel meg, akkor visszalépni az otletelés szakaszaba, tovabbi megoldasi
javaslatokért. Olyan is el6fordulhat, hogy nem jonnek Gjabb 6tletek, ilyenkor célszerti
a problémara koncentrélni djra, s még pontosabban meghatérozni, 6szintébben feltar-
ni, esetleg részproblémakra bontani, mindenestre djrainditani a probléma-artikulacié
folyamatat. Ujra és Gjra végig kell menni a lépéseken mindaddig, amig kompromisz-
szumra nem jutunk.

Kisérlet az alkalmazdsra

A kovetkez6kben egy konfliktushelyzetnek a gordoni médszerre épiilé megoldéasi modjat
szeretném bemutatni. A napi munkam soran a legtobb konfliktus abbél adédik, hogy a ko-
telez6 szilenciumi foglalkozasokrol altaldban elkésik néhany tanuld, igy zavarjak azokat,
akik mar hozzalattak a leckéhez, illetve a szilencium elején torténé kozos megbeszélésrol,
mely a nap torténéseirdl szolé egyéni beszamolodkat tartalmazza. Ezt a megbeszélést na-
gyon fontosnak tartom a kozosségalakitas szempontjabdl, hiszen ezek a kotetlen beszélge-




SIPOS MARGIT ERIKA: THOMAS GORDON VERESEGMENTES KONFLIKTUSKEZELESI. . .

tések feltarhatnak olyan egyéni sajatossagokat, problémékat, melyek segitik egymas meg-
ismerését, a kozosség alakulasanak szempontjabol.

1. lépés — A probléma (konfliktus) meghatirozdsa
A konfliktust gy fogalmaztam meg, én-kozlést alkalmazva (Tornal, 2015), hogy engem
nagyon zavar az a tény, hogy nem mindenki tartja be a szabalyokat, melyek a szilenciumi
foglalkozéasok kezdetére vonatkoznak, s ez akadalyoz abban, hogy az eltervezett feladato-
kat kozosen elvégezziik. Ennek a konfliktusnak a megoldésa érdekében javaslattal éltem,
miszerint fogalmazzunk meg kdzosen olyan elfogadhaté alternativakat, melyek az adott
helyzet megoldasat jelenthetnék.

A tanulok szivesen fogadtdk a javaslatot, mert Sket is zavarjak a késve érkezdk, igy
orommel vettek részt a megoldasi javaslatok megfogalmazéasaban.

2. lépés - A lehetséges megolddsok keresése
A kovetkez6 megoldasi javaslatok mertiltek fel:
- aki késik, marad még egy potszilenciumi foglalkozason
- a késve érkez6 ne mehessen ki sziinetre
- tobbszori késés esetén kimend megvonasa hatérozott id6re
- amennyit késik, annak az idének a duplajat kell benn tolteni a szilenciumi teremben
- ahanyszor elkésik, annyi napi kimené megvonasa

3. lépés — A megolddsok értékelése

Ebben a fazisban mindenki indoklas nélkiil kihtizhat egy javaslatot a felmertiltek koziil.
Mivel a kollégiumban a legfontosabb dolog a kimend kérdése, ezért az ezzel kapcsolatos
felvetések kertiltek el6szor megvétdzasra. Mivel demokratikus médon mindenkinek van
véto joga, én példaul azt a pontot vétéztam meg, hogy ne mehessen sziinetre, aki késik,
hiszen pihenére, mozgasra nagy sziiksége van egy fejl6d6 szervezetnek.

4. lépés - A legjobb megoldds kivdlasztdsa (déntéshozatal)
Végiil egy javaslat maradt fenn a tablan, hogy a késés duplajat kell benn tolteni a teremben.
Ez a megoldasi javaslat mindenki szamara elfogadhatonak ttint, igy ebben dllapodtunk meg.

5. lépés - A dontés végrehajtasi modjanak meghatirozdsa

A kozosen kialkudott kompromisszum elfogadasa utdn abban kellett donteni, hogy ki fog-
ja ellendrizni a késéseket. Abban maradtunk, hogy ez az én feladatom lesz, hiszen én min-
dig beérek id6ben, tehat tudom ellendrizni a didkokat.

6. lépés — A megoldds sikerességének utolagos értékelése.

Ez a fajta konfliktus megoldasi méd megfelel6 moédon miikddik a csoportban. Midta e
szerint dolgozunk, elenyész6 szdmban késnek a tanuldk, s6t, még az ellenérzésiikrél sem
nekem kell gondoskodnom, hiszen mindenki figyeli a tobbi tanulét, igy 6k is figyelmezte-
tik a késésekre, és a kozosen megalkotott szabaly betartasara.

Ugy gondolom, hogy ezzel a médszerrel hatékonyan lehet megoldani a felmeriil6 kont-
liktusokat anélkiil, hogy barki is biintetésnek vélné, hiszen kozosen egyeztiink meg a feldl-
litand6 szabalyban, amit mindenki a sajatjanak érez.

Nem é&llitom, hogy nem fordul el6 késés, de mar egyre kevesebb alkalommal, hiszen a
tobbiek is nagyon szigortian megkovetelik a szabaly betartasat, miszerint a késés duplajat
kell még a szilenciumi teremben tolteni.

Az alkalmazott médszer azért is bizonyult hatékonynak, mert a kollégiumi csoport-
foglalkozasokon altaldban kooperativ tanulasszervezési modokat alkalmazok (ARATO -
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VaRrGa, 2012), igy az egytittmtikodés, a kompromisszumok keresése nem volt Gjdonsag
szamukra.
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Kultarakon és kontinenseken
ativel6 gondolatcsere

A A Hungarian Educational Research Journal (HER]) a Magyar Nevelés- és Oktataskuta-
tok Egyestiletének (HERA) 2011. 6ta negyedévi rendszerességgel megjelend, angol nyelvi
online szakmai lapja, amelynek 2014. évi utols6 szdma a nem-eurdpai tipusd nevelés- és
oktatastorténet gazdag témacsokra koré szervezédik, amely rendezéi elv végigvonul a fo-
lydiratszdm egészén. A hangsuly az Eurépan kiviili neveléstigy multjanak - és jelenének
- kordbban méltatlanul elhanyagolt felkutatdsara, ennek fontossagara keriilt, amelyet at-
hat a multiperspektikus szemléletmdd és a komprehenziv megkozelités, tehét ilyenforméan
hianypétl6 és iranymutat6é a magyar nevelésiigy palettajan. Id6szertiségét tekintve pedig
soha nem lehetne aktudlisabb, hiszen a globalizaci6, az egyre nagyobb arany, orszagok
és kontinensek kozotti migracid, a nem eurépai népek lélekszamanak egyre gyorsulé no-
vekedése miatt lehetetlenség, és természetesen nem is szabad kivonnunk magunkat a mas
kultaraval, hagyomanyokkal rendelkezé emberekkel val6 érintkezés al6l. Ahhoz pedig,
hogy megértsiik eltéré muveltségiiket és tradicidikat, meg kell ismerntink az 6ket ilyenné
formal6 nevelési formaikat is - vallasukkal, tarsadalmukkal, torténelmiikkel egyetemben.

A folydirat jelen szamanak online feliiletére lépve lathat6, hogy a folyéiratban helyet
kapott dokumentumok miifajuk, tematikajuk szerint kertiltek csoportositasra. Els6ként
természetesen a kotet el6szavaval - amelyben Kéri Katalin, a lapszam vendég-szerkeszt&je
kijeloli a megnevezett témakor értelmezési kereteit és kit(izott céljait -, majd négy tanul-
mannyal talalkozhatunk. Ezeket egy konferencia beszamol6 koveti, amelyet Gjabb négy
(eset)tanulmany kisér, végil a sort szintén négy recenzi6 zarja.

A kotet els6 tanulményanak cime National Past and Worldwide Perspective: A Comparative
Approach To The Research of The History of Education. A szerz6, Kéri Katalin bemutatja, hogy
miért van sziikség az egyetemes neveléstorténet kereteinek kitagitasara, illetve milyen je-
lentéséggel bir, és milyen hagyomanyokkal rendelkezik a nem nyugati nevelés torténeté-
nek kutatésa, valamint tisztdzza az ezzel kapcsolatos legalapvetSbb fogalmakat. Igy kifejti
a ,Nyugat” és ,Kelet” fogalomparjanak az anakronisztikus mivoltat, létjogosulatlansagat
és a kilfoldi szakirodalmak bevonasaval a , keleti” kifejezés helyett a foly6iratszam cimé-
ben is szerepel6 ,nem-eurépai” meghatarozast javasolja. Tovabba megismerkedhetiink az
elmult években sziiletett, a témahoz illeszked§ jelent&sebb neveléstorténeti munkékkal,
amelyek ttikrében Kéri Katalin bemutatja az elmualt évtizedek legfontosabb szemléletméd-
beli véltozasait, illetve az egyetemes neveléstorténeti munkak jellemzéit. Igy az atfogo,
interkulturdlis, 6sszehasonlité nézépontt egyetemes neveléstorténeti vizsgalodasok egyik
lehet&ségeként kiemeli a kiilonb6z6 orszagok nevelési multjainak attekintését, mint dssze-
vetési alapot. Masik megkozelitési modként pedig a vilag kiilonbozé téjai jeles pedagogia-
torténeti képviselinek csokorba gytjtott életmiiveit jeloli meg, kitérve mindkét szemlélet-
mod elényeire és hianyossagaira is.

A masodik cikk szerz6je Kereszty Orsolya, Postcolonial perspective in the history of education:
research problems and trends in an international context cim tanulmanya a poszkolonializmus
neveléstorténeti vonatkozésait vizsgélja, amely az utébbi években egyre meghatarozébb
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megkozelitési médda valt a nevelés- és oktatastorténet teriiletén. Kereszty betekintést nyujt
a témahoz illeszkedd, e szemléletmoédot titkrozo legmeghataroz6bb munkékba és kapcso-
16d6 konferenciak, illetve a legtijabb kutatasok eredményeibe. A tanulmény kiilon izgal-
mas lehet szamunkra, hiszen ahogyan a szerz¢ is idézi, a posztkolonializmussal foglalkoz6
tanulmanyok kinyitjak Pandora szelencéjét, ugyanakkor a magyar neveléstorténetben még
nem nyertek kell§ teret maguknak a hasonlé szemléletmoddal irt munkak, annak ellenére,
hogy a nemzetkozi nevelés- és oktatastorténet irdsban a szerepiik mara mar megkérddje-
lezhetetlenné valt. A szerz6 célja a csupan Eurépa-centrikus felfogassal valo szakitas, és a
volt gyarmati orszagok ,hangjanak” felerdsitése, a figyelem felhivasa tobbek kozott arra,
hogy a gyarmatosité és gyarmatositott orszagok kozotti kulturalis cserére nem az az egyol-
daltséag jellemzd6, amely a korabbi, a témaval kapcsolatos diskurzusokat jellemezte, hanem
az orszagok kozotti kétoldalt kolcsonhatas. A tobb szempontt megkozelités, a multi- és
interkulturélis néz6épontot el6térbe helyezé latasmoédok fontossaganak hangstlyozasaval
tokéletesen folytatja a Kéri Katalin altal megkezdett gondolatmenetet az 4j perspektivékat
nyito, a hangsulyt a korabban elhanyagolt, Eurépan kiviil es6 tertiletekre helyezé tanulma-
nyok soraban.

A kovetkez6 tanulmany, amely Brazilia XIX. szdzadi neveléstorténetére tekint vissza,
igazi unikumnak szamithat a magyar olvasok szamara. A José Gondra és Alessandra Schuller
szerz6paros Education, Education Of The People And The Building Of The Brazilian Nation cim@
munkajukban azt kutattdk, miként jarul hozza a nevelésiigy és a kiszélesed iskolaztatas a
brazil nemzetépitmény felallitisahoz, megkonstruélasahoz. Az eurépai gyokerekre tamasz-
kodo nevelési minték a brazil kornyezetbe atiiltetve és a sajatos tradiciok altal Gjraformalva
izgalmas képzédményeket hoztak létre, és meghatdroz6 eseményeket vontak maguk utan
anevelés- és oktatastorténet terén. Ennek az evolticiénak a lépéseit és eredményeit politika-
és tarsadalomtorténeti kontextusba agyazottan tarjak elénk a szerzok, hiszen a brazil okta-
tastigy szdmos kiizdelme parallel és 6sszefiiggésben zajlott a szabadsag és az allampolgéari
jogok kivivasaval, a nevelés-oktatds pedig a nemzetté formalédas egyik katalizatoraként is
azonosithat6 Braziliaban, ennél fogva jelentésége megkérddjelezhetetlen.

A negyedik tanulmanyban, a chilei Pablo Toro Blanco Educational Freedom or Teaching
State?: political discussion of the school subvention law in 1951. A key episode on a deep cleavage
in the history of Chilean education cimmel roviden attekinti a chilei iskolatigy torténetét az
1830-as évektdl kezdve, elérve igy egészen kutatasanak f6 vonalaig, az 1951-es, az iskola-
tdmogatasi rendszert teljesen tjrafogalmazoé torvény, illetve az ezzel kapcsolatos politikai
vitak elemzéséig. Témajat korabeli Gjsagcikkeket és beszédeket forrasként felhasznalva,
azoknak tiikrében mutatja be. Az egyik legfontosabb felfedezéseként a szerzé azt emeli ki,
hogy e konfliktusban mar az 1950-es évek elején felmeriilt a szubszidiaritisalapelve, annak
az eszmének a sarokkove, amely végs6 fokon gy6zedelmeskedett a chilei oktatasi elvekben
az Augusto Pinochet éltal (1973-1990) vezetett polgari-katonai diktatarat kovetéen. Ez a
munka, a braziliai szerz6k tanulményahoz hasonléan szamos tGjdonsagot adhat a magyar
olvasoknak, hiszen a tavoli kontinensrél szarmazo kutatok egészen 1j perspektivakkal gaz-
dagithatjak a hazai neveléstorténetet, tdigabban magat az 6sszehasonlité neveléstudomanyt.

Nagy Varga Aniké beszamol6jabol, melyet az Europai Osszehasonlité Pedagogiai Tar-
sasdg (Comparative Education Society in Europe, CESE) Freiburgban tartott XXVI. kon-
ferencidjarol irt, megismerkedhetiink a CESE és a WCCES tarsulasok mtikodésével, cél-
rendszerével, majd részletesen a konferencia konkrét témakoreivel, amelyeket kiillonb6z6
munkacsoportokban dolgoztak fel a résztvevok. A szerzé kiemelten bemutatja hazdnk két
képviselgjének a konferencian tartott el6addsat - ezek koziil az egyik éppen sajatja, amely
tartalmat tekintve a BA-s évodapedagogus hallgatok tantervének eurdpai orszagok ko-
zotti 6sszehasonlitoé felmérésével foglalkozik. Végiil pedig roviden értékeli a konferencidn
elért eredményeket, levont tanulsagokat.
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Fénai Mihdly és Mohdcsi Mdrta esettanulméanyukban els6évesek szakma- és specifikécio-
valasztasi motivacidjat vetették dssze két felsGoktatasi intézményben: a Debreceni Tudo-
manyegyetem Allam- és Jogtudoményi Karan, illetve a Nyiregyhézi Féiskola Gazdasagi-
és Tarsadalomtudomanyi Karén, hogy felfedjék a lehetséges hasonlésagokat és kiilonbsé-
geket. Megallapitottak, hogy mind a szocidlis hattér, mind pedig a sziil6k iskolai végzett-
sége és a korabbi iskolai élet dontéen meghatarozza azoknak a faktoroknak a fontossagat,
amelyek részt vesznek a dontés meghozatalaban. Jelent6s kiilonbségeket fedeztek fel a két
vizsgalati csoport kozott, ugyanakkor ezen feliil, ettdl fiiggetlentil a levelez6s és nappali
tagozatos hallgatok korében is.

A kovetkez6 cikk Imre Anna tollabdl sztiletett Early School Leaving: EU Recommendations
and International Experience cimmel, és mint ahogy a cime is mutatja, a korai iskolaelha-
gyas jelenségével foglalkozik behat6an, amely napjainkban egyre jobban foglalkoztatja az
Eurépai Uniét, igy oktataspolitikajanak kiemelt célja e jelenség ardnyanak csokkentése a
tagallamokban. Ennek érdekében az EU feléllitott egy, a korai iskolaelhagyas jelenségével
foglalkozé tematikus munkacsoportot két éves megbizéssal, amely zaréjelentésének rovid
Osszefoglal6ja e munka, amelynek kulcsszavai lettek a kormdnyzds és egyiittmiikodés, az adat-
Qyiijtés és folyamatos ellendrzés, illetve a megeldzés — beavatkozds — kompenzicio: ezek alkotjak
az unios szinten javasolt atfogé politika legfontosabb elemeit.

Somogyvdri Lajos Internationalism and the Third World (Photograph in the Hungarian
Educational Press in the 1960’s) cim@ munkaja érdekes szinfoltja a foly6iratszamnak. Kutaté-
sai az 1960-as évek magyar id6szakos folyoéiratainak fotogréfiai gytijteményén alapulnak,
amelyek elemzése sordn a szerzé fokuszpontjat a nem eurdépai, hanem a harmadik vilagbe-
li orszagoknak, illetve azok nevelési-oktatasi rendszerének képi megjelenési formaira ira-
nyitotta, és azt vizsgalta, hogy a korabeli szocialista pedagogiai elképzelések, a szolidaritas
és az internacionalizmus milyen mértékben és mindségben alakitottak at az addig a fent
emlitett orszagokrol kialakult, dominans eurépai nézépontot.

Galantai Julia Spatial Inequalities and Social Exclusion in Small Schools cim{i cikke egy etni-
kailag vegyes teleptilés tobbségében roma szdrmazasu tanulékkal rendelkezé kisiskol4ja-
ban, a tanarokkal és a sziil6kkel folytatott interjak alapjan altala végzett kutatast mutat be.
A szerz6 rendkivil aktudlis és égetd tarsadalmi és egyben oktatdsi-nevelési problémékat
- tobbek kozott a szegregacio, a kirekesztés és a felel6sségvallalas hidnya jelenségét - veszi
gorcs6 ald munkajdban. Nem fél feltenni a kérdést, hogy vajon kinek, kiknek a felel6sségét
terhelik az &ltala vizsgalt kisiskoldban kialakult allapotok, amelyek mintegy tiikorképei
rengeteg mas, hasonl6 helyzetben 1év6 intézménynek, és szorgalmazza a kulttrakozi in-
terakciokat, a szorosabb egytittmtikodést és mindenekel6tt az elfogadast az érintett felek:
tanarok - tanuldk - sziil6k, valamint romak és nem romék kozott.

Végiil pedig négy, a tematikdhoz tokéletesen illeszkedd recenzi6val taldlkozhatunk.
Sanja Spanja szerz6né lan Macpherson, Susan Robertson és Geoffrey Walford szerkesztSk
Education, Privatisation and Social Justice: case studies from Africa, South Asia and South East
Asia cim konyvét mutatja be, amely tizennégy értekezést tartalmaz, és kilenc kiilonb6z6
orszag maganoktatdsi rendszerébe nytjt szamunkra betekintést.

Amjad M. Hussian: A Social History of Education int he Muslim World. From the Prophetic
Era to Ottoman Times cim( kotetét Galantai Laszl6 ismerteti meg veliink, ezaltal elrepitve
minket a varazslatos, szamunkra sokszor sajnos ismeretlen, ezért meg nem értett iszldm
vilagéba, megvilagitva szamunkra a nevelés és oktatds korabeli jellemz&it.

Charles Murray Real Education: Four Simple Truths for Bringing America’s Schools Back to
Reality cimt gondolatébreszts, provokalé mtivét Bencze Rita mutatja be. Altala betekintést
nyerhetiink az amerikai oktatasi rendszer - ahogyan Murray nevezi - zsakutcaiba, abbdl a
kijelentésébdl kiindulva, hogy , The educational system is living a lie. The lie is that every
child can be anything he or she wants to be.”
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Barta Szilvia Karin Heinrichs, Fritz Oser és Terence Lovat Handbook of Moral Motivation.
Theories, Models, Applications cim konyvét ismerteti, amely az erkolcsrdl, etikarol és moti-
vaciorol kiilon a tanarképzésre, a tandri hivatasra is vonatkoztatva k6zol veliink kutatasi
eredményeket, ugyanakkor mindenkinek, aki emberekkel foglalkozik szakmaja soran, tj
szemléletmddot nytjthat.

A folyéirat cikkei szorosan kapcsolédnak a lapszam kozponti témakoréhez: legfSkép-
pen a kulttrakoziséghez. Kifejezetten nagy hozadéka tovabba a HER] jelen szdmanak,
hogy kozelebb hozza egymashoz az eurdpai és nem eurdpai kutatokat, ezaltal megter-
mékenyitéen hatva a nemzetkozi egyuittmiikodésre, és drvendetes az is, hogy az egyes
tanulmanyok, munkak végén szerepl6 rendkiviil gazdag és valtozatos szakirodalmi listak
jelent6sen kiszélesitik a késSbbi kutatdsok forrasbéazisat. A késébbiekben idvozits lehetne
még tobb kiilfoldi, akar afrikai, dzsiai kutatok bevonasa is a nemzetkozi tapasztalatcse-
rébe, ugyanakkor, ahogyan Kéri Katalin is fogalmaz az el6széban: ,ez a lapszdm csupéan
el6hirnoke tovabbi, hasonlo szemléletmoéddal szerkesztett folyoiratoknak és koteteknek”.
Megitélésem szerint ez az el6zetes célkitlizés, a szerkeszt6i szandék maximalisan teljestilt.

A kotetet ajanlom minden neveléstorténettel és dsszehasonlité neveléstudomannyal
foglalkozé kutatonak, aktiv és leend6 pedagégusoknak, hiszen munkassaguk, tanulma-
nyaik soran jol felhasznalhato, Gj ismeretekhez juthatnak &ltala, illetve minden, mas népek
kultaraja irant érdekl6dSknek, akik szeretnék tagitani a vilagrol és a benne, annak mas
tajain é16 embertarsaikrol alkotott elképzeléseiket. Fontos ez a folydiratszam azoknak, akik
belatjak, hogy eurépaiként egy olyan szines és elképesztSen valtozatos, Fold nevii bolygo
lakéi vagyunk, ahol szamos mas, nem eurépai érték és hagyomany is létezik, és ezeket
mindenképpen érdemes, s6t, meg kell ismerni.

HER] - Hungarian Educational Research Journal: Non-European History of Education
2014. november
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TORGYIK JUDIT

A pedagogus mint kulcsszerepl6

A Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében, 2014-ben jelent meg Arato
Ferenc szerkesztésében a Horizontok — A pedagdgusképzés reformjianak folytatisa cimd tanul-
manykotet, amely a pedagéguspalya szakmai szocializacidjarol tiz szerz6 irasat tarja az
érdekl6dd olvasok elé, s egyuttal a pécsi tanarképzo és neveléstudomanyi mihelyben, s
annak tagabb miliGjében az utobbi években meghatarozo fejlesztési torekvéseirsl ad kor-
képet. A kotet alapvetSen két részre oszthato, az els6 felében a Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Karan mtikod6 Neveléstudomanyi Intézet oktatdinak az adott egye-
tem praxisara vonatkoz6 munkait taldljuk, mig a méasodik részben a tanarképzés megujita-
sara iranyuld nemzetkozi gyakorlatok, jellegzetes fejlesztések tanulsagos megvilagitasara
kertil sor Falus Ivin vezette munkacsoport tagjainak irasain keresztiil.

Jelen kiadvany megjelentetése eurépai unios fejlesztési program keretében tortént, tar-
talmat tekintve az aktualis nemzetkozi fels6oktatési, tanarképzési trendekhez, célkittizések-
hez szorosan kotédik. A globdlis tarsadalmi térben jol kivehet6en felértékel6dott a tanulas
és a tudas, az alkalmazhat6 képességek értéke és szerepe az elmult években. Mindinkabb
lathatova valt, hogy a munkaerépiac szdmara csakis a j6 min6ségti oktatds biztosithatja a
megfelel6 szakembereket, s egyaltalan nem mindegy, milyen képzettséggel, tudéssal, képes-
ségekkel rendelkez6 munkavallalok kertilnek ki a rendszerbdl. Lényeges szempontta valt
az élethosszig tarté tanulas gondolata a pedagégusok korében is, hiszen a gyorsan véltozé
gazdaséagi kornyezetben a megujulé, kompetenciait folyamatosan fejleszté szakemberekre
van sziikség. A versenyhelyzet er6sodése nagyfoku alkalmazkodést, jobb minéséget, a kor-
nyezet igényeire adekvatan reagalo, s a nemzetkozi trendekkel 1épést tartd képzést kivan
hazankban is. A pedagoégusok pozicidja jelentdsen felértékel6dott, a tanarok egyre inkabb
lényeges dgenseivé valnak az aktualis eurdpai, human fejlesztési folyamatoknak. Ehhez a
globalis tendencidhoz, s a kortilotte kialakult diskurzushoz kapcsolédik a pedagogusképzés
reformjanak hazai mozgalma, s benne a pécsi tanarképz6 mihely lokélis munkéja.

A tanarok megfelel6 felkészitésére a pedagogusképzés hivatott. Hogyan mitikodhet
a tarsadalom, illetve a leendé munkavallal6 igényeire jol reagdlé pedagogusképzés? A
pécsiek valasza: humanista médon és kooperativan, céljaiban az egyénre illetve annak
kornyezetére adekvatan reflektalva. E mthely évtizedek 6ta az oktatas és a tarsadalom
kozotti kapesolati szalak er6sitésére, gondozasara, apoldsara torekszik, mikozben a peda-
gogus személyiségének humanisztikus szemléletre épiil6 fejlesztését ttizte ki célul. Ebben
a kotetben a pécsi szerz6k tradicionalisan képviselt szakmai értékeikre vilagitanak ra, di-
daktikai, neveléstorténeti és nevelésszociologia szempontbol. Bdrdossy Ildiko, Kéri Katalin,
Varga Aranka, Mrdzik Julianna, Galdntai Ldszlo tanulmanyaikban, hagyomanyiak bemutata-
sa soran az egyén és a kozosség szoros kapcsolatanak fejlesztési formait, lehetéségeit hang-
salyozzak a szakmai szocializaciéban. Bardossy Ildiko a pécsi tandrképzési tradiciok koziil
a személyiségkozpontt megkozelitést és tarsadalmi kapcsolatok egytittes szerepét emeli
ki. A pécsi tandrjelolt hallgatok képességfejlesztésében hangstilyos helyet kap az elmélet
és a gyakorlat szoros egységének megteremtése, az iskolat koriilvevé kornyezettel valo
jo egytttmiikodés (ennek jo példdja az egykori szentlérinci iskolakisérlet, majd a Gandhi
Gimnéaziummal és tovabbi intézményekkel valé aktiv, fejleszté kapcsolat, tovabba az IPR
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létrehozasa, illetve gondozasa), valamint a képzésben a szakmai onismeret, a kommuni-
kacios képességek, a problémakozponta kritikai gondolkodasfejlesztésére tett évtizedes
torekvések.

A PTE-en évtizedek 6ta nagy hagyomanyokkal bir a neveléstorténet oktatasa. Kéri Ka-
talin professzor asszony irasa a miihely neveléstorténeti vonatkozésait, tradici6it ismerteti,
hangstlyozva a forraskozponttsag, a nemzeti értékek mellett a globalis perspektiva, a ko-
rabban kevésbé kutatott tdrsadalmi csoportok nevelés- és miivel6déstorténeti megismer-
tetésének helyét és fontossagat a tanarképzésben. A kotet masik neveléstorténeti témaja
irasa e gondolatmenethez szorosan kot6édik. Galantai LdszIlé amellett érvel, hogy a nevelés-
torténeti kurzusok hattérbe szoruldsa a hazai tanarképzés gyakorlataban egyfajta valsagje-
lenségként értelmezhetd. E targyakat mell6zni, vagy kihagyni helytelen 1épés. A rendszer
atalakulasaval 6raszamuk csokkent, azonban érdemes észrevenni, hogy a neveléstorténeti
tanulméanyok nagyban hozzajarulnak a szakmai nyelv elsajatitdsahoz, torténeti gyokerek
ismerete nélkiil nem lehet meg egyetlen pedagégus sem.

Varga Aranka az inklazi6, mint eurdpai oktatési alapelv helyi tanérképzési vonatkoza-
sair6l szélva kiemeli, hogy a kiilonboz6 sajatossagokkal, képességekkel, jellemzékkel biré
egyének befogadédsa az EU oktataspolitikdjanak egyik kulcsszava, meghatarozé célja. A
befogadas tanulast, szemléletformélést kivan a pedagégusok korében is, amelynek a ta-
narképzés és a tovabbképzés adhat helyet. A pécsi tanarképzésben az inklazié kezdetekt6l
a romoldgia oktatasaval kapcsolédik 6ssze, méara azonban messze nem csupan e teriiletre
terjed ki. Modszereik kozott a sajat élmény( tanulds, a kooperativ tanuldsszervezés szere-
pelnek, mint olyan tényez6k, amelyek a hallgatok érzelmeit, egész személyiségét megmoz-
gatjak, fejlesztik.

Mrizik Julianna empirikus vizsgélat keretében a jeloltek portfolidjat, s ezen beliil a beve-
zet esszéket elemezte, s ezzel a hallgatok korében a palyara keriilés indokait kutatta. [rasa
az els6 portfolié elkészitésének nehézségeire mutat ra - mint szokatlansag, Gjszertiség,
alkoto jellegt reflektiv feladat, mellyel korabban a hallgatok eléz6leg kevésbé talalkoztak.

A kotet masodik része a nemzetkozi perspektivak irdnyaba viszi az olvasoét, a gyakor-
noki rendszer kérdéseit jarja kortl, jelezve a pedagogusképzés vildgszerte atalakuléoban
van, s a pedagoégusokkal szemben tdmasztott Gj igényekre a rendszer szamos orszagban
reagdl. Falus [van hat orszag - koztiitk Németorszag, Anglia, Lengyelorszag, Hollandia és
az USA egyik tagallamanak gyakorlatdba ad bepillantast a gyakornoki évek jellemz&in ke-
resztiil. Az iras keretet ad a kotet tovabbi tanulményaihoz, mintegy bevezetésként szolgal
a tanarképzésbdl frissen kikertiilt gyakornokok és a mentorok tevékenységének dsszeha-
sonlité szempontd megértéséhez. A professzor ramutat, barmely orszagot vizsgaljuk is,
sok tekintetben kozos célok fogalmazédnak meg a gyakornokokkal kapcsolatban, igy a
kezd6k szakmai szocializacidjanak, beilleszkedésének segitése, a palya presztizsének eme-
lése - a nemzetkozi torekvések hazank szamara is tanulsagokat hordoznak.

Nagyné Féris Katalin a gyakornoki id6szak Irorszagi tapasztalatait osszegzi, s a véglege-
sités feltételeit mutatja be. Kiilon kiemeli, hogy a gyakornoki id6 alatt szervezett mtihely-
munkak témakoreit - pl. sztilkkel valé kapcsolattartas formai, a tanari jollét, az inklazio
gyakorlata - az iskolai munka mellett folyamatos tovabbi képzés forméjaban sajatitanak
el a pélyakezdék. Szol tovabba a mentori feladatokrol, a patronalok tevékenységének f6
jellemz6irdl is.

Bikics Gabriella a németorszagi tanarképzésben bevezetett sztenderdekre irdnyitja a
figyelmet. Megtudjuk, hogy az egyes tartomanyokban kiilonboz6képp alkalmazzak, ér-
telmezik a kialakitott sztenderdeket, melyek alapvet6en kiindulépontként szolgédlnak az
értékelés soran. A gyakornokok munkajat ennek alapjan értékelik, azonban ennek médja
intézményenként véltozhat - szabad szoveges értékeléstdl kezdve az értékels skélakig, il-
letve e kett$ egytittes hasznalata ugyancsak jellemz6 lehet a rendszerben.




TORGYIK JUDIT: A PEDAGOGUS MINT KULCSSZEREPLO

Kimmel Magdolna az USA egyik allamaba, Connecticut-ba vezet benniinket, amelyet
a kompetencia-alapti pedagogusértékelés mintaallamaként tartanak szdmon. A szakmai
szocializaci6 segitésére, tdimogatdsara évek 6ta nagy figyelmet forditanak, céljuk sokkal
ink&bb a gyakornokok fejlédésének segitése, mint értékelése.

A konyv Major Eva irdsaval zarul, aki tanulmanyéban Hollandia példajat tarja elénk,
ahol a kilencvenes években létrehoztdk a tanari profilokat, meghatéroztak a tandrokkal
szemben elvért szakmai kovetelményeket, bevezették a kezd6k mentordlasdnak rendsze-
rét, mindezzel a tanari palya meger&sitéséért, presztizsének noveléséért tettek jelentds el6-
relépéseket.

A kotetet figyelmébe ajanlom a felsGoktatds-pedagodgia, a tanari palya, kiillondsen a kez-
d6 pedagodgusok tamogatasanak témakore irant érdekl6d6 szakemberek szamara.

ARATO Ferenc (szerk.): Horizontok - A pedagogusképzés reformjinak folytatdsa.
PTE BTK, Neveléstudomdnyi Intézet, Pécs, 2014.
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NYERGES KATALIN

A t6bbszoros intelligencidk
alkalmazasi lehet6ségei
francia modra

A Guide pour enseigner autrement selon la théorie des intelligences multiples d’Howard Gardner
(A mdshogy-tanitds kézikonyve Howard Garder tobbszoros intelligencia elmélete alapjan) ko-
tetet 2009-ben adta ki a périzsi székhely( Retz kiado, 11 szerz6 jegyzi, szerkeszt&je Bruno
Hourst'.

A konyv els6sorban pedagégusoknak szol6 dtmutatd, mely egy az eddigiektd] kiilon-
boz6 oktatasi-nevelési modot tar elénk, ilyen forman hidnypoétlé alkotds a francia pedago-
giai szakirodalomban, hiszen ehhez hasonlé ttmutaté még nem irédott ezel6tt. Magyar
forditas egyel6re nem késziilt. Az éltalam elemzett kotet a , harmadik ciklus”? oktatéinak
sz0l, de az ezt megel6z6 id6szakokra is késziilt kiadvany. Ennek kapcsan jegyezném meg,
hogy az emlitett m{ib&l hidnyolom a t6bbszoros intelligencia elméletrdl sz616 ismertet6t,
ami a masodik ciklusnak késziilt kdtetben (szerk. Véronique Garas) megtalalhaté. Ugyan-
csak ebben a kotetben fejtik ki a szerzék, miért fontos szerintiik a kiilonb6z6 intelligencia-
tertiletek 6sszekapcsoldsa: mivel az emberek sokfélék, de tarsas lények, természetiinkbdl
adododan tapasztaljuk, hogy ,lehet mashogyan is”. Ez érvényes a szerzék szerint a tanulds
folyamatara is: mindig lehet mashonnan kozeliteni (Garas, 2013:5).

A konyv el8szavaban Paul Benaych kifejti, utoljara a XVI. szazadi humanistaknal szami-
tott erénynek, ha valaki tobb tertileten volt jartas, ezutan az iskoldban inkabb az volt a jo
diak, aki a tanar altal elvart valaszt tudta a kérdésére. Sajnalatat fejezi ki, hogy sok helyen
még mindig ez a felallas, de bizik abban, hogy Howard Gardner elméletére® alapul6 kiad-
vany segiteni tud e tény mevaltoztatasaban. Az el6széban a szerz6k beszélnek a mai kor
iskolajardl, ahol szerintiik sziikség lenne arra, hogy a pedagdégusokat ne csak az el6z6 ge-
neraciok tanai formaljak, ismerjenek meg Gj elméleteket és modszereket. Szerintiik a peda-
gogus-szerep djraértelmezésére is sziikség lenne, mert a mai tarsadalom kiegyenstulyozott,
nyilt szellem és tobb teriileten jartas didkokat részesitene elényben. Ez utan kovetkezik a
bemutatas rész, ahol a konyv allast foglal Gardner elmélete mellett és megmagyarazza az
olvasénak, hogyan is értelmezik a szerzék a tobbszoros intelligencia fogalmat, és hogyan
viszonyulnak hozza. Kitérnek példaul arra, hogy a nyolc intelligenciatertilet elméleti en-
titas, és altaldban kombindlva hasznéljuk az életben csaktgy, mint a tanulasi folyamatban
agy, hogy egy dominans és tobb kiegészits intelligencia-tertiletet mtikodtetiink. A szerzék
a kotet elején tisztazzdak azt is, senkinek nem kell egy tananyagot nyolcféleképpen megta-
nitania, levezetnie, a kotettikben inkébb a kikeriilhetetlen vagy legtobbet segité modszere-
ket mutatjak be. A szerzék igérik ezen kiviil azt is, hogy a kotet segit eszkdzoket adni a ta-
naroknak olyan kompetencia- és intelligenciatertiletek fejlesztéséhez, amelyekben 6 ugyan
bizonytalannak érzi magat, de a didkok fejlédéséhez elengedhetetlenek.

Mindezek utan a konyv felépitésének leirasat és konkrét célmeghatarozasokat is talé-
lunk: egyidejtileg a pedagégusoknak és a didkoknak is segiteni kivannak az iranymutaté-
sokkal, elemzésekkel és a néhany kidolgozott feladattal. Szeretnék, ha a didkoknak joguk
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és lehet6ségiik lenne tobb intelligenciatertiletet is haszndalni azokon az 6rakon, ahol esetleg
ennek nincs is hagyomanya egyes iskoldkban.

Felépités szempontjabol a mas-mas szerz6(k) altal megirt fejezetek az egyes tantargyak
miveltségteriiletek szerint haladnak, ahol egy rovid bevezet6 utan 2-6 célkittizést fogal-
maznak meg. A kotethez tartozik egy CD-ROM is, melyen tovéabbi feladatok, tablazatok,
mas vizualis anyagok taldlhatéak, ez a konyv szerves részét képezni, nélkiile nem, vagy
csak nehezen hasznalhat6. Ezen kap helyet a feladatok bibliografidja, egy segit6 tablazat,
és szempontok az 6ra sikerességének elemzéséhez (jelen esetben a sikeresség az Osszes
intelligencia egytittes hasznélatara vonatkozik), valamint segédletek a pedagégusoknak,
példaul arrél, hogyan lehet felismerni, melyik didk mely intelligencia-tertileten jartas. Az
itt megtalalhat6 képek szinesek, nagy felbontastak, a térképek is j6 minéségtiek, igy ellen-
salyozzak azt, hogy a kotet maga ugyan jol atlathato, de az illusztraciok kevésbé latvanyo-
sak. (A konyvnek egy internetes verzidja is létezik, ez azonban nem tartalmazza az 6sszes
oldalt, sem a CD-n 1év6 segédanyagokat.)

Ugy gondoljak, ezt a fajta pedagdgiat lassanként kell bevezetni a tanitds-tanulés folya-
matéaba, hogy a pedagégus is és a didk is hozzaszokhasson. Ehhez el6zetesen tervet sziiksé-
ges késziteni: a pedagdgusnak meg kell vizsgalnia, sajat 6rdin mely intelligencia tertileteket
mozgosit a leggyakrabban, és melyeket kevesebb alkalommal, vagy soha. Ezen feliil a dia-
kokrol is készithet egy tdblazatot, amit év kozben médosithat (s6t, ez ajanlott is), hogy lassa,
kinek mi az eréssége, és mely 4j intelligencia teriileteket fedeztek fel maguknak a didkjai.
Meg kell emliteni, hogy a kotet felépitése ugyan egyezik a szerzék altal el6re meghatarozot-
tal, de annak okan, hogy mindegyik részt mas szerzé irta, az egyes alrészek felépitése, f6leg
a bevezetés és az el6zetes értelmezés nagyban eltérhetnek egymastol. Annak, aki egyben
kivanja végigolvasni a konyvet, ez zavar6 lehet, ugyanakkor feltételezniink kell azt is, a
tandrok, akik szdmadra az tutmutat6 késziilt csak a sajat targyukba mélyednek bele, igy nem
kell kiizdenitik a kiillonbdz6 nyelvezetek, kiilonboz6 logikai felépitések kibogozasaval.

A szerz6k a torténelem-foldrajz*, a matematika, a zene, a francia nyelv és irodalom, a vi-
zuélis miivészetek, a tudomanyok és a sport tantargyak témakorét jarjak korbe, ami ugyan
nem foglalja teljes egészében magaban az emlitett iskolai szakaszban tanitott targyakat, de
egy jo kiindulasi alapot nydjthat az oktatoknak.

A jelen szoveg szerzjének nem célja a kiilonboz6 részek részletes elemzése (ehhez ta-
lan el6szor egy megfelel6 szakforditas elkészitése is sziikséges lenne), de nézziik roviden,
mit kinalnak a kiilonb6z6 tantargyakhoz. Minden fejezet elején egy abra lathat6, amely
bemutatja, hogy valéban minden egyes intelligencia tertiletet gércsé ala vesznek minden
tantargy esetében. Végigolvasva a konyvet azonban beigazol6dik a szerz6knek az el6szo-
ban emlitett azon allitdsa, miszerint néha ,erészakkal” kell a tananyaghoz nytlni, hogy
néhany teriilet megkertilhetetleniil bekeriilhessen a tanéraba. Igy j6 otletnek, kovetends
példanak, de Magyarorszagon a gyakorlatban nehezen megvalésithaténak tartom példaul
foldrajz éran a zenei intelligencia hasznositasat olyan médon, hogy a foly¢ kiilonb6z6 sza-
kaszainak hangszerekkel és hangutanzoé szavakkal val6 illusztralasaval jussunk hozza egy
bizonyos tudashoz, vagy testnevelés 6ran a nyelvi intelligencia fejlesztésére a jaték jovébeli
lefolyasanak hosszas targyalasat a siker érdekében.

Els6ként a torténelem-foldrajz tantargyon beliili valtoztatési lehet6ségek leirasat talal-
juk, majd foldrajzi és torténelmi feladatokat kiilon-kiilon, minden segédanyag, téma, intel-
ligencia-tertilet pontos megnevezésével. A konyv ir6i nem drulnak zsakbamacskat, iskolak-
ban mar kiprobalt témakat, feladatokat kindlnak nekiink. Ezutan kovetkezik a matematika,
ahol az osztés, tortek, aranyok, tertilet és kertilet, paArhuzamossag témakorét jarjak kortil a
kiilonb6z6 gyakorlatok sordn. A zenei (ének-zene) rész a korus fontossagat, és a ritmikus
jatékok nevelési hatékonysagat emeli ki a felsorakoztatott feladatokon keresztiil. A francia,
mint anyanyelv tantargy bevezet6jében fogalmazza meg a rész szerzgje a kotet egyik fontos
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gondolatét: a didkokat olyannyira alkot6, mint befogadé helyzetbe kell hozni, igy példaul
anyelvtani elemzést 6ssze lehet kotni egy dalszoveg elemzésével, aminek a szabélyok visz-
szamondasan tdl gyakorlati haszna is lehet. A képi és vizuédlis mtivészetek rész a kozos rajz,
az onarckép, a rajz és a zene kapcsolatan keresztiil mutatja be, mit gondolnak a szerzék a
tobbszoros intelligencia elmélet adta lehet6ségekrdl. A tudomanyok részt tobb oldalrdl is
megkozelitik, az ég és a Fold kapcsolata (a magyar oktatasi rendszer szerint ez a foldrajz
tantargyhoz tartozo ismeretkorok targyalasa), él6lények a kornyezetiikben (kdrnyezetisme-
ret-biologia tantargy), az él6 egység és diverzitas (biologia) témakorok lefrasanak kiilon
részt szentelnek a szerzék. A fizikai oktatas-sport tantargyi rész iréi a tanc és a kosarlabda
tevékenységek leirasan keresztiil modellezik az orak felépitésének lehetSségeit.

A tobbszoros intelligencia elmélet, és az erre épiilé pedagogiai irdnyzat(ok) beépitése

a tantervbe, az 6rdk menetébe kivanatos lenne, ez a kotet is erre probalja felhivni a figyel-
miinket, bemutatvan, hogyan lehet tobb oldalrél megkozeliteni ugyanazt a tantargyat, ami
nem csak az ora szinesitéséhez lehet egy kivalé eszkoz, de a kiilonb6z6 kompetenciaju
didkoknak is segitséget nytjthat a tanulasi folyamatban. Ugy gondolom, ha a kotetet egy
pedagoégus a tedria el6zetes ismeretének birtokaban, sajat targyara koncentralva veszi kéz-
be, remek segédanyag lehet, amennyiben gondot fordit a tanul6k kompetencidinak felmé-
résére, nyomon kovetésére. A kotetben és a CD-n taldlhato feladatok megérnek egy probat,
és inspirdlhatnak a tovabbiakban tjak kitalaldsara is.

Hourst, Bruno (szerk.): Guide pour enseigner autrement selon
la théorie des intelligences multiples d’"Howard Gardner
Edition Retz, Paris, 2009.
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cycle 3: az 6voda-altalanos iskola egytittesét a francidk harom ciklusra bontjak. Els6
ciklus: 6voda (kis csoport, kozépsé csoport), masodik ciklus (nagycsoport, elsé osz-
taly, masodik osztdly) - az alapvet6 ismeretek megtanulasanak id6szaka, harmadik
ciklus (harmadik, negyedik, 6todik osztdly) - az ismeretek elmélyitésének id&szaka.
Hatodiktol a fels6 tagozatosok mar egy 4j intézménybe, a ,college”-be jarnak.
GARDER (1983) kotetében 8 intelligencia-teriiletet hataroz meg: nyelvi, logikai-
matematikai, téri, zenei, testi-kinesztézids, naturalista (megfigyel6-rendszerezd);
intraperszonadlis (én-intelligencia), és interperszondlis (szocidlis intelligencia).
Franciaorszdgban egy tantargyként tanuljak-tanitjdk az iskolakban.
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Lajos Somogyvari
An Anthropology of Images in the Education Sciences

My researches based upon the photographical corpus of the Hungarian periodical journals
in the 1960’s. I have been examined six journals: Family and School (Csaldd és Iskola), Our
Child (Gyermekiink), Public Education (Kéznevelés), Education in Kindergarten (Ovodai
Nevelés), The Elementary Teacher (A Tanité) and The Work of the Elementary Teacher (A
Tanité Munkdja). In this interdisciplinary approach I combine the traditional sources of his-
tory of education with iconography and anthropology. Several sequences of pictures can be
separate in this 5371 elements’ corpus — the main goal of my study is to draw the figures of
the formal and informal education and the everyday history of the schooling. In this paper
I try to give a short theoretical background to the work of photograph-analyses (the anthro-
pology of images) in the history of education, and a brief example of the application of the
research methodology.

Keywords: history of education, anthropology, iconography, educational periodicals

Barbara Sandor-Schmidt
A comparative approach to the plural intelligences concept
and the Montessori pedagogy

In the course of my work as a kindergarten trainee many practical questions occured to me
regarding children’s 1Q tests as I found it essential to find new potential in the concept of
multiple intelligences and news ways to explore children’s individual as well as their group
work skills. The purpose of my article is to try to answer these questions and to investigate the
correlations between the Montessori Method and Gardner’s Multiple Intelligences Theory
by analysing the results published in relevant studies available in Hungarian and in English.
I carried out my research in a kindergarten where the local educational program is based on
the Montessori Method. During this research I observed the two concepts in a comparative
fashion and I tried to find the possibility to apply the Multiple Intelligences Theory in this
environment. As a practical framerwork I planned two thematic weeks - which are based on
Gardner’s ‘multiple intelligences concept’ — and in the realization of this I used Montessori
methodology. Fifteen children participated in the research and I focused on different intel-
ligences each day.

Keywords: intelligence, nursery, Gardner, Montessori




Rayman Julianna
Diversity in the school: Examining how teachers and school principles
think about students with different socio-cultural background

The following research aims to discover Roma/Gypsy and disadvantaged pupils situation
in the school context by examining teachers and directors -prejudiced- thinking towards
them. The first part of the article focuses on teachers’ (n=1369) questionare data analyzis
and results the separation of three thinking style. The thinking patterns are divided by the
teachers relations toward Roma/Gypsy and disadvantaged pupils, furthermore by the level of
responsibility what the teachers are claiming for themselves in their work with the students.
The second half of the research explores the connection between school directors” (n=21) and
teachers’ (n=277) prejudiced thinking by examining interviews and questionare data. To
sum up, the article is helping the get a clearer point of view about the possible patterns behind
prejudices in the school context.

Keywords: prejudice, blaming the victim, frustration theories

Léazar I1diko
Let us also do something to make learning and teaching more enjoyable!
Pestalozzi Friday - Interior workshops of an international network

This study aims to present the story of the creation of the Budapest based Pestalozzi Friday
professional development community as well as some of its most typical activities. The de-
scriptions are supplemented by the analysis of the results of two small-scale surveys conduct-
ed among the participants. The first survey shed light on the fact that although the principles
of cooperative learning are considered essential at school, the majority of the participating
teachers still rarely implement cooperative structures. The second survey conducted among
the Pestalozzi Friday participants shows what prevents us teachers from creating similar
professional development communities and from doing something together for more like-
able schools. Becoming aware of our aims and difficulties will hopefully help overcome the
obstacles.

Keywords: Pestalozzi Friday, professional development, teachers’ community of practice, co-
operative learning

Sipos Margit Erika
No-lose method - Thomas Gordon’s conflict-resolution method in practice

After a short summary of Gordon'’s six steps no-lose method 1 wil present an opportunity of
implementation in practice. How can we implement in pedagogical context of a dormitory
this common practical model of humanistic psychology and pragmatic philosophy which was
described and presented in Gordon’s books, among others?

Keywords: no-lose method, I-message, active listening




