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Bevezeto

A kézikonyv a ,,Gazdagitd programok metodikdja” cimi targy kiilso
gyakorlatainak megoldasdhoz ad segitséget. A tantargy egy féléves.
A kontakt 6rdkon feldolgozasra keriild témakorok megbeszélésére a
félév elején keriil sor, melyhez kapcsolodo kotelezod és ajanlott iro-
dalmat az oktato a hallgatokkal egyezteti. A kiadvany nem tudja fel-
vallalni, hogy minden elméleti kérdéskorhoz adjon kiilsd, elvégez-
hetd gyakorlati Utmutatast, csupan a legfontosabb, a képzés soran
feldolgozhat6 problémakat tartalmazza:

— a gazdagitd programokat meghatarozo nevelésfilozofiai, ne-
veléselméleti, oktataselméleti megkozelitések;

— tantervtipusok elemzése;

— gazdagitd programok készitésének elméleti és gyakorlati
problémai;

— tartalomkivalasztas ¢és elrendez€s, a kovetelmények meghata-
rozasa a tehetségfejleszto tantervekben;

— tehetségfejlesztd tantervi stratégiak;

— gazdagito programok értékelése.

A gyakorlatok célja: hogy a hallgaté megismerkedjen azokkal a
pedagdgiai €s pszicholdgiai mddszerekkel, vizsgalo eljarasokkal,
amelyek a gazdagitd programok elemzéséhez, értékeléséhez sziiksé-
gesek, valamint képessé valjon tehetségfejlesztd programok 0sszeal-
litasara.

A kézikonyv felépitését az egyes fejezeteken beliil harmas tago-
16das jellemzi:

— elvégezhetd gyakorlatok megjelolése, melybdl a hallgatd va-

laszthat;

— szakirodalmi szemelvények, melyek a gyakorlat elvégzéséhez

segitséget nytjtanak

— szakirodalmi lista a tovabbi tajékozddashoz.






I. A GAZDAGITO PROGRAMOKAT
MEGHATAROZO
NEVELESFILOZOFIAL NEVELESELMELETI,
OKTATASELMELETI MEGKOZELITESEK

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Hasonlitson 0ssze pedagogial programokat abbol a szempontbol,
hogy milyen modon tervezik a tehetséggondozast megoldani, €s a
megoldas hogyan illeszkedik az iskola pedagdgiai koncepciojahoz!
2. Vizsgalja egy tehetségfejlesztd iskola pedagdgiai programjaban
¢s gazdagitod programjaban megjelend képességek koherenciajat!

crecrs

B./ Szakirodalmi szemelvények
a feladatok megoldasahoz

1. Toth Laszld (szerk. és ford.): A tehetségesek tanitasa. Kossuth
Egyetemi Kiad6, Debrecen, 1998. 77-79.

A tehetségfejleszté programok tervezése

Az igazi nevelés a tapasztalatokbol ered. De ez még nem jelenti azt,
hogy minden tapasztalat egyforman nevelo hatasu.
John Dewey

Az Egyesiilt Allamok Oktatasi Minisztériuma a tehetségesek diffe-
rencialt tantervével kapcsolatban a kovetkezOképpen foglalt allast: a
kognitiv ¢és affektiv folyamatokat a normal tantervet meghalado
mértékben fejlessze, oktatasi stratégiai a tehetségesek sajatos tanu-
lasi stilusdhoz igazodjanak, tovabba rugalmas szervezési megolda-



sokat biztositson, ide értenddk példaul a specidlis osztalyok, szemi-
nartumok, foglalkoztatd termek, ©6nallé kutatasok, tanuloparok,
mentor kapcsolatok, tereptanulmanyok, vagy a konyvtar- és média-
hasznalat (U.S. Oktatasi Minisztérium, 1976, 18665-18666. 0.).

A fentebb leirt allasfoglalas elemei szinte teljesen egybevagnak
Renzullinak (1977) a gazdagitasra vonatkozo elképzelésével.
Renzulli a gazdagitast olyan tapasztalatszerzésként hatarozza meg,
amely (1) tilmegy a norma tanterven, (2) figyelembe veszi a tanu-
16k specialis érdeklddését, (3) figyelembe veszi a tanulok altal pre-
feralt tanulasi stilusokat €s (4) lehetdséget biztosit arra, hogy a tanu-
16 az altaluk tanulmanyozni kivant témakban korlatozas nélkiil el-
mélyedhessenek.

A tehetségesek szamara Osszeallitandd programokhoz, a diffe-
rencialt tanterv kidolgozasahoz a programtervezés alapelvei nytjta-
nak segitséget.

A programtervezés alapelvei

A Nemzeti és Allami Tehetségiigyi Vezetdképzé Intézet Tantervi
Tanacsanak alldspontja szerint (Curriculum Council of the
National/State Leadership Training Institute for Gifted and
Talented, 1975) egy demokratikus berendezkedésii tarsadalomban a
tehetségesek oktatasanak sziikségképpen ugyanaz a filozéfidja, mint
a tobbi tanuld esetében: minden gyermek - igy a tehetséges is - a
képességeinek, eérdeklddésének és tanulasi stilusdnak megfeleld ok-
tatast kapjon.

Az els0 alapelv igy szol: A tehetségesek oktatasa szilard filo-
zofiai, pedagogiai és pszichologiai alapokra épiiljon. Ha egy is-
kolakorzetnek az a filozofiaja, hogy az 0sszes gyermek igényeit ki
akarja elégiteni, akkor a tehetséges tanuldk igényeinek kielégitése a
szolgaltatasi tartomanydnak részét képezi, azaz a tehetséges tanulok
sajatos igényeit tiszteletben kell tartania, és a tanulasukat ehhez kell
igazitania. A szinvonalas tehetségfejlesztd programokat a tehetséges
tanulok sajatos igényeire, tanuldsi €s motivacios jellemzdire és
egyéni €rdeklddésére vonatkozd helytalld pszichologiai ismeretek
alapozzdk meg. A normal oktatasban bevalt modszerek némi 4tala-
kitassal, illetve moddositassal a tehetségesek oktatasaban is alkal-



mazhatok. A tehetségfejlesztd program nem attdl lesz specialis,
hogy teljesen kiilonbozik a normal programtdl, hanem hogy diffe-
rencialt modon igazodik a tehetségesek igényeihez.

A masodik alapelv: A tehetségesek oktatasat ugy kell meg-
tervezni, hogy érzékenyen reagaljon a helyi tarsadalom igénye-
ire, a nemzeti igényekre és a globalis igényekre. P¢ldaul egy
Chicano diak szdmara késziilo programnak egyrészt figyelembe kell
vennie a tanuld kozvetlen kornyezetének €s a helyi tarsadalomnak
az igényeit, masrészt helyet kell adnia a nemzeti és a globalis szem-
pontoknak is. 4 tehetséges tanulo programja ott kezdodik, ahol 6
van, ugyanakkor lehetoséget biztosit arra, hogy olyan messzire
menjen el a dolgok megismerésében, amennyire csak lehetséges.

A harmadik alapelv: A tehetségesek oktatasa inkabb befoga-
d6, semmint kizaré attitidot képviseljen. Ez az elv azt jelenti,
hogy a programok az 0sszes potencialisan tehetséges tanulora ter-
jedjenek ki, ideértve az alulteljesitd €s a tanuldsi zavarokkal kiizdo,
valamint az eltérd kulturalis hatteriik miatt gyengébben teljesito te-
hetségeseket is. Ebbdl az elvbdl két dolog is kovetkezik: egyrészt
az, hogy a tehetséges tanuldk szelekcioja arra alkalmas eszkozokkel
torténjen, masrészt hogy a programoknak kell alkalmazkodniuk a
tehetséges tanulokhoz, nem pedig a tehetséges tanuloknak a prog-
ramokhoz.

A negyedik alapelv: A tehetségesek oktatasa az egész iskola-
rendszer szerves részét képezze. A szombati foglalkozasok, az is-
kola utdni programok vagy a nyari miithelyfoglalkozdsok nem tud-
jak megfelelden kielégiteni a tehetségesek igényeit. A tehetséges
didk ugyanis minden nap tehetséges, nemcsak szombatonként, isko-
la utdn, vagy nyaron. A megoldast a differencialt tehetségtanterv
jelenti, aminek a kidolgozésa csak a tehetségfejlesztd pedagdgus €s
a normal osztalyt tanitd pedagogus egylittmiitkodésén keresztiil va-
l6sithatd meg. A tehetségesek idedlis individualizalt oktatasi terve
egész napra meghatarozza a tevékenységeket, nemcsak az Un. ,,te-
hetségprogram” idejére.

Az o6todik alapelv: A tehetségesek oktatasa a teljes személyi-
ségre iranyuljon, és a tanuléot a maga egyedik mivoltaban fej-
lessze. A programtervezésnek ezért a tanterv €s az oktatdsi modsze-



rek modositasa mellett a tanacsadasra és a gondozasra is ki kell ter-
jednie. Ha a tehetségesekbdl csoportot képeznek, és mint homogén
csoportot tanitjak dket, az egyéni igények konnyen figyelmen kiviil
maradhatnak. Sok tehetséges tanuld emiatt un ra az iskoldra, és va-
lik alulteljesitévé. Ahhoz, hogy tervszertien lehessen segiteni ezek-
nek a tanuldknak a képességeik kibontakoztatasdban, a motivaltsa-
guk fokozasédban vagy a palyavalasztasban, gondozasra és tanécs-
adasra van sziikség.

A hatodik alapelv: A tehetségesek oktatasa folyamatos erofe-
szités legyen az iskolarendszer részérol. Ez az elv azt jelenti,
hogy tehetségprogramoknak az évodaban kellene kezdddniiik és az
iskola végéig folytatodniuk.

Ha az iskolakorzetek a fenti hat alapelv szem el6tt tartasaval dol-
gozzdk ki a programjaikat, akkor olyan programok sziiletnek, amelyek
szilard filozofiai, pedagogiai €s pszicholdgiai alapokra tamaszkodnak;
fogékonyak a sziikebb kozosségi, a nemzeti és a globalis igényekre;
inkabb befogado, semmint kizar6 attitidot képviselnek; az iskolarend-
szer szerves részét alkotjak; a teljes gyermekre iranyulnak; és az isko-
larendszer részérdl permanens erdfeszitést tiikroznek.

2. Ballér Endre: A Nemzeti alaptantervtol az iskolai nevelo-oktato
munka tervezeséig. OKI, Budapest, 1996. 55-58.

Differencialas az iskolai pedagdgiai programban

A NAT szellemében foly6d oktatas kulcsfogalma a differencidlés.
Ennek Iényege:

— a tanulok adottsagaiban, kornyezeti tényezdikben, képessége-
iben gyokerezo,

— motivacidikban, magatartasukban, tanulasukban, eredménye-
ikben, teljesitményeiben érvényesiild kiilonbségekkel 0ssz-
hangban allo,

— fejlesztd tevékenységekben realizalodd pedagdgiai munka.



Ha megnézziik, mi talalhato részben a kozoktatasi torvényben,
részben a NAT-ban a pedagdgiai programban kifejezett differencia-
lasa vonatkozdan, a kdvetkezoket allapithatjuk meg:

a) a differencialas altaldnos megfogalmazassal kap helyet (a
program meghatarozza ,,a differencidlas modjait™);

b) a szovegek hangstlyozzdk a differencialas 6 iranyait (a te-
hetség, a képesség kibontakoztatasat, illetve a szocialis hat-
ranyok, a beilleszkedési, magatartasi, tanuldsi nehézségek
enyhitését);

c) egyes csoportok kiemelten szerepelnek (nemzeti és etnikai
kisebbséghez tartozo tanuldk oktatdsa; a kiilonb6zo fogya-
tékos tanulok nevelése €s oktatasa).

Az iskolai pedagogiai programban a differencialas a kovetke-
zOképpen nyilvanulhat meg:

— azoknak a tanul6i csoportoknak, tipusoknak, esetleg egyé-
neknek a kiemelésével, akikre az intézmény neveld-oktato
munkadja soran kiilonds figyelmet forditanak;

— olyan pedagdgiai tevékenységek megtervezésével, amelyek
folyamatosan lehetdve teszik nemcsak a kiemeltek eredmé-
nyeinek, fejlddésének a figyelemmel kisérését, hanem min-
den tanuld egyéni jellemvonasainak a feltarasat, sokoldalu
aktivitasanak a kibontakoztatasat;

— a differencidlast szolgald szervezeti formak, keretek kialaki-
tasaval (pl. specidlis osztalyok, csoportbontasok, kotelezd és
valasztando illetve szabadon vélaszthat6 tantargyak, nem ko-
telez0 tanorai foglalkozasok, sajatos napkozis, tanuldszobai
programok, szakkorok, érdeklddési korok, sportkorok, isko-
lan kiviili szervezett tevékenységek, sportkordk, tanulmanyi,
szakmai, kulturalis versenyek);

— elagazasok beépitésével a tantervi rendszerbe;

— A differencidlast szolgalo6 tartalmak, feladatok (pl. felzarkédz-
tatd, ,,dasitd” programok, szintben, tananyagban viszonylag
kiilonbo6z6 valtozatok, témakorok, egységek) alkalmazasaval;

— a fentieket segitd taneszkozok kidolgozasaval vagy beszerzé-
sével (pl. feladatgylijtemények, oktatocsomagok, modulok,



audiovizualis anyagok, szamitogépes programok, diagnoszti-
kus tesztek);

— egyes differencialo, individualizalo stratégiak kiemelésével
(pl. adaptiv, megtanitasi, személyre szabott rendszerek, sza-
mitogéppel vezérelt oktatas).

Differencialast egyébként kordbban is tobb — foleg kezdemé-
nyez0, 1jitd — iskola tervezett €s valositott meg. Ismeretes példaul,
hogy ,,a nyelvi, irodalmi és kommunikécios”, valamint ,,az érték-
kozvetitd €s képességfejlesztd” (n. Zsolnai) programok egyik elve,
tevékenységei, szervezeti alapja a differencialds volt. ,,A tanulas
tervezeése ¢€s iranyitasa a nyelvi, irodalmi és kommunikacios nevelé-
si programban” c., 1986-ban megjelent munkaban példaul errdl a
kovetkezd jellemzd megéllapitds olvashato: ,,A differencidlas a ta-
nulds megszervezésének az a moddja, amely lehetdvé teszi, hogy a
pedagdgus a tanulok kozotti egyéni kiilonbségek figyelembe vételé-
vel hatdrozza meg a tanulas tempojat €¢s modszereit. Ennek érdekeé-
ben viszonylag homogén csoportokba sorolja a tanitvanyait, arra
valo tekintettel, hogy a fejlesztendd képességek szempontjabol mi-
lyen felkésziiltségliek. A differencialt tanitas akkor fejlesztd, ha ki-
zarja a tanulok merev csoportokba sorolasat™. (93 old.)

De 1dézhetiink a tantervre vonatkozo intézményi szintii differen-
cidlasra is példat az egyik fovarosi altalanos iskola munkatervébdl:

Az elso két tanévben a gyerekek azonos koriilmények kozott
azonos tantargyakat tanulnak. A harmadik évtdl kezdve szakositott
tanterv alapjan idegen nyelvet — terveink szerint nyelveket — tani-
tunk, mlivészeti, sport és dramajaték foglalkozasokon vesznek részt
tanitvanyaink. E foglalkozasok — az Un. kiegészitd foglalkozdsok —
kedvéért nem alakitjuk 4t az osztdlyokat, hanem, mivel e foglalko-
zasok mind ugyanabban az idében vannak, osztalykdzi, nagyjabol
homogén csoportokat terveziink. A tanuldk ama részének, amelyik
nem szakositott tanterv alapjan tanulja az idegen nyelvet, évhar-
madnyi idOben szdmitastechnikat tanitunk. E gyermekcsoport egy
differencialt kovetelményrendszer alapjan késobb kezdi az idegen
nyelv tanulasat. A szakositott nyelvoktatds és a kiegészitd foglalko-
zasok a differencialdas masodik szintje. A differencialas harmadik
szintje a nevelési terviinkbe illesztett tanoran kiviili tevékenység. Ez
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a gyerekek részérdl onkeéntes valasztast”. (VO.: Ballér Endre: Tan-
tervfejlesztés az iskolaban. 1993. 82-83. old.)

Az utdbbi példak talan abbol a szempontbol 1s hasznosak, hogy
segitségiikkel szemléltethessiik: még a hazai oktatds viszonylag el-
hanyagolt teriiletén is (mint a differencialas) a pedagogiai program
kidolgozasakor milyen lehetdségek adodhatnak arra, hogy épithes-
stink a korabbi iskolai munkatervek jé tapasztalataira. Sok haszno-
sithato, oOtleteket ado gyakorlati segitség nyerhetd a téma szakiro-
dalmabdl is, ahogyan erre a késObbiekben néhany példat hozunk.

A NAT-tal 6sszhangban all6 pedagogiai program kidolgozasat
¢s megvalodsitdsat azonban a differencidlast illetéen is lényeges mi-
ndségi kiilonbség jellemzi. Ez ugyanis athatja nemcsak a program, a
helyi tanterv tervezését, hanem az egész nevelési folyamat feladata-
it, tartalmat, kovetelményeit, modszereit, eszkozeit, szervezési for-
mait, ellendrzési, értékelési rendszerét. Sajnalatos, hogy talan éppen
ezt veszélyeztetik leginkabb az oktatast (is) sujtd gazdasagi megszo-
ritdsok. Ennél is nagyobb vesze€lyt jelenthet azonban az a laikus
szemlélet, amely — Osszetévesztve a tényleges €sszeriisitést az atlag-
ra méretezéssel — ugy véli, ezen a téren lehetne a leginkdbb , takaré-
koskodni” még a kdzoktatatasi torvény szigoritasainak ,,tallicitala-
saval” is (pl. pedagogusok elbocsatasaval, iskoldk, osztalyok min-
den aron tOrténd Osszevondsaval, csoportbontasok megsziintetésé-
vel, a taneszkozokre forditott koltségek ,,lefaragasaval”). Ez azon-
ban mar kozéptavon sem megtakaritdsnak, hanem pazarlasnak bi-
zonyulhat, s egyik f6 akadalya lehet a NAT megvaldsitasanak is.
Ezért fontos, hogy a pedagdgiai program kialakitdsa sordn az
iskolavezetés, a nevelotestillet az iskolafenntartoval, az
onkormanyzattal folyd targyaldsok sordan hatarozottan képviselje a
mindségi munkdhoz nélkiilozhetetlen differencialas feltételeinek a
biztositasat.

3. Gaspar Laszlo: Iskolakoncepciok, iskolafejlesztési alternativik,

alternativ iskoldk. Tn: Iskolapedagodgia. Szerk.: Petrikds Arpad.
Eger, 1995. 57-75.
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Iskolakoncepciok, iskolafejlesztési alternativak,
alternativ iskolak

Fogalmak: A targyi és alanyi objektivaciok (mint az embert tanulasra kény-
szeritd-0sztonzo tényezdk). - Az iskola az egyéni fejlédeést €s a tarsadalmi rep-
rodukcidt szolgdlod intézmény. - Az iskolafejlesztés orientdlo nemzetkozi min-
tak (az europai, az €szak-amerikai €s a japan iskola). - Konzervativ, liberalis,
szocialista eszmei iranyzatok. - A torténeti orientacio: az oktatoiskola, a neve-
16iskola és a munkaiskola. - A tarsadalom szempontja és a gyermek szempont-
ja az iskolai nevelésben. - Tartalmi kontra strukturalis fejlesztés. - A képesseg-
fejlesztés analitikus €s szintetikus utja. - Az mnovaciot 0sztonzd reform €s a
reformot kiteljesitd innovaci6 kapcsolata.

Bevezeto gondolatok

Az i1skolat kdozmegegyezés-szerlien a tdrsadalmi folytonossag egyik
legfontosabb feltételének, biztositékdnak tekintjiik.

Elsésorban azért, mert az embernevelés tarsadalmilag elismert
¢és tomegesen alkalmazott intezménye. Az ember pedig maga is nél-
kiilozhetetlen alkotdeleme, feltétele és mozgatoereje a tarsadalom-
nak és a tarsadalmisagnak. Atfogdbb megkozelitésben azt mondhat-
juk, hogy a tarsadalmi folytonossagot az objektivaciok (a megdrzott
értekek, vivmanyok) hordozzak; a targyi objektivaciok (az eszko-
z0k, berendezések és intézmények) és az alanyi objektivaciok (a
differencialt képességekkel rendelkezd, szociadlisan érett, kifejlett
emberek). A kiilvilag elméleti és gyakorlati elsajatitasa lehetetlen
anélkiil, hogy az ember bels6 vildga — a kor igényei és kovetelmé-
nyei szerint — kimtivelddjék. Ez pedig kétfajta aktivitas — ,,masok”
neveld-fejlesztd aktivitasa és az ,,én” onneveld-Onfejlesztd aktivita-
sa — 0sszegezO0dott eredményeként jelenik meg. A kifejlett, kimtivelt
egyén éppugy torténelmileg 1ényeges vivmanyokat tartalmaz és hor-
doz, mint a megmiivelt targyi vildg. De nem a kiilvilagban targyia-
sult, hanem elsajatitott, interiorizalt, eleven képességeket. Alanyi
objektivaciokat.

A targyi és az alanyi objektivaciok torténelmi-tarsadalmi 1éte-
ze€se kényszeriti az egyént elsajatitasra, és a tarsadalmat az elsajati-
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tast elosegitd — az értékeket és a képességeket kozvetito-fejleszto —
intézmények létrehozasara és fenntartasara.

Az intézményes nevelés tarsadalmilag meghatarozott, célira-
nyos, rendszeres, szervezett, szakszerli, intenziv elsajatitas, amely-
nek tartalmat az emberekben és az eszkdzOkben-intézményekben
targyiasult objektivacidok

1. torténelmileg aktualis allokacidja (egyidejii egylittes megje-
lenése) és

2. fejlettségi szintje (kozvetlen €s kozvetett elsajatithatosag) ha-
tarozza meg.

Az iskola az a tarsadalmi érdekeket szolgdlo-kozvetito intéz-
meény, amely lehetové teszi

1. a népesség szociokulturdlis mindségének fenntartasat és fej-
lesztését,

2. a tarsadalmilag sziikséges egyéni képességek — meghataro-
zott 0sszetételli €s mindségli — kifejlesztését.

Kozelebbrdl vizsgalva: az iskola egyike a tarsadalmi reproduk-
ciot (a tarsadalom folytonos ujra- és ujjatermelddését) kozvetleniil
szolgald intézményeknek, amely nemcsak az egyének szocialis
érettségét, hanem a népesség tadrsadalmi mindségét is kozvetleniil
befolyasolja. Mindkét dimenziot statisztikailag az iskoldzottsagi
szinttel szoktak megragadni. Ez jogos is annyiban, hogy a képessé-
gek kimiiveltsége bizonyos mértékig a rendszeres iskoldzas eredme-
nye, de félrevezetd is lehet, amennyiben eltekintenek az azonos fo-
kozatli iskolak pedagdgiai szinvonaldban tapasztalhato kiilonbsé-
gektdl, nem mindegyik iskola fejleszti ugyanis kelld iranyban és
kelloképpen intenziven a tarsadalmilag sziikséges egyéni képessé-
geket.

Az iskola, mikozben értékeket kozvetit, attitidoket és képessé-
geket fejleszt, tulajdonsagokat ,,nemesit” stb., maga is fejlodik, és
fejlesztésre szorul. Az iskolafejlesztés alternativai azonban nem
annyira a szubjektiv ,elvarasok™ 6z6nébol, mint inkdbb az iskola

cr

tossagaibol bonthatok ki.
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1. Nemzetkozi orientacio

Az iskolakoncepciok, iskolafejlesztési alternativak kidolgozasaban
a leggyakoribb, a legtipikusabb veszEly: az egyoldalu orientdcio.
Az egyoldalusag egyszerre kettds szempontbol is mérlegelendd: elo-
szOr 1s abbdl a szempontbo6l, hogy milyen mintakat kovet, masod-
szor abbol a szempontbdl, hogy milyen mintdkat — lehetdségeket —
utasit el. (Ezzel kapcsolatban érdemes végiggondolni, hogy az a va-
lasztas, amely figyelmen kiviil hagyja a lehetdségek egy teljesebb
korét, onmagaban is bizonytalan labakon all, mert nem tamaszkodik
a hasonlo és eltéré megoldasok elmélyiilt analizisére, kevés tehat az
empirikus anyag az dnmeghatarozas szamara. Az elégtelen vagy to-
redékes elméleti és empirikus alapok nemcsak az dnmeghatarozast
nehezitik, hanem az alkoto jellegli adaptaciot is.)

A nemzetkozi orientdciok jellegének megitéléséhez az alabbi
ellentétes iranyll tendenciaparok figyelembevételét ajanljuk:

1. tradici6 és modernitas,

2. termeészetkozeliség €s civilizacio,
3. elmélet és gyakorlat,

4. individualizmus és kollektivizmus.

A fejlodo orszagok oktatasiigyét, iskolajat altaldban az a szinté-
zishiany jellemzi, amelyben a kiilonb6z0 torekvések szervezetlentil,
kapcsolodas nélkiil 1éteznek egymds mellett; a tomegoktatasban a
tradicid, a természetkozeliség, a gyakorlat, a kollektivizmus talsu-
lya, az elitoktatasban pedig a gyokértelen modernitas, az erdszakos
civilizacio, az empirikus alapokat nélkiil6z6 elmélet, a divatszeriien
vallalt individualizmus az uralkod6 mozzanat.

A nyugat-eurdpai orszagok oktatasiigyében a modernitas, a ci-
vilizacio, az elméleti tudas, az individualizmus mindinkdbb megha-
taroz6 szerephez jut, a tradicionalis értékek hattérbe szorulnak.

A nagyon sokféle tipusban ¢és helyi valtozatban 1étezd észak-
amerikai iskola — pragmatikus nevelésfilozofidja szellemében — két
terileten komoly erdfeszitést tett az értékek szintézisére: az elmélet
¢s a gyakorlat, az egyéni autonomia és a demokratikus egyezség
Osszekapcsolasa teriiletén. Mindazonaltal az amerikai iskola nyog a
feszitd ellentmondasok, példaul az amerikai kultara kontra szubkul-
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turak, allampolgari erények kontra az iskolat is elboritd erészakhul-
lam egyre ndvekvo terhe alatt.

Tradicié és modernitas, természetkozeliség és civilizacio, elmé-
let és gyakorlat, individualizmus ¢€s kollektivizmus szintézisére —
termékeny egyesitésére — a modern azsiai (legfoképpen a japan) is-
kola tett figyelemre mélto kisérletet. Ennek kozvetlen tarsadalmi-
gazdasagi jelentdsége az Un. kovetd fejlesztés gyakorlatdban mutat-
kozik meg: a japan elit nyitott a kiilfold vivmanyai irant, kész annak
legjavat gyorsan atvenni €s — a sok apro tokéletesitd hozzajarulassal
— nagymértékben tovabbfejleszteni, 1) mindséggeé formalni. Ezt a
Iényegbevagd mindségi fejlesztést nem az eredeti felfedezések bo-
ségével, hanem a kollektiv csiszolas rendszerével érik el. A japan
iskola kialakitja az ehhez sziikséges attitidoket és képességeket.
Azzal a sajnalatos 1j fejleménnyel, hogy Japanban is egyre hataro-
zottabban elkiiloniil az elitiskolak és a tOmegiskolak szféraja, és az
elitiskolakban mind ijesztébb aranyban jelenik meg a tulhajtott,
1donként mar onpusztitod hatasu teljesitményelv. A japan elitiskola —
¢s ezt a veszélyt ma mar egyre tobben felismerik: — nem pusztan in-
dividualizaloédik, hanem dehumanizalodik is.

A teljes igazsaghoz az is hozzatartozik, hogy a volt szocialista
orszagok oktatasiigyében is felhalmozodtak olyan vivmanyok, ame-
lyekre érdemes odafigyelni, példaul: az egyéni €s a kozosségi ba-
nasmod egységének elvileg helyes megolddsara, az altalanos és a
szakképzés ardnyaira, a felsdoktatdsban kozvetitett szaktudomanyos
tartalmakra. Még akkor is, ha az altalanos €s a szakképzés iranyait,
alkotorészeit tekintve talsagosan felaprdzott, és akkor is, ha az alap-
, kozép-, és fels6foku tanintézményekben a tanuloi-hallgatdi kozos-
ségek, didkonkormanyzatok igen kevés gyakorolhato joggal rendel-
keztek. (Az 1985-0s magyar oktatdsi torvény mind az intézményi
autondmia, mind a hallgatoi kozosségek jogai tekintetében kétségte-
lentil nagy eldrelépést jelentett.)

Az iskolareformok és az intézményi reformok, innovacidk a
modernizacids mintakat jorészt az iskolailigy nemzetkozi gyakorla-
tabol merithetik. Nem mindegy azonban, hogy a tdjékozddas meny-
nyire széleskorli és targyilagos, €s természetesen az sem mindegy,
hogy azt elhatarold vagy 0sszegezd szemlélettel végzik-e.
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2. Szemléleti orientacio

A lehetséges szemléleti orientacidk alapjaul szolgald nagy ,,irdny-
ado eszmék” koziil csak a demokraciaképes valtozatokat vessziik
szemiigyre. Ezek: a konzervativizmus, a liberalizmus ¢€s a szocia-
lizmus.

A konzervativizmus az un. alapértékek (a jo, az igaz és a szép),
az elemi erkolcsi normak, a kiegyensulyozott, tartds rend tarsadalmi
jelentéségét hangsulyozza.

A liberalizmus figyelmét az egyéni szabadsagjogok (a véle-
ményszabadsag, a szolasszabadsag, a gyiilekezési szabadsag, a lel-
kiismereti szabadsag stb.) kinyilvanitasanak ¢és érvényesitésének
feltételeire Osszpontositja.

A szocialista, szocialdemokrata irdnyzatok fO0 kovetelése: a
mindenkit emberi jogon megilletd szabadsag ¢és anyagi biztonsag. a
tarsadalmi 1gazsagossag, es€lyegyenldség, a szolidaritds az eldbbi-
ekbdl szarmazo6 ,,masodlagos” kovetkezmények.

[smételten hangstlyozzuk: mi most csupan a legnagyobb hata-
su eszmei-politikai irdnyzatok demokraciaképes, ,,kozéputas” valto-
zatairol beszéliink, és nem azokrol a sz€lsdséges torzulasokrdl, ame-
lyeket oly gyakran az alapvaltozatokkal szembedllitva szoktak em-
legetni. Attol, hogy a konzervativizmus idénként és helyenként val-
lasi vagy nemzeti fundamentalizmusba csap at; attél, hogy a libera-
lizmus olykor-olykor sz€lsdséges individualizmussd vagy nihiliz-
mussd torzul; attdl, hogy a szocialista torekvéseket nemegyszer
kompromittalta mar mind az alnemzeti, mind az alnemzetkozi kom-
munizmus (a fasizmus és a bolsevizmus), az altaluk felismert, val-
lalt és képviselt értékek valosagos értékek lehetnek.

Egy minden tekintetben emberi tdrsadalomban ezek az értékek
nem szembedllitjak, hanem 6sszekotik az embereket, hiszen olyan
Iényegi mozzanatok folytonos tarsadalmi jelenlétét igénylik, ame-
lyek nélkiil a tarsadalmi-egyéni élet sokkal egysiktibb és szegé-
nyebb lenne. A legmodernebb tarsadalomban is sziikség van a ma-
radandd, az értekalld elemek folytonossagara (mértékadd politolo-
gusok véleménye szerint pl. az Amerikai Egyesiilt Allamokban a
demokraciat éppen a konzervativ jogalkalmazas stabilizalja), sziik-
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ség van az egyén szabad tarsadalmi-allampolgari statuszdnak szilard
rogzitésére €s érzékeny védelmére (az egyéni szabadsagjogok kivi-
vasa ¢és jogilag garantalt volta nélkiil nincs tarsadalmi demokracia
¢s személyes biztonsag), és sziikség van a szocidlis, egészségiigyi,
kulturalis stb. ellatds mindenkire kiterjedd alkalmazasara (mert ezek
az intézkedések egyiittvéve alapozzadk meg a tarsadalmi esélyegyen-
16séget és az emberi €let mindséget).

Az adott terjedelem mellett nincs mod arra, hogy az egyes esz-
mei-politikai és az egyes pedagogiai iranyzatokat 6sszekossiik egy-
massal. A szoros parhuzamképzésre egyébként is csak akkor adodik
lehetdség, ha az egyes iranyzatok tovabbra is fenntartjak kiilonalla-
sukat. Valdjaban a szemléleti orientdcidban sem a kiilonbségek, az
elvalasztovonalak meghtuzdsa, hanem a termékeny egyiittmiikodés,
a kolcsonOs egymasra hatasa, a szintézis lehetdségének a feltdrdsa
¢s a szintézis, a szerves integralodas formainak a megkeresése a leg-
fobb feladat.

Egy valoban emberi pedagogianak — hattérkeént feltételezve
egy valoban emberi tarsadalmat — egyszerre kell konstans értéke-
ket Oriznie, az egyémni autonomidat erositenie, és a tdrsadalmi-
kozosségi haladast szolgalnia. Ebben a szintézisteremtd munkaban
a konzervativ, a liberalis és a szocialista eszmeiségli pedagogiai to-
rekvések szamos értékes vivmanya hasznosithato.

4. Tarsadalmi kontra egyéni orientacio

A reformpedagogia joggal birélta a herbarti hagyomanyokat kdvetd
klasszikus pedagdgiat, hogy a feln6tt tarsadalom kiilsdédleges kove-
telményeit raerdlteti a gyermekre, ¢és elhanyagolja ,,a gyermek
szempontjat”. A talhajtott tarsadalmi orientacid eltorzitja, megnyo-
moritja tarsadalom és iskola, felndtt és gyermek, neveld és noven-
dék pedagogiai kapcsolatat, mert csak €s csakis az Onkényesen
meghatarozott, kiilsédleges, blirokratikus igényeket részesiti elony-
ben; ezekre abszolut kovetelményekként tekint, amelyekhez a fel-
novekvd nemzedékeknek alkalmazkodniuk kell. A didaktikdban
példaul a materialis képzés és a formalis képzés Osi vitaja is a kiilsd
kovetelmények ¢€s a belsd lehetdségek aszinkronjat, az egyik vagy a
masik szempont indokolatlan dominancidjat tiikrozi. A kiilsddleges
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kovetelmények aranytalan talsulya azonban nem csak az alkalmaz-
kodas elkeriilhetetlen sziikségességét vonja maga utan, hanem a
kényszer altalanos alkalmazasat is. Bar a fundamentalizmus és a
kényszerités pedagogiaja kozott is bonyolultan sokrétii €s attételes
kapcsolatok képzddnek, igen nagy a valdszinlisége annak, hogy a
fundamentalista ideologidkat érvényesitd totalitarius rendszerek
elébb-utobb a raerdltetés, az uniformizalas, a kényszerités pedago-
giai eszkozeihez folyamodnak az iskolaban. Reményeik szerint csak
ezen az uton nevelhetdok nagy tomegben engedelmes allampolgarok,
akik leszoknak az ontevékenységrol €s — legalabbis latszolag — nem
igénylik az autondmiat, a személyes szabadsagjogokat. A pedagogi-
ai realfolyamatok azonban ritkan engedelmeskednek a direkt politi-
kai és pedagogiai szdndékoknak; a valésdgban az iskolak csak kis
részben képesek a totalitarius rendszerhez hli konformistdkat kibo-
csatani; a tobbséghez tartozé fiatalok vagy cinikusak, vagy befelé
forduldé kozonyosek, vagy minden kotottség ellen tiltakozd anar-
chista lazadok, vagy az adott rendszer ellen tudatosan kiizd6 forra-
dalmarok lesznek.

A kiilsédleges kényszereket sajatos egyoldalusaggal tagadja az
ugynevezett gyermekkozponth pedagogia. A felndtt tarsadalom igé-
nyeivel, ,,elvarasaival” szemben a gyermeki szempontok elsébbsé-
gét hirdeti. A ,tarsadalomkozpont’” nevelésszemlélet — legenyhébb
¢s legbolcsebb valtozataban — legfeljebb odaig ment el, hogy a tar-
sadalmilag sziikséges és az egyénileg lehetséges 0sszhangjat hang-
sulyozta. A gyermekkozpontu nevelésfelfogas az egyénileg sziiksé-
gesbdl indul ki, és ennek tarsadalmilag lehetséges kielégitési feltét-
eleit keresi. Amennyire indokolt ,,a gyermek szempontjat” ,,a tarsa-
dalom szempontja” mellé helyezni, annyira indokolatlan az eldbbit
az utobbi elé allitani. A talhajtott gyermekkozpontiisdg ugyanis
megfeledkezik arrol, hogy a gyermek egy meghatarozott tarsadalom
mai ¢és leendd polgara, egy meghatarozott kultira hordozoja; ha
nem talaljuk meg az egyént a tdrsadalomba visszavezetd utat, akkor
tarsadalmi érvényesiilésének, boldogulasanak feltételeitdl fosztjuk
meg. Az egyénnek képessé kell valnia arra, hogy kora tarsadalma-
ban teveékenyen ¢ljen. Az iskola nem a tileszményitett ,,boldog
gyermekkornak™ a vilag realitasaitol elzart szigete, hanem kétiranyt
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kozlekedésre alkalmas hid az Gn. felndttvilag €s az Gn. gyermekvi-
lag kozott. A valosdgban ugyanis a gyermek nélkiili felndttvilag ép-
pugy lires absztrakcio, mint a felndtt nélkiili gyermekvilag. A gyer-
mek nem csak kinevelésre szoruld 1ény, hanem kinevelésre alkal-
mas ¢€s kinevelésre torekvo 1ény is. A vilagot birtokba kell vennie, s
ezt csak a felndttek hozzaértd segitségével valosithatja meg. A
gyermek kiilsd orientdciora szorul, és természetesen igényli is ezt az
orientaciot, az iranymutatd felndttek meghatarozd, 6sztonzo-segitd
jelenlétét kozvetlen kornyezetében. A ,,szabad nevelés” jol teszi,
hogy a gyermek belsd erdire tamaszkodik, de objektive helyrehoz-
hatatlan kart okoz a gyermeknek, ha lemond arrdl, hogy orientalja
életfeladatainak elsajatitasaban.'

A két szempontot — a tarsadalom szempontjat és a gyermek
szempontjat — semmiképpen sem szabad szembedllitanunk; Ossze
kell kapcsolnunk. A tarsadalmilag sziikségest és az egyénileg lehet-
ségest egyensulyba kell hoznunk az egyénileg sziikségessel ¢és a tar-
sadalmilag lehetségessel.

A megoldas elvi alapja az a régi felismerés, hogy a nevelés tu-
lajdonképpeni targya nem az onmagaban vett tdrsadalom, nem is
az onmagdban vett gyermek, hanem a torténelmileg és életrajzilag
aktualis tarsadalom-egyén viszony. Amikor az egyén képességeit
fejlesztjiik, a tdrsadalom tudés- €s képességallomanyat is gyarapit-
juk; amikor a tarsadalmi objektivaciok korét gazdagitjuk, akkor az
egyénileg elsajatithato-elsajatitando értékkészletet is noveljik. Ez a
torténelmileg-biografiailag aktualis tarsadalom-egyén viszony
azonban nem csak absztrakt formaban, hanem konkrét formaban —
pedagdgiai realitasként — is létezik; a neveldk és a novendékek va-
l6sagos egyiittmiikodése hozza 1étre és tartja fenn. A tarsadalmi és

" A ,szabad nevelés” természetesen maga is gytijtéfogalom. Modern irAnyzatai és valtozatai
is rendkiviil sokfélék. Nemrég nagy nemzetkozi érdeklddés kisérte példaul a tarsadalom
»iskolatlanitasanak” elméletét (1. Illich), a ,,nyilt nevelés” kovetelését (A. S. Neill), az iskola
humanizélasanak atfogé koncepciojat (C. Rogers) stb. Ezek az elgondolasok alapos és tar-
gyilagos elemzést igényelnek, mind iskolakritikdjuk irdnya, tartalma és ereje, mind
iskoladtalakitasi torekvéseik célja, szélessége és mélysége szempontjabol. Mivel tanulma-
nyunkban csak a nagy nemzetkozi trendek, az atfogd tendenciak vazlatos szemléjére vallal-
kozhatunk, a fentiek részletes ismertetésétodl sziikségképpen el kell tekintetiink. Az érdeklo-
dd olvasd bovebb informaciot talal Balint Maria — Gubi Mihaly — Mihdly Otté 4 polgari
nevelés radikalis alternativai c. kdnyvében.
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az egyéni szempont — igény- €s kovetelményrendszer — pedagogiai
szintézist éppen ez a valosagos iskolai koz0sség teremti meg. A ko-
zOsség nem Oncél, hanem tilmutat onmagan: akkor t6lti be a szere-
pét, ha tarsadalmilag értékes tevékenysége kozben és altal a tevé-
keny embert is formalja.

A koz0sségrol most nem szociologiai, hanem pedagogiai értelem-
ben beszéliink. Végsd soron az a valdsagos, céliranyos és szervezett
egyiittmiikodés tekinthetd pedagogiai értelemben vett kozosségnek,
amelynek a tanulokra kimutathatdan fejlesztd hatasa van. A kozosség
fejlesztd hatasanak belsd feltétele: az objektive fontos, a tarsadalmilag
hasznos tevékenységben valo aktiv ¢s felelOs részvétel.

5. Tartalmi orientaciéo: a kovetelmények, az egyiittmiikodési
formak, az eszkozok, a modszerek, az eredménymegallapitasi
eljarasok fejlesztése

Itt els6sorban a kovetelmények, a feltételek és az eredmények rend-
szerszerli Osszefliggésére — kolcsonds meghatarozottsagara — kivan-
juk a figyelmet felhivni. A belsd, tartalmi fejlesztést gyakran az is-
kolaszerkezeti valtoztatdsokkal helyettesitik; a tartalmi fejlesztést
azonban a szerkezeti elemek cserélgetésével aligha lehet megtakari-
tani. A f0 atalakitasi miiveleteknek nem csupan egyidejuleg kell
megjelenniiik, hanem egymasra is kell tAmaszkodniuk, 6sszefliggd
korkoros lancolatot alkotva:

feltételek
kovetelmények < l
eredmények

Akarmelyik lancszemet is tekintsiik a ,,spiralvonal” kiindulo-
pontjanak, az nyilvanvaldnak latszik, hogy a lancolat megszakitha-
tatlan: 1. a kovetelmények realisan csak a rendelkezésre allo feltéte-
lek ¢és az elért-elérhetd eredmények ismeretében fogalmazhatdk
meg; 2. a mozgosithatd személyi, targyi, szervezeti, pedagogiai stb.
feltételek jelentik a kovetelmények teljesitésének és az eredmények
elérésének valosagos garanciait; 3. és csak a ténylegesen elért ered-
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mények igazoljak vissza a kovetelmények ¢€s a feltételek egységét,
egymashoz rendelt, 6sszehangolt voltat.

Az egyes lancszemek gyongiilése vagy felerdsitése az egész
lancolatra, az egész rendszerre kihat: rontja vagy javitja miikodoké-
pességét, noveli vagy csokkenti teljesitményének mindségét.

A rendszerelemzéshez alkalmazott input-output modellek még
szigorubban meghatdrozzak a bemeneti tényezok és a kimeneti
eredmények kolcsonds viszonyat, és megkiilonboztetett figyelmet
forditanak a rendszeren beliili transzformaciodkra, azokra a belso fel-
tételekre, amelyeket mi most pedagdgiai feltételekként neveztiink
meg. Ugy tiinik, hogy a legfontosabb belsd feltétel: az iskoldban
végzett tevékenységek rendszere, a neveldk ¢és a novendékek kozotti
egylittmukodés konkrét formaja.

A tartalmi orientacié mindenesetre a fejlesztési folyamat Iénye-
gi pontjainak — a pedagogiai kovetelményeknek, a pedagogiai fel-
tételeknek ¢€s a pedagogiai eredményeknek — a kiemelését, elméleti
¢s gyakorlati ,,kezelését”, ellendrzését, értekelését jelenti.

A csomoépontok attekintésének, kovetésének €s fejlesztésének a
kiilonb6z6 pedagdgiai allapota iskoldkban kiilonboz6 lehetdségei
allnak rendelkezésre.

A kisérleti tapasztalatok azt igazoljak, hogy a rendszerszemléle-
tl fejlesztést az intézményekben kiépiilt nevelési alaphelyzet vagy
eldsegiti, vagy megneheziti.

Végso soron kétféle nevelési alaphelyzetet kiilonboztethetiink meg:

1. a fejlesztési-fejlodési lehetdségekben (tevékenységekben és
kapcsolatokban) gazdag nevelési alaphelyzetet,
2. a fejlesztési-fejlodeési lehetdségekben (tevékenységekben és
kapcsolatokban) szegény nevelési alaphelyzetet.

Az els0 esetben a belsé megujulasi folyamat: az innovacios spi-
ral magasabb szintrdl indulhat (vagy folytatddhat), a masodik eset-
ben nagyon nehéz, keservesen jon létre (és természetesen igen ala-
csony szintrdl indul el).

A lehetdségekben gazdag nevelési alaphelyzet nemcsak diffe-
rencialtabb pedagogiai eljarasrendszer kidolgozasat ¢€s alkalmazasat
teszi lehetévé, hanem kedvezdbb talajt jelent a hosszu tava, tobb-
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dimenzids innovacids folyamatok — a belsd fejlesztési lehetdségek
teljesebb, huzamosabb kiaknazésa — szamara is.

6. Képességfejlesztési orientacio

Az iskolai, pedagogiai innovaciok gyakorlatabol a képességfejlesz-
tési utak (stratégiak) két alaptipusa emelkedik ki:

1. az elsOt inkabb az analitikus fejlesztés utjanak,
2. a masodikat inkdbb a szintetikus fejlesztés Utjanak nevezhet-
juk.

Az ,,inkdbb” sz6t azért hasznaljuk, mert egyik tipus sem létezik
vegytiszta forméaban (kozottiikk csak a meghatarozo jegyek dominan-
cigja alapjan tehetiink kiilonbséget). A kiilonbségtevésnek mégis van
elméleti jelentOsége: egymastol eltérd tendenciakat rogzit és azonosit,

tehat hozzdjarul belso természetiik feltarasdhoz €s leirasahoz.
A fejlesztés két utja kozott a Iényegbevagd kiilonbségeket meg-
kiséreljiik roviden, modellszeriien attekinteni.

1. Cél:

2. Jelleg:

3. Technoldgia:

4. Modszer:

5. Eredmény:

6. Mérés:

Analitikus fejlesztés
elhatarolt  részkeépessegek
(cselekvesre valod képesség)

inkabb differencialt fejlesz-
tési folyamat

inkabb zart (az alternativ
dontésekre menet kozben
kevés lehetdséget nyujt)
inkabb tréningszerli felké-
szités

muveletekhez, cselekvések-
hez hozzarendelhetd (jol
azonosithatd) képességek
konnyen mérhetd

Szintetikus fejlesztés
komplex képességegyiitte-
sek (tevékenységre valo
képesség)
inkabb integralt fejlesztési
folyamat
inkabb nyitott (feltételezi a
menet kozbeni alternativ
dontéseket)
inkdbb szocializacids me-
chanizmus
realtevékenységekhez hoz-
zarendelhetd (rosszul azo-
nosithatd) képességek
nehezen mérhetd

A két képességfejlesztési Ut kiilonbséget a jellemzok tipikus
egyliittallasaval érzékeltetjiik; a jellemzOk egyenkénti bemutatisara
nincs lehetdségiink.

22



Csupan a két tipus megkiilonboztetésének cselekvéselméleti
alapjara kivanunk még roviden utalni. A modern pszichologia sze-
rint a tevékenység cselekvésekbdl, miiveletekbdl, mozdulatokbol
épil fel. A tevékenység egy atfogd célnak alarendelt aktivitds. A
cselekvéseket a tevékenység céljabol leszarmaztatott részcélok veze-
tik. A miivelet, a mozdulat célsemleges résztevékenység; generali-
zalt cselekvéstechnikai egység, amely barmelyik cselekvésbe be-
¢pithetd. (A cselekvésnek a tevekenységben elfoglalt helye, mint
lattuk, joval kotottebb: a cselekvés csak meghatarozott helyen, 1d6-
ben ¢és modon illeszkedhet a tevékenységbe.) Az analitikus fejlesz-
tés az alapegységekbdl — a mliveletbdl és a miiveletet alkotdé mozdu-
latokbol — indul ki, a szintetikus fejlesztés a realtevékenységek
komplexumabdl. Az elsajatitds modja a kiindulashoz igazodik; mii-
veleteket csak tréningszertien, tevékenységeket csak szocializacio-
szerlien — azaz: tapasztalatilag, gyakorlatilag — lehet elsajatitani.

A pedagdgiai munkadban a fejlesztés mindkét tipusara sziikség
van. Nem csak abban a formaban, hogy az egyik is, a masik is hoz-
zajarul a képességek ¢€s tulajdonsagok fejlesztéséhez. Abban a for-
maban is, hogy azok a tapasztalatok ¢és tanulsagok, amelyek mind-
kettdben felhalmozddtak, kozeledjenek egymashoz és kdlcsondsen
megtermékenyitdleg hassanak egymasra.

Az analitikus 0t természetes igazolast elsdsorban a kiprobalt te-
vékenységekben és altal nyerhet. Es forditva: a szintetikus Gt tagolt-
sadga ¢és technikai kidolgozottsaga — a részletek pedagogiai hiteles-
sége — elképzelhetetlen az analitikus fejlesztés eredményei nélkiil.

Zaro megjegyzések a reform és innovacio kapcsolatarol

Manapsag divat a reformot és az innovacidt — mint egymast tagado
folyamatokat — szembeallitani. Valojaban nemcsak logikailag 0sz-
szetartozd, hanem egymast ténylegesen kiegészito, feltételezd fo-
lyamatokrol van szo.

Az innovaci6 tdgabb kornyezetébe természetesen nemcsak a re-
form tartozik, hanem a gyokeres, mélyrehatd, visszafordithatatlan
valtozasokat eredményez6 forradalom, a centrumhoz valé felzarko-
zast elOsegitd-megvaldsitd modernizacid is. A reform és az innova-

23



cio kozvetlen Osszefiiggést azért allitjuk fejtegetéseink kozéppont-
jaba, mert a kolcsonos feltételezettség €ppen ebben az 0sszefiigges-
ben a legnyilvanvalobb.

Az innovacio elsésorban sikerrel jaro belsé megujulast jelent. A
belso felfedez6-1jitd erdk atgondolt, céliranyos, szervezett mozgosi-
tasat. A pedagogiai innovacid lehetséges tertileteit a korabbiakban —
a fo alternativatipusok attekintésével — mar felvazoltuk. Az iskolan
beliili innovacié a rendszer kdrnyezetébdl szarmazo realis sziikség-
letek, a tdmogatd és a visszafogd-hatraltatd erdk és forrasok mod-
szeres szambavételét igényli; de a pontos terep- és kozegismeret
mellett nélkiilozhetetlen a fejlesztés utjara (menetére, ,,végsd ered-
ményére”) vonatkozo6 stratégiai elgondolas kidolgozasa is.

A fejlesztes tulajdonképpen a pedagogiai program és a prog-
ram ellenorzott-korrigalt megvalositasa keretei kozott halad elore.
A megragadhato valtozok elsdsorban a tevékeny iskolai €let teriile-
tein rajzolodnak ki.

A bels6 eréforrasokat sikeresen mozgodsitod iskolafejlesztési torek-
vések — egy bizonyos volumen- €s intenzitasbeli kiiszobot atlépve —
rendszerint jol kitapinthat6 kiils6 korlatokba titkdznek. Ezek tobbnyire
az oktatasiigy1 szabalyozas Ujitasellenes tendencidiban és a hozza nem
értd helyi hatalmassagok innovacioelfojté akcidiban nyilvanulnak
meg. A félreértéseket elkertilendd, nyomban ki kell jelenteniink: az
ujitasellenes kozponti szabalyozas nem a ,,nagy tdrsadalom”, az elfojto
mechanizmusokat elinditd helyi hatalmassdgok nem a ,.helyi tarsada-
lom” érdekeit, hanem sajat ellenérdekeiket képviselik.

Az innovaciot korlatozo kozponti €s helyi biirokracia hatalmat
lehetetlen csak ,,alulrél”, az innovacidk sikeres példaival, meggy6z0
erejével lebontani. Az atfogo, jelentds progressziv tarsadalmaknak —
azaz a demokratikus iskolareformoknak — éppen az a szerepiik,
hogy az egyéni-kisk0zosségi-intézményi kezdeményezések utjaban
allo hatalmi-hivatali korlatokat lebontsak, hogy az innovacidk moz-
gasterét, realis kifutasi lehetdségeit kiszélesitsek.

A reformot és az innovaciot tehat ugy kellene értelmezniink,
mint egy atfogo korszerisitési folyamat két polusdt: az innovacid
tolti ki azt a szabad mozgasteret, amit a reform a maga tarsadalmi-
allami eszkozeivel a pedagogiai progresszid szamara megteremtett.
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A reform torvényesen garantalt lehetOségeivel 0sztonzi az innovaci-
ot; és megforditva: az innovacidk sokasaga tolti meg tartalommal és
értelemmel a reformot.

Az az altalanos ellenszenv, amely a feliilrol végrehajtott, biirok-
ratikus iskolareformokat kisérte, és altalanos reformellenes kozszel-
lemet valtott ki, teljesen indokolatlan a demokratikus iskolarefor-
mokkal szemben. Az utdobbi — mint a tdmeges innovacidk intézmé-
nyes garancidja, szakszerll keretfeltétele — kétségteleniil hasznara
van a komplex iskolafejlesztésnek.

A reform és az innovacio tehat egymast kolcsonosen feltételezo
folyamatok. A kettd kozelitése, 0sszekapcsolasa egyszerre oktatas-
politikai és pedagdgiai feladat.
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II. TANTERVTIPUSOK ELEMZESE

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Hasonlitson 6ssze gazdagitd programokat ¢s allapitsa meg, me-
lyik tantervtipushoz, tanterviranyhoz tartoznak!

2. Jellemezzen egy valasztott gazdagit6 programot (a tipus, irany
meghatarozas utan) ismertetdjegyeinek bemutatasaval!

3. Hatarozza meg, hogy a gazdagit6 program a tartalmi modellhez,
a folyamat/eredmény modellhez vagy az ismeretelméleti modellhez
tartozik-e. Irja le az ismertetdjegyeit!

B./ Szakirodalmi szemelvények
a feladatok megoldasahoz

1. Polonkai Maria — Perjés Istvan: A helyi tanterv készitésének
alapjai 1l. Hajda-Bihar megyei Pedagdgiai Intézet, 1993. 3-13.

Bevezetés

A helyi tanterv készitésének alapjairol

Cimad¢ kotetiink elsd részében (Polonkai — Perjés, 1993.) arra tet-
tiink kisérletet, hogy bejarjuk a helyi tantervhez vezetd elméleti utak
legjavat. Mostani vallalkozasunkban pedig ennek folytatdsaként
megkiséreliink a tantervelmélet utvesztdibdl kikeveredve néhany
tantervkészitési, fejlesztési stratégiat is bemutatni.

Nem titkolhatjuk, hogy a stratégiak megtervezésében elsdsor-
ban a miikodoképességre helyeztiik a hangsulyt, s csak ezt kovette a
pedagdgiai folyamat elméleti szempontjainak preciz érvényesitése.
Tettiik ezt azért, mivel vallalkozasunk neveléstani jellegli, masrészt
pedig igyekeztiink csupdn annyi valtozoval dolgozni, amennyit a
pedagogiai praxis még el latszik viselni. Ugy véljiik tehat, hogy a

27



helyi tanterv gyartdsi-fejlesztési stratégidi nem tartalmazhatjak az
Osszes folyamatelemet, viszont éppen abban kiilonboznek az el6ird
tipusti tanterv-konstrukcioktol, hogy soha sem véglegesek. Ezzel
kapcsolatban idézziik Kiss Arpadot (1989): A neveléstudomany hi-
bat kovet el (...) ha nem vigyaz a t4j egységére, ami a vandor tuda-
tabol egy pillanatra sem veszhet el, ha tehat nem prébal minden
neveldhatast a szandékos rahatasokkal egyiittlatni.”

A t4j: a gyermeki személyiség. Sohasem tudhatjuk pontosan,
hogy szandékos beavatkozasaink miféle hatasokat valtanak ki no-
vendékeinkben kiilén-kiilon, a kiilonb6zd életkorokban, stb. Am a
,,kovetkezmények™ lényeges tipusai mérhetdek, s igy mod addodik a
korrekciora, s a kovetkezo 1€pések megtervezésére. Prohaszka Lajos
(1983) szerint a tanterv organizaldsa a részek szervesiilését jelenti.
Mas szdval a halott tudas foglalata €letre kel, ha szabadon enged;jiik
annak organikus fejlodését. Ne feledjiik, hogy e szervesiilés az isko-
lai praxisban igy vagy ugy, de bekodvetkezik. Ennek harom szintjét,
allomasat jelenti a tantervi szoveg, a tanari interpretacio ¢és a tanuloi
befogadas. (Bathory, 1992.) Nem mindegy tehat, hogy az el6iro ti-
pus latens agresszidjat vagy a Rudolf Steiner-1 szabadsagot keltjiik
,eletre” tanitvanyaink magatartdsaban, tevékenységeiben.

A helyi tantervkészités stratégiaival az utdbbit kivantuk elérni.
Nincs tehat teleologikus céltételezés és ehhez hiien igazodo tervezés és
szabalyozas. Ezzel szemben viszont megtalalhatjuk azokat a technika-
kat, amelyekkel kezelhetoek azon hol egymast erdsitd, hol egymasnak
fesziilo és kioltd erdviszonyok, amelyek az emberi egylittélésben sziik-
ségletek, érdekek ¢€s értékek formdjaban jelennek meg.

A helyi tanterv készitésének problématorténeti alapjai megerdsi-
tenek benniinket abban, hogy a tananyag tobbdimenzids kettds legiti-
macidja nem Ujkeletli felismerés. A tananyag ,,jelentésrétegei” — a rej-
tett tanterv (hidden curriculum) szabalyai szerint (Szabd, 1988.) egy-
masra rétegezddve ¢€ltek, €lnek tovabb az iskolarendszerekben.

Végigtekintve az iskolaztatas torténetének egyes fejezetein, jol
latjuk, hogy a tananyag kettds szerepébdl kovetkezOen a kivalasztas
(és elrendezés) részben az érvényes normakon, részben a célokbol
levezetett kritériumokon alapult. E kettd egymashoz viszonyitott
aranyai, mozgasterei jellemezték az adott iskolakultarat.
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Végiil is a nevelés és az oktatas a ,,célok™ és ,,eszk6zok™ elva-
laszthatatlan egyiittlétezésérdl van itt sz6, mely utobbi négy alterna-
tiv modellben is leirhatdé (Mihaly, 1981.):

a) E + E (egységes célok + egységes eszkdzrendszer)
b) E + A (egységes cé¢lok + alternativ eszkdzrendszer)
c) A + A (alternativ célok + alternativ eszkézrendszer)
d) I + I (individualis célok + individualis eszk6zok).

A megismerési folyamat dltalanos torvényei - az eldbbiekhez
hasonldan - is két irinyba agazodnak el. Igy ,.az idealizmusbél kiin-
dul6 vilagmagyarazatok objektiv abszolutumokbdl, foként deduktiv
uton vezetik le alapvetéseiket, és forditjak le az iskola ,,nyelvére”,
gyakorlatara. Az objektiv abszolutumokban nem hivé vilagmagya-
razatok ezzel szemben épitenek az egyéni Iétezeésre, s beldle kiin-
dulva probalnak eljutni — féként induktiv gondolkodasi miiveletek-
kel ¢élve — az altalanos tételek megfogalmazasaig.” (Polonkai — Per-
jés, 1993.)

Az iskolai megismerési folyamat tanitasi-tanulasi rendszerérol
megallapithatjuk, hogy a nagyszamua ismétlodés folyamataként un.
megismerési stratégiakat ismerhetiink fel a résztvevék oldalarol. Igy
a tradicionalis-konzervativ felfogas ,,eszmei” stratégiajarol, ill. a
reform, személyiségkozpontu felfogdas kooperativ strategidajarol be-
sz€lhetiink. E stratégidkat harom szinten hasonlitottuk 6ssze.

Anélkiil, hogy a két stratégiat részletesen ismertetnénk, jegyez-
ziink meg annyit, hogy mig az elsd a tananyag tarsadalmilag elis-
mert jelentését optimalizalja, addig a masodik a kétféle jelentés ko-
zottt kollaboralast valasztja. E stratégiak, alternativak altaldban
csak onmaguk altal kitlizott céljaikhoz képest itélhetdk eredmé-
nyesnek vagy eredménytelennek. (Horvath, 1991.)

A kovetkezd abra a kiilonbozo stratégiak pedagdgiai praxisa-
nak jellegét mutatja be:
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——— KAPCSOLATORENTALT VEZETO
— — — FELADATORIENTALTVEZETO

MAGAS

VEZETOI TELJESITMENY

ALACSONY

A vezetés szitudcios modellje. A feladatra iranyult vezetok akkor teljesitenek a leg-
jobban, ha a helyzet nagyon kedvezd vagy nagyon kedvezétlen; a kapcsolatra ira-
nyult vezetdk teljesitménye akkor a legjobb, ha a helyzet kdzepesen nehéz (Fiedler,
1967 nyoman).

,Miként Fiedler és masok is felismerték, a hatékony vezetésnek
két, egymassal gyakran nehezen Osszeegyeztethetd funkcidja van:
egyfeldl biztositani kell, hogy a csoporttagok boldogok, elégedettek
¢s egymassal szemben baratsagosak legyenek, masfeldl gondoskod-
ni kell arrdl, hogy a csoport feladatat a lehetd leghatékonyabban vé-
gezze. Az elso tipusu vezetd ugynevezett tarsas-emocionalis vezeto,
mig a masodik tipusu ugynevezett feladat-vezeto.

Gyakran egyazon csoportban két kiilonb6zo személy teljesiti
ezt a két feladatot. Mig egyikiik a feladatteljesitményt hangolja 0sz-
sze ¢és koveteli meg, a masik ,,vezetd” segit a tagoknak abban, hogy
megoldjak személyes konfliktusaikat, csokkentsék a fesziiltségeket,
¢s kielégiilést talaljanak a csoporttagsagban.” (Forgas, 1989.)

A valasztott szocialpszichologiai példat adaptalva a pedagogiai
praxisra, felismerhetd a megismerési stratégia €s a tanitdsi anyag
kozotti 0sszefiiggés, valamint az is, hogy ,,idedlis™ stratégiardl egyes
esetekben sem beszé€lhetiink, am az iskoldk egészeében e stratégidk
rendszerint kiegészitik egymast.

Az ismeretek kivdlasztasanak alapszempontjai torténetiséglik-
tott két szélsé alldspont kozott allandd mozgast tapasztalunk.
Prohaszka Lajos (1983) terminoldgidjaval ¢Elve a kozlés-
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szdmonkérés objektiv targyi feladata és az ember-alakitas szubjek-
tiv alaki feladata kozotti egyensulyi (vagy annak vélt) helyzetek ha-
taroztak meg a tananyag kivalasztasat (és részben elrendezését). A
pedagdgiai Ujitasokat rendszerint az inspiralja, hogy az eldbbi funk-
cionalis megkozelités gyakran belecsuszik az enciklopédizmus és az
utilitarizmus csapdajaba, mig az utobbi formalis megkozelités ha-
sonldan jar az intellektualizmussal ¢s a formalizmussal.

A tananyagkivalasztas az elmult évtizedekben ugyan nem val-
tozott gyokeresen, am a tantervfejlesztok kiillonbozé modelleket dol-
goztak ki a probléma elméleti és gyakorlati kezelésére. Rendszeral-
kot elemekként kezelték a forrasokat, sztirdket, és az eredményt
(R. Tyler); az alapot, a szelekcios elemeket, a tartalmat €s sziirket
¢s az eredményt (Ballér E.); a nevelési célokat, a kulturat és a tani-
tasi-tanulasi folyamatot (Bathory Z.); a vilagképet, tarsadalmi gya-
korlatot, iskolai tevékenységet (Gaspar L.).

A tananyagkivalasztas a helyi tantervekben a vélasztott prefe-
renciak szerinti egyensulyi helyzet kialakitdsan nyugszik. A kiva-
lasztas mindenkori negy alapelve a kovetkezo:

1. fejlesztési igények, tarsadalmi, helyi sziikségletek,

2. az iskola nevelési elvei, pedagdgiai koncepcioja

3. struktaravaltas esetén annak tantervi kovetkezményei
4. a fejlesztés feltételei.

A tananyag elrendezésében az ismert négy rendezoelv a kdvetkezo:

1. koncentrikus
2. linearis

3. teraszos

4. spiralis.

Itt jegyezziik meg a progressziv rendezés (Prohaszka, 1983.) el-
vét, amely a cselekvésformdkat véve alapul a tantervi elrendezés
soran az ismeresi formak koziil azokat emeli ki, amelyek viselke-
desse, ahitatta vagy jatékka oldhatok fel.

A tananyagszervezés ujkeleti megkozelitései kozil (Bathory,
1992.) figyelmet érdemel a tantargyi integracio, a tananyag diffe-
rencialasa és az eszkoztudas szempontjainak rendszere. Ez utdbbi
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kettordl szolva megkiilonboztethetiink négy tananyagréteget, melyet
kiilondsen a helyi tanterv készitésénél kell figyelembe venni:

1. minimalis kompetencia (eszkoztudas)
2. torzsanyag

3. iskolai tananyag
4. egyéni tananyag.

Az eszkoztudas kiemelése, amely ,,az 6nallo tanulas eszkozei-
nek ismerete és aktiv alkalmazasa™ (Bathory, 1992.) arra hivja fel a
figyelmet, hogy a tananyag mar tobbszor 1s emlitett ilyesféle struk-
turaldsa tantervszervezési elemként is funkcional.

A tanterv fejlodéstortenetét a tantervek tipusokba sorolasaval is
vazolhatjuk (Polonkai — Perjés, 1993.):

Tantervtipusok
Hataskor, ér- | Tananyagkiva- | Tananyag- A tartalom A tartalom
veényességl | lasztas szerint | elrendezés | egységessége | kidolgozottsa-
teriilet szerint szerint szerint ga szerint
0rszagos, - tudomanyok |- gyljtemé- |- egységes - sillabusz
regionalis, rendszerét nyes - differencialt |- CTM (cél-
hely1 koveti integrativ |- rugalmas rendszer,

- alapmiiveltsé- |- ,kotetlen” |- alaptanterv tartalom,

- getképvisel (magtanterv, moddszer)

- 1ideologiat, core-curri- |- curriculum
vilagnezetet culum) - kerettanterv
érvenyesit, a - modularis
gyermek fej- tanterv
16dési  tor-
venyszeru-
ségeit,  ér-
deklédését
veszi figye-
lembe

Megjegyezziik még, hogy a tipizalas szempontrendszere bovit-
hetd, igy filozéfiai megkdzelitésben 1éteznek:

a) idealista
b) materialista
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Cc) pragmatista

d) egzisztencialista tantervek.
Orientacio szerint megkiilonboztetjiik a

1. klasszikus humanizmus

2. progresszionizmus

3. rekonstrukcionizmus
elveit kovetd tananyagkozpontl, gyermek- és tevékenységkozpontu,
valamint tarsadalomkdzponta tantervi formaciokat, vagy mas meg-
kozelitésben:

1. tananyagkozpontt

2. kovetelménykozponta

3. tevékenységkozpontu

4. érdeklédeéskozponti
tanterveket. A tantervkészités modelljeirdl szélva pedig megéllapit-
hatjuk, hogy az folyhat:

1. demokratikusan,

2. autokratikusan,

3. populista, dilettans modon. (Szebenyi, 1993.)

A tantervkészités idealtipikus utjat az alabbi folyamatabra mu-
tatja be:

1. atfogo tavlati
tudomanyos eldékészités
2. operacionalizalt
atfog6 elvi dontések

3. differencialt

tavlati elokészités

4. korrekcidk az

elvi dontésekben
L,Alapelvek”
5. a tanterv szovegezese
\_tftrsadalmi vita
6. a tanterv jovahagyasa
\_1’1]; taneszkozok kiprobalasa
7. tantervi felkészités
8. a tanterv bevezetése
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utdgondozasa.
(Szebenyi, 1980.)

Témank nemzetk6zi kitekintésében hagyatkozzunk most
habora utani évtizedek Eurdpajanak tantervi rendszerein, harom jel-
legzetes tipust kiilonithetiink el egymastol: 1. a demokratikus orsza-
gok kontinentalis tipusu, 2. az angolszdasz tipusu és 3. a kelet-
eurdpai orszagokban bevezetett sztdlini tipusu tanterveket. Az elso
tipus sajatossaga, hogy az iskoldkban folyé munkat kozpontilag
meghatarozott keretbe foglalja, a pedagogiai gyakorlat azonban a
valaszthatd tankonyvek és programok eredményeként jelentds auto-
nomiat élvez. A masodik tipust képviseld orszagokban a nyolcvanas
évekig egyaltalan nem léteztek koézponti tantervek (pl. Anglidban,
Déniaban), vagy semmitmondoak, sulytalanok voltak (pl. Hollandi-
aban). Az iskoldk helyi tantervek alapjan dolgoztak. A harmadik
tipust jol ismerjiik. FO jellemzdje, hogy az ,.egységes ideologian”
alapul6d uniformizald kozponti tantervek mellett az ,,egytankonyvii-
ség” szabta rendkiviil szlikre az iskolak mozgasterét.

A kilencvenes évek elejére ez a kép szdmottevéen modosult.
Anglidban, Déanidban, Hollandidban kozponti tantervek késziiltek,
illetve késziilnek. A kontinentalis tantervli orszagokban pedig a kii-
16nb6z6 1skolatipusokat egymashoz koézelitd megoldasok kertilnek
elotérbe, ugyanakkor a helyi tantervfejlesztési igények is nagyobb
lehetdségeket kapnak. Hasonld irdnyba indultak el a kelet-europai
orszagok. Ugy latszik, az ezredfordulohoz kozelitve Eurépa ezen a
terlileten is az integralddas felé tart.” (Szebenyi, 1991.)

2. Polonkai Maria — Perjés Istvan: A helyi tanterv készitésének

alapjai 1l. Hajda-Bihar megyei Pedagdgiai Intézet, 1993. 29-37.

2. A helyi tantervkeészités rendszere
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Az eldz6 fejezetben megfogalmazott funkciok figyelembevétele, a
sulypontok elhelyezése, a sajatos célrendszer Osszeallitasa utan ke-
rettantervek johetnek 1étre.

A nalunk kidolgozasra keriil6 kerettanterv akar olyan lesz, mely
a muveltségi teriiletek 1ényegét, ismereteket, készségeket, képessé-
geket tartalmaz, akar olyan, amely kiemelten kezel néhany tantar-
gyat (pl. anyanyelv, matematika, idegen nyelv stb.), 6nalléan nem
tolti be az oktatast szabalyozo funkciojat. Ez még az ,,Oktataspoli-
tikai alapelvek™ c. NAT valtozatra is igaz, mely harom szintli szaba-
lyozast javasol.

A kozponti kerettantervek (NAT) mikodo képessége, hasznal-
hatosaga attol fiigg, sikeriil-e megtaldlnia azokat a rendszerkapcso-
latokat, melyek segitségével eljut a felhasznalokig.

Az alaptantervnek és a rendszerhez tartoz6 mas elemek kapcso-
latainak eredményeképpen jonnek 1étre a helyi tantervek.

Ezek a kapcsolatok — mivel mas-mas elemek kozott alakulnak
ki — kiilonbozdek lehetnek és igy a Nemzeti alaptantervtdl a tanitas-
tanulds programjanak kidolgozasaig tobbféle titon lehet eljutni. En-
nek alapsémadjat a 6. tablazat mutatja be. (Polonkai - Perjés, 1993.)

6. tablazat
0rszagos helyi
regiondlis iskolai
NAT NAT NAT
Helyi stratégia |kozponti, allami iskolafenntart6 al- |iskola altal jovaha-
(helyi tanterv | dokumentum ,,ti- |tal jovahagyott gyott
pusterv’”’
Helyi taktika | kozponti program | munkakozosségek |a tanulo altal va-
TTP-rdl vasarolt  |4ltal kidolgozott laszthat6 alternativ
program program program

A tablazat a kritikus dontési pontokat jeleniti meg, példaul azt,
hogy az iskola a kdzponti iranyitas altal kinalt ,tipustervbdl” va-
laszt-e, s ha igen, akkor ennek megvaldsitasdhoz a minisztérium al-
tal elfogadott tankonyv- és programcsomagot veszi-e at, avagy az
iskolafenntartotdl megkapott jogaval €lve, 6nallo stratégiat dolgoz
ki, és ehhez az iskola alkotd pedagogusai altal készitett, a tanulok
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igényeit messzemendkig figyelembe vevd, alternativ programokat
készit-e inkabb.

Ezek a dontési helyzetek a pedagdgustol masféle magatartast,
szakismeretet, az eddigi gyakorlattdl eltéré munkakultarat, autono-
midra torekvést, onalldsag iranti igényt feltételeznek.

A kiilonb6z0 orszagokban elvégzett, a pedagogiai folyamatban
alkalmazott dontésekre vonatkozo vizsgalatok kimutattak, hogy a
tanari dontéseknek kiilonb6zd szintjei vannak. Bathory Zoltan
(1985) Tanitds és tanulas c. kotetében bemutatja példaul, hogy
Burns a tanitasi folyamatban a tanari dontések harom szintjét kiil6-
niti el:

a) az egész tanévre meghatarozé tanari dontések, melyek a ta-
nitdsi-tanulasi folyamat feltételeinek megteremtésére vonat-
koznak;

b) rovid tavlata, tematikus tervezéshez tartozd dontések, me-
lyek a célokra, kovetelményekre, a tanulok értékelésére és
ellenérzésére iranyulnak;

c) tandran, tanitas kozben hozott ,,interaktiv’’ dontések, melyek
a tanulasszervezési tevékenységekre vonatkoznak.

Természetesen ezek a dontési szintek az alaptantervbdl elkészi-
tett helyi tanterv kidolgozasa utéan s attol fiiggetleniil is a pedagogiai
folyamatban allanddan jelenlévd elemek, melyek a pedagogusokat
valasztasok sorozata elé allitjak. Ezt megel6z6en azonban a helyi
tanterv készitésének rendszerében — a rendszerkapcsolatok kialaki-
tas soran — kiilonboz6é dontésekkel, valasztasokkal taldljak magukat
szembe a helyi tantervet eldallitok (torvényhozok, szakemberek, ok-
tatasiranyitok, iskolafenntartok, iskolahasznalok, sziilok, diakok,
onkormanyzatok, neveldtestiiletek, munkakozosségek, igazgatok,
tanarok).

Az iskolazas egész folyamatat athatdo dontések a rfartalmak, a
szinterek €s formak szerint csoportosithatok, melyek egymassal kii-
lonbozoképpen léphetnek kapcsolatba. Erre a folyamatra érvényes
Brezsnyanszky L4szl6 megallapitasa, mely szerint: ,,A helyes peda-
gbgiai dontések tligye — szerintem ugyanis — nem csupan a dontési

crecr
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1) pedagdgiai technologia alkalmazasanak a gondjait jelenti. Hanem
olyan szemléletmodnak, pedagdgiai logikdnak a meghonosodasat,
ahol a valasztasok, dontések természetes elemei, és egyben megha-
taroz6 Osszetevoi a folyamatnak, a neveldi gondolkodédsnak és cse-
lekvésnek. Olyan folyamatértelmezésre gondolok, amelyben a kény-
szerll valasztasok helyett a valasztasok kényszere és feleldssége ad
Uj arculatot a pedagogus munkdjanak csakugy, mint a neveltek
(6n)teveékenységének.” (Brezsnyanszky, 1990.)

A helyi tantervek készitésének folyamataban az els6 1épés meg-
hatarozni a dontéstartalmakat. Ezek a tartalmak figyelembe veszik,
hogy az iskola milyen kdrnyezetben miikodik, itt milyen tarsadalmi,
kozosségi értékrendszer fogalmazddik meg, milyenek az iskolat
hasznalnok (iskolafenntartédk, sziilok, gyerekek, pedagdgusok) tanu-
las iranti érdekei, értékei. Valaszt ad arra az egyszerii kérdésre,
hogy miért kivan miikodni, vagy miert ugy kivan mikodni az isko-
la, ahogy azt megtervezte. A dontéstartalmak korebe tartozik, €s a
fentiekkel szoros Osszefliggésben van, hogy a kitlizott célokat mi-
lyen tantdargyakkal, tantdrgyakban milyen tartalommal kivéanjak
megvaldsitani.

A dontéstartalmak harmadik része az, hogy milyen orakeretben,
milyen idébeosztassal kivanjak a tartalmat atszarmaztatni. Az el6zo-
ekbdl kovetkezik tovabba, hogy meg kell talalni az optimalis ,,hordo-
zokat”: a tankonyveket és programokat, biztositani kell a feltételeket
és eszkozoket. Osszességében tehat meg kell hatarozni, hogy mivel
akarnak a célokhoz kozelebb jutni. Ez azonnal felvet egy masik meg-
kozelitést is. A meglévo tankonyvek €és programok is befolyasoljak az
oratervek kialakitasat vagy tantargyi rendszer meghatdrozasat. Nem
egyik vagy mdsik megoldas prioritasardl kellene beszélni, hanem az
adott helyi tanterv kialakitasat legjobban segitd arany megkeresésérol.
Ehhez tartozik annak a tanulasszervezési kérdésnek az eldontése is,
hogy milyen tanulocsoportokban, szakkorokben, onképzOokorokben
végzik a tanulok a tevékenységeiket. Tanulasszervezési dontést kivan
az iskolai oktatds, a helyi tanterv értékelésének, ellendrzésének, mind-
sitésének kialakitasa. A dontéstartalmak egyiittesét (pedagdgiai kon-
cepcio, nevelési elvek, tantargyak rendszere, oratervek, tankonyvek
alapeszkozok, tandrai €s Oran kiviili tevékenységek, tanuldk értékelé-
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se) nevezhetjiik a helyi stratégianak, mely tehat nagyon fontos szere-
pet kap a helyi tanterv kidolgozasanal (7. tablazat).

7. tablazat

Pedagogiai koncepcio, nevelési elvek
Tantargyak rendszere

Oratervek

Helyi stratégia Tankonyvek, alapeszkozok,

Tanorai ¢€s iskolan kiviili tevekenységek
Iskolai értékeles

A masik fontos rendszerképzo elem a helyi taktika, melynek ré-
szel a tantargyi programok, a tanari programok €s a tanuldi progra-
mok.

Ezek a programok tartalmazzdk a tematikat, a kovetelmény-
rendszert, a program megvaldsitdsahoz sziikséges eszkozoket €s a
program ellendrzését €s értékelését (8. tablazat).

8. tablazat

Tantargyi programok
Hely1 taktika Tanari programok
Tanul6i programok

A helyi tanterv készitését meghatarozo rendszerképzd elemek
masodik dimenzidjat a dontések szinterei képezik. Ezek a szinterek
lehetnek orszagosak, regionalisak és iskolaiak.

Orszagos dontések (az egész iskolazasra, egyes iskolatipusokra
vonatkozdak) sziiletnek parlamenti és kormany szinten, szakminisz-
tériumokban, az egyes szakmai szervezetekben.

Regionalis dontések szinterei az esetleges teriileti intézetek, va-
lamint a helyi onkormanyzati testiiletek, az dnkormanyzatok altal
felallitott oktatasi csoportok, iskolaszékek, stb.

Iskolai dontések meghozatalandl jelentOs szerepe van az igaz-
gatonak, az iskolavezetOs tagjainak, a nevelGtestiiletnek, a tanari
munkakozosségeknek, a tanaroknak, a didkonkormanyzatnak, a di-
aktanacsnak, a didkoknak, a sziillok tanacsanak, a sziilo1 munkako-
zosségnek, a sziiloknek, stb.
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A bemutatott két dimenzid, a dontési tartalmak - melyet a helyi
stratégia ¢és a helyi taktika elemei alkotjdk — €s a dontések szinterei
— lehetnek orszagos, regionalis, helyl — metszéspontjaban kiilonbo-
70 dontesi formdk jonnek 1étre.

A kiilonb6z6 dontési szintereken (orszagos, regionalis, helyi) a
dontéstartalmak kialakitasara javaslatot tesznek (J), a méasok altal
megfogalmazott tartalmakat veéleményezik (V), mas kérdésekben
pedig dontenek (D).

A két dimenzidban meghatdrozott elemek és a metszéspontja-
ikban alkalmazott doéntésformak alkalmazasa eredményeképpen
Jjuthatunk el a helyi tantervek kialakitdasanak elso lépéséehez.

A két dimenzidhoz tartozd elemeket és a dontésformakat a 9.
tablazat foglalja 6ssze és szemlélteti.

9. tablazat

Helyi tanterv

Dontéstartalmak

Dontésformak

Helyi taktika

Tanuldi programok

Tanari programok

Tantargyi programok

Helyi stratégia

Iskolai értékelés

Tanko6nyv, alapeszkozok

Oraterv

Tantargyi rendszerek

Pedagdgiai koncepcio,
nevelési elvek

NAT
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3. Joyce Van Tassel-Baska: A tehetségtantervek fejlesztésének el-
méleti és kutatdsi vonatkozasai. In: Balogh Laszl6 — Polonkai Ma-
ria — Toth Laszlo (szerk.): Tehetség és fejlesztd programok. KLTE
Debrecen, 1997. 65-69.

Tantervmodellek a tehetségesek szamara

Bar a tehetségtantervvel kapcsolatos kutatasok csak korlatozott bizo-
nyitékkal szolgalnak a hatékonysagot illetéen, harom viszonylag kii-
16nallé elméleti tantervmodell sikeresnek bizonyult a fejlddés kiilon-
b6z6 szintjein allo tehetséges populacidkkal kiilonféle domén-
specifikus (domain-specific) teriileteken. Ezek a kovetkezok: 1. a tar-
talomelsajatitasi modell, 2. a folyamat/eredmény kutatasi modell, 3. az
ismeretelméleti fogalmi modell (epistemological concept model).

A tartalmi modell

Ez a modell az ismeretek és a készségek elsajatitasdnak a fontossa-
gat hangsulyozza. A tehetséges diakokat arra 0sztonzi, hogy a lehe-
t0 leggyorsabban haladjanak elére az egyes tanegységek anyaganak
az elsajatitasaban, igy ennek a modellnek a gyakorlati alkalmazasa
soran a tartalmi gyorsitason van a hangstly. E modellhez dolgoztak
ki az un. diagnosztikus-el6ird oktatdst (diagnostic-prescriptive
instructional approach, roviden: D-P oktatas), ami azt jelenti, hogy
az oktatds szakaszokban zajlik: felmérik, hogy a tanulé az aktualis
anyagban hol tart (diagnézis), majd ennek alapjan meghatarozzak a
teendoit (eloiras).

A D-P oktatds ugyan hatékonynak bizonyult ellendrzétt kor-
nyezeti feltételek mellett, azonban normal tehetségosztalyokban
nem valt altalanossa. Ennek szamos oka van. Az egyik, hogy a
megvalositasa — hasonloan az 6sszes tobbi individualizalt oktatasi
formahoz — rendkiviili figyelmet kovetel az osztalyfonok részérdl.
Minden egyes didk ugyanis azonos idOben mas-mas probléman,
mas konyvbdl, masképpen dolgozik, €s ezt rendkiviil nehéz kovetni.
Leszdmitva azt a pozitivumot, hogy az egyéni foglalkoztatottsag el-
ve megvalosul, az alapvetd tantervi teriileteken valojaban nagyon
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kevés munka torténik. A masik, hogy a legtobb ,,kihuz6” program
nem a torzsanyagra koncentral, és ezért eleve nem tartja lehetséges-
nek a modell alkalmazasat. Harmadsorban, ezt a megkozelitést a
tehetségeseket oktatd tandrok azért sem értékelik nagyra, mert ra-
gaszkodik ahhoz, hogy ugyanazt a tantervet alkalmazza, és csak a
tempoOt valtoztatja. A tartalmi modellhez tartozd eldadas-
megbesz¢lés mddszerét mar szélesebb korben alkalmazzak kozépis-
kolai szinten, viszont ennek a hatékonysadga nagymértékben fiigg
attol, hogy a tanar mennyire jartas az altala tanitott tantargy tartalmi
¢s strukturalis kérdéseiben. Meglehetdsen gyakori eset a tartalmi
modell olyan mddon vald lebontasa, hogy a tehetségesek is ugyan-
azokat a készségeket és fogalmakat tanuljak, mint a tobbi tanul6 az
1skolaban, csak rovidebb ido alatt, és tobb — hamar unalmassa valo
— feladat végeztetésével.

A D-P oktatasnal a pedagogusok és a pedagogiai asszisztensek
tobbnyire a facilitator szerepét toltik be, bar sok tartalomra koncent-
ral6 program nagy hangsulyt fektet az eldadasra ¢€s az azt kdvetd
megbeszélésre is. A tanterv a targy belso logikaja alapjan szervezo-
dik, az egyes részek egymasra ¢éplilnek, ¢€és igy egy olyan
haladascentrikus modell jon létre, ami igen alkalmas a teljesitmény
meéresere.

A D-P oktatas a legeredményesebbnek a tehetségkutato — kiilo-
nosen a matematikai tehetséget kutatdé — programokban bizonyult
(Keatin, 1976; Benbow ¢s Stanley, 1983). VanTassel-Baska (1982)
ennek a mddszernek a hatékonysagat a latin oktatdsan keresztiil is
kimutatta. A kiilfoldieket tanité nyelvtanarok évek 6ta ezt a modellt
hasznaljdk az angol mondattan tanitisaban. Legnagyobb értéke ab-
ban rejlik, hogy az egyénre szabott oktatds eszméjét 6tvozi a folya-
matos eldrehaladas filozofidjaval, mely utobbit az iskolak készsége-
sen el is fogadnak.

A tartalomkd6zponta oktatas tipikusabb megkozelitése azonban
mégiscsak az, amely a teljesitendd szintet idében elérébb hozza,
vagyis meghatarozott készségek és ismeretek elsajatitasat a szoka-
soshoz képest tobbnyire egy évvel kordbban varja el. A tartalom-
kozponti modell meglévd tankonyveket €s tanterveket hasznal, igy
végrehajtasa nem koltséges. Bar koveti a tanulocsoportok haladasi
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tempojat, tényleg lehetévé teszi, hogy a tehetségesek egy kicsit
gyorsabban haladjanak, a legtehetségesebbeknek azonban nem je-
lent 1gazi kihivast.

Az igazsaghoz tartozik viszont, hogy azok a tanarok, akik ezt a
modellt sikeresen alkalmaztdk, jelentds valtoztatdsokat hajtottak
végre az oktatott tananyag struktarajaban. Péld4ul a gyorsitott tem-
poOju latintanitdsi programban a tankonyv els6 harom fejezetében
talalhato alapfogalmakat egyetlen lapra kiirjak, és a tanuldk elé egy-
szerre keriil az ot latin eset, a harom nem ¢és a két szam, kiilonféle
kombinécidkban. Hazi feladatot csak a harmadik egységtdl kapnak,
ahol a nem, szam és eset Osszes kapcsolatat gyakorolhatjak. Igy
egyfeldl a 30 oras oktatasi 1d6 akar 4-5 orara is lecsokkenhet, mas-
feldl a tehetséges didkok gazdasagosan sajatithatjak el a latin mon-
dattan f6 fogalmait.

Ami tehat messzirdl nézve csupan a térzsanyagban vald gyors
elérehaladéasnak tlinik, az a valosagban bonyolultabb. A j6 tanar 1j-
raszervezi az anyagot, mégpedig a tanitandé magasabb szintii kész-
ségek ¢s fogalmak szerint. A didknak eldirt munka Iényege az, hogy
egyre jobban terhelik, a tananyagot kibdvitik, s ezaltal teljes ralatast
kap az aktualisan tanulmanyozott témara.

A tartalomkozpontu tantervi és oktatasi modellre tdmaszkodva
az olvasasi és matematikai alapkészségek tantervi anyagat a szoka-
sos idonek kb. az egyharmada alatt el lehet végezni. A siirités a tan-
tervmodositasok eredményeként jon 1étre. A didkok a képességeik-
nek megfeleld tempdban haladhatnak. Azzal, hogy mérjiik az eldre-
haladast, hogy a feladatokat a megallapitott fejlettségi szinthez iga-
zitjuk, és hogy az alapkészségek tantervét ennek megfelelden mo-
dositjuk, tanulasi 1d6t takaritunk meg, és egyben hatékonyabb
tanulésra is 0sztonziink.

A folyamat/eredmény modell

Ez a modell a kutatoi készségek megszerzésére fekteti a hangsulyt,
aminek a birtokaban a didk kivalé mindségli produktum Iétrehoza-
sara valik képessé. Kozponti eleme a munkacsoportban torténd ta-
nulas, amelynek soran a tandr, egy kiils6 szakember €s a didk kozott
szoros egylittmiikdodés jon 1étre meghatarozott témak tanulmanyoza-
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sdra. Az oktatast a konzultacié és az 6nallé6 munka jellemzi. Ennek
soran a didk megérti, hogy egy-egy témat hogyan kell tudomanyos
igénnyel megkozeliteni.

Ezt az igen népszert tantervi modellt a szakirodalomban legin-
kabb a gazdagitasi triasz modellje és a Purdue-modell képviseli.
(Renzulli, 1977; Feldhusen ¢és Kolloff, 1978). Tehetséges kozépis-
kolas didkoknal specidlis természettudomanyos programokban
(VanTassel-Baska ¢s Kulieke, 1987; VanTassel-Baska, Gallagher,
Sher és Bailey, 1992) és intézményekben (pl. a Bronxi Tudomanyos
Kozépiskolaban) évek ota sikeresen alkalmazzak.

A modell egyik valtozatdban a didkokat problémamegallapi-
tasra és -megoldasra késztetik, aminek soran szakemberekkel keriil-
nek kapcsolatba. Példaul a természettudomanyok terén — a nyari
sziinetben — nemzeti laboratoriumokban dolgozéd tudoésok foglal-
koznak a kiemelkedden tehetséges elsds-masodikos kozépiskolas
diakokkal, hogy segits¢k Oket abban a kutatomunkéban, amely a
kovetkezd tanév sordn elkészitendd projektjiikhoz sziikséges. A dia-
kok aktivan részt vesznek a kutatasi téma koriilhatarolasaban, az
irodalmazasban, a kisérleti terv kivalasztasdban, €s a tervezet meg-
fogalmazasaban. A tervezetet ezutan nemcsak a témavezetd tanar,
hanem egy tudds is atnézi, €s megjegyzeésekkel latja el. Ily moédon a
didk a tudomanyban valo elmélyiilés készségének fejlesztésére
Osszpontosit és igyekszik szinvonalas munkat produkalni. A masik
valtozatban a hangsuly a problémabdl kiindul6 tanuldson van. Ez a
fajta tanulasi folyamat az ismert €s az ismeretlen paradigméajara ta-
maszkodik, vagyis a probléma megallapitdsakor a tanul6 szamba
veszi, hogy mi az, amit mar tud, mi az, amit még nem tud, és fel-
adatokat fogalmaz meg magénak, amelyek révén a probléma meg-
oldasdhoz sziikséges, de még hianyz6 ismereteket megszerezheti
(Barrows, 1985).

A folyamat/eredmény modell abban tér el a tartalomkozponta
modelltdl, hogy a tartalom esetleges. A tanulméanyozand¢ ,.tartalom”
mozgatdrugoja a tanuldi érdeklddés. Az értékelés nem az elérehaladés-
ra, hanem az eredményre iranyul. Nem az a cél, hogy a tanulok minél
gyorsabban végigvegyenek egy-egy tananyagrészt, hanem hogy a ki-
valasztott témakat minél alaposabban tanulmanyozzak.
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Ez a tantervi és oktatdsi modell all a legkozelebb a nemzeti tan-
terveknek a természettudomanyi targyakra €s matematikara vonat-
kozd javaslataihoz, amelyek szintén a tanul¢ altal iranyitott, kutata-
son alapulo, problémamegoldason keresztiil torténd tanulasi folya-
matot részesitik eldnyben, vagyis amikor a didk mindazt a tudast,
aminek sziikségét érzi, onnon erdfeszitésével szerzi meg.

Az ismeretelméleti modell

Ez a modell az elszigetelt ismeretek tanitdsa helyett egy-egy targy
teljes ismeretrendszerének megértésére ¢s megbecsiilésére kivanja
oktatni a tehetséges didkokat. A lényeg: a didkokkal megismertetik
az ismeretteriiletek legfontosabb témait, fogalmait, elveit, torvénye-
it, Osszefiiggéseit oly modon, hogy az egészre ralatasuk legyen, és
az igy kialakulé sémdik — példak révén — belsdvé valjanak
(internalized), szintetizalodjanak és megerdsodjenek. E modellben a
tanar szerepe a kérdezde, aki kérdéseket bocsat vitara €s megtargya-
lasra. A diakok az energiaikat az olvasasra, az elmélkedésre €s az
irasra 0sszpontositjak. Ez a modell a kiilonb6z6 formakban megje-
lend tartalmas, igényes gondolatokat tekinti eredménynek.

Ezt a modellt szdmos ok miatt hasznaljdk a tehetséges tanuldk-
nal. Mindenekeldtt az intellektualisan tehetséges gyermeknek meg-
van az a képessége, hogy lassa €s értse a kolcsonos Osszefiiggéseket.
Az elmeéleti tanterv (conceptual curriculum) egész strukturdja a tar-
talom ¢€s forma allandé kolcsonos kapcsolatan alapul. Az elméleti
tanterv egy gazdagitd eszkdz a sz6 legnemesebb értelmében, mert
olyan szellemi keretet nyqjt a tehetségesek szamara, amely nem len-
ne hozzaférhetd szamukra, ha csak egy tartalmi teriiletet tanulma-
nyoznanak. Igy viszont rengeteg gondolattal, eszmével iitkozteti
Oket, amik a hagyomanyos tantervben nem szerepelnek. Tovabba
alapot nyujt ahhoz, hogy a didkok megértsék mind a kreativ, mind
szellemi folyamatot azaltal, hogy kritikusan elemzik a kreativ pro-
duktumokat, és aktivan részt vesznek magéaban a kreativ folyamat-
ban. Keretet biztosit a kognitiv ¢s az affektiv kovetelményeknek a
tantervbe valo integralasahoz is. Az eszmék, gondolatok megvitata-
sa érzelmeket gerjeszt, a miivészi alkotasokra valo reagalas az eszté-
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tikai értékelést hozza magaval, az irodalmi archetipusok tanulma-
nyozasa pedig az énazonossag szervezOdéséhez jarul hozza.

Sok szerzd dicsérte a tanterv ismeretelméleti szempontu meg-
kozelitését (Ward, 1961, 1981; Hayes-Jacobs, 1981; Maker, 1982;
Tannenbaum, 1983). Egyes érvényben 1évo altalanos iskolai és ko-
zépiskolai tantervek — mint példdul a Felsdoktatasi Felvételi Vizs-
gabizottsag Léptetési Programja — kimondottan e modell koré szer-
vezOdtek. ElsOsorban a torténelem ¢és az irodalom programok tan-
tervei épitenek erre a megkozelitésre. Ezen programok mindegyike
az un. szOkratészi kérdéseket alkalmazza a vitdk 6sztonzésére a dia-
kok korében egy-egy témaval kapcsolatosan. Batoritjdk az
analogidk keresését ¢és nagyra értékelik az interdiszciplinaris
gondolkodast. Az 1jabb tantervkészitési torekvések szintén az
ismeretelméleti keretet probaljak alkalmazni (VanTassel-Baska és
Feldhusen, 1981; Gallagher és mtsai., 1984), de mar régebben is
voltak olyan nagyobb szabasu tantervi projektek — példaul a
kozépiskolai szinti CEMREL matematika program, vagy a felso
tagozatosoknak szant Egységes Matematika (Unified Mathematics)
program —, amelyek a tartalom szervezésére a holisztikus
megledittsteadhaldhetreaklapozott tantervi és oktatasi modell jelen-
tosen eltér a korabban leirt két masik modelltdl (1. tablazat).

1. tablazat. A tehetségesek tantervi/oktatasi modelljeinek 6sszevetése

A/ Tartalom B/ Folyamat/Eredmény C/ Ismeretelmélet
— Gyors tempoju — A kivalasztott témakban — Ismeretelméleti
elmélytild indittatasu
— Elorehaladasra — Produktumra alapoz6 — Esztétikara alapozo
alapoz6
— D-P orientaltsaigi  — Forras orientaltsagi — Megbeszélés-orientalt
— Az intellektudlis  — Természettudomanyos — A témak ¢€s eszmek
tartalom szervezi vagy mas modell koré szervezik
szervezett
— A tanar mint — Kollaborativ — Szdkratészi modszer
facilitator

Ez a modell a témakbol és az eszmékbol szervezodik, nem a tan-
anyagbol vagy az elsajatitandd készségekbdl. Oktatasi kornyezetét te-
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kintve nagyon interaktiv, amely szemben all a méasik két modell flig-
getlenebb oktatasi modjaival. A 6 szempont az ismeretrendszernek a
jellege és strukturaja. Az ezzel a modellel dolgozo6 didkokat nem a tan-
anyagban val6 elérehaladas, hanem a dolgok esztétikai megragadasa-
nak a szinvonala alapjan értékelik. A végsd produktumok altalaban
remekbe szabott esszeék, amelyek azt bizonyitjdk, hogy a diak mind
formai, mind tartalmi szempontbodl tokéletesen ura a tanulmanyozott
teriiletnek: a kettdt szintetizalni tudta. Ugyanez a szintézis tliikrdzodik
a muvészi alkotasokban is (Eisner, 1990).

A tehetségesek szamara torténd tantervkészités €s a tehetsége-
sek oktatdsa ma madr olyan szinten van, hogy az elméleti €s kutatasi
modelleket at lehet ¢és at i1s kell iiltetni a gyakorlatba. A modellek
kozti versengés azonban szertefoszlatta az egyetlen, erds, differen-
cialt tehetségprogram kiépitésének az eszméjét, amely az alaptan-
terven beliil 1ll. azon kiviil is minden szinten a tehetségesek szellemi
igényeit venné célba. Ma mar tudjuk, hogy ennek a harom modell-
nek a szintézise jelenti azt az utat, amerre az 0 tantervi munkala-
toknak haladnia kell.

Ez a szintézises megkozelités hatja 4t azt a két nemzeti tantervi
projektet, amelyek jelenleg vannak folyamatban. Ezek a projektek arra
torekednek, hogy a harom modell integralasaval — a matematika és a
természettudomanyok, valamint az anyanyelvi targyak oktatdsaban — a
lehetd legjobb programot dolgozzak ki a tehetségesek szamara.

C./ Tovabbi szakirodalom

Matrai Zsuzsa: A bemeneti szabadlyozas eszkozrendszere; a NAT és
a helyi tanterv. In: A kozoktatasi intézmények tevékenységének
tervezése ¢€s ellendrzése. Szerk.: Pocze Gabor. OKI Bp., 1997.
23-32.

Nagy Jozsef: Tanterv és személyiségfejlesztés. Educatio 1994/3.
367-380.

Tantervek kiilfoldon. Szerk.: Horanszky Nandor. Tantervelmélet
forrasai 15. OKI, Bp., 1993.
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III. GAZDAGITO PROGRAMOK KESZITESENEK
ELMELETI ES GYAKORLATI PROBLEMAI

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Irja le, milyen tényezék figyelembe vételével allitotta Ossze a
gazdagito program tartalmat!

2. Irja le azokat a tartalmi sszetevéket (tények, fogalmak, dsszefiiggé-
sek stb.), képesség 0sszetevoket (tevékenységek, cselekvések, miivele-
tek, stb.) és személyiség OsszetevOket (beallitodas, magatartas, érték-
rendszer), melyeket a valasztott gazdagito program tartalmaz!

3. Elemezze a gazdagitd programot aszerint, hogy milyen tantervi
differencidlasi teriiletet (tanitasi-tanulasi stratégia, megtanitasi stra-
tégia, individualizalast segitd stratégia) tervezett!

B./ Szakirodalmi szemelvények
a fenti feladatok megoldasahoz

1. Ballér Endre: Tantervfejlesztés az iskolaban. Veszprém, 1990.
38-54.

A tananyag kivalasztasa és elrendezése az iskolai tantervben

Az iskolai tananyag kivalasztdsanak és elrendezésének lényeges
kérdéseit (mit, miért és mikor tanitsunk) az atfogd, kézponti tanter-
vek korszakaban nem az intézményekben, hanem ., feliilrél”, vala-
milyen kdzpontban, tobbnyire jogi szabalyozas keretében dontotték
el. Ez azonban — mint kordbban vazoltuk — a tantervfejlesztés 1
rendszerében gyokeresen megvaltozik. A jovoben ugyanis az orsza-
gos alapkdvetelmények és a kiilonbozo tartalmi szolgaltatasok fi-
gyelembe vételével maguknak az intézményeknek kell és lehet
meghatarozniuk, hogy az orszagos tantervi alapra épitve
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— milyen tantargyi rendszerben,

— milyen tananyagot,

— milyen elrendezésben,

— mennyi 1d6 raforditasaval,

— milyen taneszkozok alkalmazasaval,

— milyen mddszerekkel,

— milyen szervezeti keretek kozott
oktatnak.

Az iskolai tanterv funkcidja lényegében kettds. Egyrészt az,
hogy ezeknek a kérdéseknek az adott intézmény és kornyezete 1gé-
nyeivel, sajatossagaival, €s feltételeivel dsszhangban allo6 megvala-
szolasaval alapdokumentuma legyen a tandrok tanitdsi-tanulasi fo-
lyamat-tervezésének. Masrészt tajékoztatasul és viszonyitasi alap-
ként 1s szolgal a tanuldk, a sziilok, az iskolafenntartok és altaldban
az iskola kornyezete szamara.

Az iskolai tantervfelfogasunk szerint — utalunk az 1. és 2. sz.
tablazatra — a tananyag kivalasztasat és elrendezését harom szin-
ten hatarozza meg: az egész intézményre vonatkozoan, a kiilon-
bozo tantargyi programokban, végil az egyes osztdalyokra alkal-
mazott tanari tervekben. (A tanuldi tervezéstdl itt — annak saja-
tossagai miatt — eltekinthetiink.) Az els6 — az orszagos alaptan-
terv iskolai alkalmazasaval, adaptalasaval — a kereteket allitja fel.
Ezen azonban nem valamiféle altaldnos, nagyvonala, pontatlan
megfogalmazast értiink. Epp ellenkezéleg, a ,.keret” fogalmat tan-
tervelméleti szempontbol, a Iényeget egységbe fogd értelmében
hasznaljuk. Nyilvanvald, hogy ennek kidolgozasaban ¢s elfoga-
dasaban az egész neveldtestiiletnek — s nemcsak a vezetoknek —
lesz dontd szava. Ez a szint azonban nem foglalja magaban az
egyes tantargyak tartalmanak a részletes meghatarozasat, mivel
az mar az adott teriiletek tanarainak (munkakozosségeinek) a
kompetencidjaba tartozik. Az iskolai tantargyak anyaganak egy-
egy adott osztalyban torténd feldolgozasi tervét viszont az illeté-
kes szaktanarokra célszeri bizni.

A tovabbiakban elsOsorban az elso szintet, tehat az iskola , kerettan-
tervét” tartjuk szem elott, esetenként azonban utalunk a szoban forgo fel-
adatok mas szinteken torténd megvalositasanak a sajatossagaira is.
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Mit tartalmazzon ez a dokumentum? Mindenekeldtt az intéz-
mény tantargyi rendszerét, a targyak egy-egy €vfolyamon beliili és
¢vfolyamok kozotti (horizontdlis €s vertikalis) elrendezését, az
egyes targyak oktatdsanak oOraszamait, a tantargyak vazlatos prog-
ramjait, az oran ¢s iskolan kiviili tanitas-tanulas tertileteit, az ellen-
Orzés-értekelés rendszerét, a pedagdgusok tantervi feladatait, a tan-
¢v rendjét (vO. a 2. sz. tdblazatot).

Az 1iskolai keret tanterv kozéppontjdban tehat a tantargyak
rendszerének, tartalmanak a kialakitasa all. Az orszadgos tantervi
alap — mint emlitettiik — nem targyakat, hanem miiveltségi teriilete-
ket, blokkokat hatdroz meg.

Az iskolanak kell eldontenie, hogy ezek alapjan milyen tantar-
gyakat alakit ki. A ,,Természet” példaul felbonthato fizikara, kémiara,
biologiara, foldrajzra, de megmaradhat integralt targynak is. Az
,,Ember ¢s tarsadalom’-bol kiemelhetd a torténelem vagy akar a vallas
¢s erkolcsismeret. Ugyanakkor az alaptanterv bizonyos teriiletei
esetleg nem is alkotnak kiilon tantargyakat, hanem beépiilhetnek mas
targyakba (példaul az informatika vagy a technika). A tantargyak
puszta halmaza azonban még nem tanterv. Arra van sziikség, hogy a
targyakon beliil és a tantargyak kozott is a részek egymadsra épiilve
szerves kapcsolatban allva alkossanak hatoképes egészet.

Ami az egyes targyakat illeti, a rendszer kétdéanyagai a viszony-
lag homogén ismeretek, tevékenységek vagy képzési funkciok lehet-
nek. A tantargyak kozotti rendszert pedig elsdsorban a tantervi in-
tegracio kiilonb6zo formai szolgalhatjak. (Ezekre a késdbbiek soran
még visszateriink.)

A tantargyak kialakitasa soran két f6 utat jarhatunk. Az elsd az
egeészbol indul ki, s a célokbdl vezeti le az intézmény tantargyi
rendszerét.

A tantargyi tervezés masik fO utja ennél szerényebb igényt, s
elsdsorban a részletektdl jut el az egészhez.

A tantargyi rendszer kialakitdsa soran szamitasba kell ven-
niink az altala képviselt miiveltsegi, képzési egyensuly megvalosi-
tasat, illetve esetenként annak tudatos megbontasat. Az orszagos
alaptanterv ugyan feltételezhetden megadja majd az egyes mii-
veltségi terliletek idOkereteikkel kifejezett sulyat, aranyait. Ezt
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azonban egy mas szempontl és 0sszetételli tantargyi rendszerben
kell majd adaptalni. Az orszagos dokumentum ugyanis — mint
emlitettiik — varhatoan csak a mindeniitt feldolgozand6 alapvetd
miveltségtartalom (elsajatitandd kovetelmények) terén ad eligazi-
tast. Ez azonban feltételezheton sok iskolaban csak a rendelke-
zésre allo 1d6 egy bizonyos hanyadat veszi igénybe. A teljes okta-
tasi 1dOre vonatkozo aranyok kialakitasa tehat az intézményekre
var. Erdemes ehhez tampontként megadni néhany miiveltségi te-
riletnek egyes hazai kozponti tantervekben megvalositott aranya-
it. Erdekes, hogy ezek az aranyok milyen kis mértékben valtoztak
az 1dok soran.

A feldolgozand6d miiveltségtartalom kiilonbozo teriileteinek a
tantervi egyensulya, mint a fenti példdk is mutatjak, természetesen
nem jelenti a részteriileteknek az egyenld sulyat. Az 6sszhang meg-
bizhatobban kialakithato, ha a megtervezendd tananyag hatarozott
miuveltségképre ¢€s a tanulok fejléddési torvényszeriiségeire épiil. A
tartalom tervezése ennek megfelelden tobbféle modon jarulhat hoz-
za egy harmonikus tantargyi rendszerhez. Az egyik — amelyet a fent
bemutatott tantervek az MTA Elnokségi Kozoktatasi Bizottsdganak
az iskolai miiveltségtartalom tavlataival foglalkozd ajanlasai és a
,hemzeti alaptanterv” is képvisel — az oktatés tartalmat elsdsorban a
tudomanyok kiilonb6z6 fobb dgainak, teriileteinek az alapjan kivan-
ja meghatarozni. Ennek mintegy ellenpolusa az a tananyag-tervezési
koncepcid, amelynek a kozéppontjdban a tanuld személyiségének
fejlodése, fejlesztése all. A harmadik modell viszont a két pdlus, a
miuveltségkép és a tanuld koré kivanja elrendezni a tananyagot.
Nézziink ezekre néhany példat brit és amerikai tantervelméleti szak-
emberek, oktatdspolitikusok, nevelésfilozofusok munkai alapjan.

Paul Hirst szerint hét {6 ismeretkor hatarozhatdo meg: 1/ a természet- €s a
tarsadalomtudomanyok tapasztalati ismeretei; 2/ az emberi viselkedéssel,
szandekokkal, akarattal, reményekkel, hittel stb. kapcsolatos elméleti
vagy tapasztalati ismeretek; 3/ matematikai ismeretek; 4/ esztétikai isme-
retek; 5/ vallasos ismeretek; 6/ erkolcsi ismeretek; 7/ filozofiai ismeretek.
Mindezekbdl kiilonbozd csoportositasi lehetdségek adddnak az iskolai
tantargyak kialakitdsa szamara.
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Denis Lawton viszont azon a véleményen van, hogy az iskolai tan-
tervet 5 tudomanyteriilet és egy tudomanykozi téma koré célszerii elren-
dezni. Ezek: 1/ matematika; 2/ természettudomanyok; 3/ humaniorak, tar-
sadalomtudomanyok (beleértve a torténelmet, a foldrajzot, a klasszikus
tanulmanyokat, a film és televizid ismereteket, a vallast); 4/ kifejezd és
alkot6 miivészetek; 5/ erkolcsi nevelés; 6/ interdiszciplindris munka.

Maurice Holt 9 tartalmi tertiletet emel ki: 1/ miivészetek; 2/ kornye-
zetismeret; 3/ matematikai készségek; 4/ tarsadalmi, kulturalis és allam-
polgari ismeretek; 5/ egészségre nevelés; 6/ tudomanyos ¢és technologiai
1smeretek és tarsadalmi alkalmazasuk; 7/ kommunikacio; 8/ erkodlcsi fel-
fogas ¢és cselekvés; érték- €s hitrendszerek; 9/ munka, szabadidd, élet-
mod.

Lathat6, hogy ezek a miiveltségfelfogdsok - sorukat meg tovabb le-
hetne szaporitani anélkiil, hogy lényeges kiilonbségekre bukkannank -
meglehetdsen egységesek abban, hogy elsdsorban a korunkban valo el-
igazodast segitd ismereteket €s tevékenységeket igyekeznek egységbe
foglalni. Ilyen értelemben, bar kozvetve, mégis a tanuld all a rendszer
egyik fokuszaban.

John Goodlad viszont — Kenneth Bouldingnak egyik rendszerelméle-
ti alapmiivét felhasznalva — olyan tartalmi kort vazolt fel, amelyben mar
egyértelmiien a tanul6 4ll a kdzéppontban.

Richard Pring, az exeteri egyetem tanara egy harmadik tipust képvi-
selve tantervi javaslataban a miiveltségi teriiletek és a tanulok szempont-
jait kisérelte meg egyesiteni. A tananyag fobb tertileteit illetden nem tér el
Iényegesen az el6z0 valtozatoktol, legfeljebb abban, hogy kevesebb fi-
gyelmet fordit a természettudomanyos és technikai nevelésre, aminek ko-
vetkeztében rendszerében a human és tarsadalomtudomanyos nevelés
dominal. Sokkal dsszetettebb és szdmunkra is figyelemreméltobb viszont
az a gondolata, hogy a fenti tartalmakat és azokhoz kapcsolodo nevelési-
oktatasi eredmények tervezését a személyiség fejlesztésének alapjan in-
tegralja. Ennek kivitelezés€hez egy kétdimenzios matrix felvazolasat, és
az adott intézmény sajatossagainak megfeleld kitoltését ajanlja. Tablazat
a kovetkezo:
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4. tablazat: TantervelOkészitd matrix

Ertelmi képessé-
gek (pl. gondol-
kodas, érvelés,
osszefliggések

Megtanu-
land¢ té-
nyek, is-
meretek

Attitidok,
érzelmek,
hajlam

Magatar-
tas, visel-
kedés,
szokasok,

feltarasa ¢életmod

A/ Altaldnos megfonto-
lasok
1/ Egyéniség-fejlodes

2/ Erkolesi perspek-
tivak

3/ Eszmények

B/ Sajatos alkalmazasi
tertiletek
1/ Erkolcsi szabalyok

2/ Tarsadalmi kérdések
a/ faji
b/ nemi
¢/ nuklearis haboru
d/ kornyezetvéde-
lem stb.

3/ Politika
a/ allampolgarsag
b/ kozosségek
c/ jogi ismeretek

4/ Tarsadalmi
helyzet
a/ foglalkozas
b/ status és osztaly
c/ gazdasagi  ¢€s
tarsadalmi
sziikségletek

5/ Egészség
a/ fizikai
b/ szellemi

Richard Pring hangstlyozza, hogy a matrix — amelyben nem nehéz észre-
venniink a kovetelmeényrendszer alapjait — az intézmények sajatossagainak
megfelelden alakulhat. Elkésziilte utan e szerint lehet meghatarozni, milyen
tantargyakat alakitanak ki, s milyen idOkereteket allapitanak meg.
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Folytatva gondolatainkat a miiveltségi teriiletek s azokon beliil
az ismeretek és a tevékenységek egyensulyardl, érdemes megje-
gyezniink, hogy a harmdnia nem mindig €s mindeniitt érvényesithe-
td azonos elvek alapjan. Az elemi szinten példaul elsOsorban az
alapkészségek kialakitasanak, megszilarditasanak tevékenységei
dominalnak (az un. ,,eszkdztudas™). A felsObb szakaszokban viszont
egyre nagyobb szerepet kapnak a tanulok érdeklédését, tovabbtanu-
lasat elOkészitd tantargyak. Mindez természetesen az emlitett tar-
talmi, (,,objektiv”’) egyensuly ellen hat, ugyanakkor elOsegitheti a
tanulok személyiségfejlodésének a harmonikussagat (a ,,szubjektiv”
egyensulyt).

Példaul Nagy Laszlo: Didaktika gyermekfejlodéstani alapon cimi tan-
tervében az 5-6. osztalyt magaban foglald ciklus iranyelvei a kovetkezo-
ket szdgezik le: ,,Onallé elméleti oktatds az 5-6. osztalyban tulajdonkép-
pen nincs, hanem arra szolgal, hogy a gyermekek gyakorlati foglalkozasa-
it tdmogassa, okszerlivé, ontudatossa tegye. Ez vonatkozik az olyan tisz-
tan elméleti targyra is, mint a nyelvtan. A kiilon elméleti oktatds mellozé-
sét indokolja a gyermeki gondolkodas iranya, amely korabban még a cse-
lekvéshez kotott, tehat konkrét irany( €s tartalma”.

A fels6bb evfolyamokon torténd egyensulybontasra példaképpen
megemlithetjiik a hazai tantervi hagyomanyokbol jol ismert gimnaziumi
human és realtagozatokat vagy — negativumként — a talspecializalt szak-
munkéskeépzonek az altaldnos miiveltség fejlesztését €s az alapozd kép-
z¢ést elhanyagol6 tantargyi rendszerét.

A tantargyak kozotti kapcsolatok kiépitésének hagyoményos
eszkOze a tantervi integracio. Ismeretes, hogy ennek tobbféle valto-
zata alakult ki a koncentraciétdl a tantargyblokkokon at a komplex,
az integrald, valamint az integralt tdrgyakig. Mivel a szakirodalom
ezen a téren tobbé-kevésbé egységes eligazitast ad, elegendd, ha —
csupan emlékeztetdiil és a tovabbiak eldkészitése érdekében — né-
hany szoval Osszefoglaljuk, mit értiink ezeken a forméanok. Kon-
centracionak nevezziik a kiillonboz6 tantargyak tartalmi kapcsolata-
inak érvényesitését. (Pl. az irodalom és a torténelem kozott.) Tan-
targyblokk akkor jon létre, ha egyes targyakat egymassal szorosan
Osszehangolva, tobbnyire egy-egy idészakba tomoritve oktatunk.

Ilyennek mondhat6 az Alternativ Kozgazdasagi Gimndzium un. ,,epohalis
rendszere”. ,,Ez annyit jelent — olvashatjuk iskola programjaban —, hogy
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amikor egy-egy tantargyat tanitunk, akkor mindennap 2 6rat dolgozunk
egylitt a gyerekekkel. Egy epoha 3 hétig tart, hdromhetenként valtja egy-
mast a matematika és a természetismeret, illetve a tarsadalom- és muvé-
szetismeret.

A komplex tantargyak tobb tudomanyteriiletet €s ismeretkort fog
egységbe, de ezek megdrzik viszonylagos onallosdgukat. Ma mar a
legtobb iskolai targy ilyen; pl. a ,,Magyar nyelv és irodalom”-ban
nyelvtudomany, vildg- €s magyar irodalomtorténet, irodalomelmélet
stb. 6tv0ozddik, vagy a matematikéban helyet kap — tobbek kozott — a
szamtan, algebra, geometria, halmazelmélet, kombinatorika.

A komplex tantargyat masképpen fogja fel Gaspar Laszlo, aki szerint en-

nek magva ,,valamilyen objektive fontos probléma”, s nem az érintkezo

szaktudomanyok vagy targyak ,.teljes ismeretallomanyat integralja, hanem

csak azokat az atfogd tudomanyos ismereteket, amelyek sajat probléma-
savjaba tartoznak”.

Az integrdld targy valamilyen cél, funkci6d érdekében szinté-
zisbe hozza a masutt tanult ismereteket, tevékenységeket. (Pl
kornyezetvédelem, kommunikacio, tanuldsmoddszertan.) Az
integralt targy a kiilonb6z6 tudomanytertletekbdl,
tevékenységrendszerekbdl eredd Osszetevoit ugy fogja egységbe,
hogy feloldja azok 6nallo struktarajat. Az integracié alapja lehet a
targy célja, funkcioja (pl. erkdlcsi ismeretek, magatartas
megalapozdsa az erkolcstanban), a megalapozd ismeretek
interdiszciplinaris jellege (pl. természettudomdany); valamilyen
Osszetett probléma, feladat megoldasa (pl. a régebben divatos
,project’-ek, vagy Nagy Laszlo tantervében az ,,Alkoté munka”
targy)sszefoglalva megallapithatjuk, hogy a tantervi integracio fenti
formait tobbféle mddon alakithatjuk ki. Beszélhetiink példaul:

— eltérd, kiilonbozo targyak, ismeretkorok, tevékenységek logi-
kai alapon torténd Osszekapcsolasarol (pl. matematika és fi-
zika, anyanyelv - idegen nyelv);

— elvek, témak, tevékenységek egységes rendszerbe foglalasarol
(pl. anyagszerkezet, informatika, 6nallé ismeretszerzes);

— 1d6szerti problémak kozotti eligazodast szolgéld integraciorol
(pl. egészséges ¢életmdd, demokracia, kornyezetvédelem, ha-
boru és béke)
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— a tanulo érdeklddését, 6nallod tevékenységét alapul vevo integ-
raciordl (pl. kornyezetismeret, helytorténet);

— a tanitds-tanulas folyamatdban szervezddd integrald szaka-
szokrol.

Az integracio eldnyei kézenfekvoek: eldsegiti a tanulok tudasa-
nak, ismereteinek, vilagképének az egységét; a tantargyi szétforga-
csoltsag ellen hat; erdsitheti az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcso-
lasat; a tananyagnak az integracid jegyében torténd szelektaldsaval
a maximalizmus visszaszoritasat szolgalhatja; esetleg idonyerést is
eredményez. Ugyanakkor egyaltaldban nem elhanyagolhatoak a ne-
hézségei sem: a pedagogusok felkészitése, szakparositasai jelenleg
nem felelnek meg az integracidé szempontjainak; nehéz az anyagi,
targyi feltételek megteremtése (pl. nem allnak rendelkezésre integ-
ralt tananyagok); integralt targyat feldolgozo tanulok tudéasa sokszor
nincs Osszhangban a felséfoku intézmények altal megkovetelt spe-
cialis ismeretekkel.

Erdemes viszont felfigyelniink arra, hogy amig még a legutobbi
nagy hazai tantervi reform is csak keveset tett a tantervi integracio
magasabb szintli, teljesebb tipusainak az alkalmazasa érdekében,
addig a kiilonboz6 iskolai tantervfejlesztési kisérletekben, kezde-
ményezésekben nagy szamban talalunk integralt targyakat.

Néhany kiragadott példaval is érzékeltethetjiik az ezen a téren kibontako-
z06 munka gazdagsagat, sokszinliségét: Humdn jellegii integrdcio: ember-
ismeret; emberi kommunikacio; onismeret; tomegkommunikacié €s miive-
16dés; tarsadalomismeret; kornyezetismeret; tanuldsmodszertan; integralt
tarsadalomtudomany; irodalom és torténelem integracioja; integralt miive-
szeti targy; népek ¢€s kultarak; dramajaték; retorika; sziiletéstol a felnott-
korig.

Természettudomanyos jellegii integracio: altalanos gazdasagi isme-
retek, informatika; a természettudomanyok fejléddestorténete; termelés-
gazdalkodas; haztartasi ismeretek, haztartas-gazdasagtan; mikrodkono-
mia; kornyezetismeret-technika integracidja; szamitastechnika; kornye-
zetvédelem, természet és tarsadalom fejlodése; természettudomany. Spe-
cidlis integrdcio: pl. a tdnctagozatosok €s a vizualis tagozatosok targyai a
Gyo0ri Balett Kisérleti Miiveszeti Szakkozépiskolaban.

Meglep6 az integralt targyaknak ez a kiviragzéasa, mivel ennek
nalunk csupan elszigetelt — igaz, annal jelentdsebb — hagyomanyai
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vannak. A hagyoményok koziil kiilonosen kiemelkedd Nagy Laszlo
Didaktikaja (pl. az Alkoté munka vagy az Ember tantargyblokkok)
vagy Német Laszlonak a fejlédés kibontasan alapulo tantargy - 0sz-
szevondsal - Hodmezdvasarhelyen €s az ezek tapasztalatait feldol-
gozni kivano, a tarsadalom, a természet, a matematika ¢és alkalma-
zetei. Mara azonban ezeknek az értékeknek a fénye, sajnos, elhal-
vanyult, s az utébbi idében az integracidval szakirodalmunk — taldn
Gaspar Laszlo: Egységes vilagkép, komplex tananyag cimii konyveét
kivéve — érdemben alig foglalkozott. Ezért is lenne nagy sziikség
arra, hogy a most folyd sokféle kisérlet bevalt tapasztalatai, tanter-
vel, tananyaggal, programjai ismertté, kozkinccsé valjanak, s tudo-
manyos kutatas targyai legyenek.

A tantargyak rendszerét az integracion kiviil €s azzal egyiitt a
targyak egymas melletti (horizontdlis) és egymasra épiilo (vertika-
lis) strukturdja is szolgdlhatjia. Ennek kialakitasdhoz is szamos,
mindenekeldtt tudomanyos, tartalmi, logikai, pszicholdgiai, peda-
gbgiai szempontot kell figyelembe venni. Néhany kérdés €s példa
ezek alkalmazasara.

1. Tartalmi elemzés segitségével meg kell vizsgalni, melyek
azok a targyak, amelyek anyaganak a feldolgozasa, kdvetelményei-
nek az elsajatitasa nélkiillozhetetlen elofeltétele mas targyak beveze-
tésének? (Pl. alapkészségek targyai.) Megjegyezziik, hogy ehhez
egzakt statisztikai modszerek is rendelkezésre allnak.

2. Elemzés targya lehet az is, megfelelden tiikrozi-e egyes tan-
targyak tantervi elhelyezése a tudomanyok egymasra épiilését? (Pl.
kémia, fizika, bioldgia, vagy bizonyos szakmai targyak esetében.)

3. Az egyes évfolyamokon beliil egyszerre tanitott targyak alap-
fogalmainak és o tevekenységeinek egybevetésével ellendrizhetjiik,
kihasznaltunk-e a tervezés soran minden lehetOséget arra, hogy ezen
targyak a feldolgozas soran a lehet6 legjobban segitsék egymast.

4. A tantargyak elrendezése szembesitendd az alapul vett el-
vekkel. (Pl. fejlodés, torténetiség, atfogobb rendszerekbdl kiindulas-
sal fokozatos haladas a részletek felé.)

5. Ellen6rzendd, 0sszhangban all-e a tantargyak elrendezése a
tanulok fejlodési torvényszeriiségeivel?
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6. Fel kell tarni, milyen kapcsolatban allnak a tantadrgyak az
adott iskolatipus, fokozat belsO tagozddasanak a sajatos funkcidi-
val. (Pl. alapozo6-orientdld-tovabbtanuldsra-munkabadllasra eldké-
szitd szakaszok).

7. Nem elhanyagolhat6 szempont az sem, hogy a tantargyi
rendszer kelld sokoldalusagot, valtozatossagot biztosit-e a tanulok
tevékenységel szamara? Lehetdveé teszi-e a tanitasi-tanulasi 1d6 €s a
kovetelmények maximalizmust elkeriild, de egészséges megterhelést
kivand megtervezeését?

Az ilyen és hasonlo kérdéseket célszerli el6szor kisebb munka-
csoportokban elemezni (esetleg kiilsé szakértdk bevonasaval), majd
neveldtestiileti vitdkon megvalaszolni.

A tantargyi rendszer kiépitésének szerves része - a tantargykozi
kapcsolatok mellett - az egyes targyak, programok belso struktirdja-
nak a megtervezese is. Noha itt (a tantargyak kozotti kapcsolatokhoz
képest) egységesebb, homogénebb teriiletek, tartalmak felépitésérdl
van sz0, a feladat semmivel sem egyszerlibb. Az adott tantargyak saja-
tossagai peldaul nagymértékben befolydsolhatjak a struktira rendszer-
képzd elveinek a megvalasztdsat. Az egyes targyak struktirdjanak a
kialakitasakor is célszeri kiilonbséget tenniink az altalanos tanterv, a
tantargyl program s az egyes osztalyokhoz, tanuldkhoz kozvetleniil
kapcsolddo tandri tervezés szintjei kozott.

Mindegyik esetben a kdvetkezd f6 valtozatok vehetdk szamitasba:

1. A struktara mint a fogalmak, torvényszeriiségek egymdasra
épiilo rendszere (f0ként az un. ,elméleti” targyak esetében). Ez az
elsdsorban a tantargy tartalmara vonatkozd szempont azonban 0sz-
szekapcsolodik azzal, hogy a tervezés mar az altalanos szinten is
vegye figyelembe — ha masképp nem, akkor elegendd 1d6 biztosita-
saval ¢és a feldolgozando ismeretek korének ésszerti korlatozasaval —
a feldolgozas, a tanulas sokféle valtozatat.

2. A struktira mint a tevékenységek, miiveletek, cselekvések
rendszere (f6leg azokban a tantargyakban, amelyek f6 funkcioja bi-
zonyos gyakorlati jartassagok, készségek kiépitése). Ebben az eset-
ben sem hanyagolhatd azonban el a tevékenységek sikeres végzese-
hez sziikséges fogalmak, a torvényszerliségek megértése, elsajatita-
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sa. Emlékezziink Piaget rendszerére, amelyben a miivelet eldtti gon-
dolkodas (2-7 év kozott), a konkrét miiveletek (7-11 év) €s a forma-
lis muiveletek (11 évtdl) szakaszai az intellektus fejlodésének az ut-
jat jelentik.

3. A struktara a megismerés, a tanulds folyamatat kéveti. Az
utobbi iddszakban kibontakozd kognitiv pszichologia eredményei
arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tananyag felépitése sordn célsze-
ri a sz€lesebb atfogdbb fogalmaktdl elindulni, s azoktdl haladni a
kevésbe atfogd kérdések, a konkrétabb problémak felé. Ez azt is le-
hetdvé teszi, hogy a tananyag feldolgozéasa soran mindig szem el6tt
tarthatjuk az atfogo, lényeges O0sszefiiggéseket, s a tanuldk is allan-
ddéan nyomon kovethetik a rendszer fokozatos gazdagodasat.

A didaktika a tananyag elrendezésének — mint ismeretes — a kon-
centrikus, a linedris, a spiralis és a ,,teraszos” elrendezését targyalja. A
koncentrikus elrendezést ma mar gazdasagtalansaga, iddpazarlasa,
korszertitlen tanuldsfelfogdsa miatt joggal érik €let biralatok. Az egyes
témak, tartalmak, tevékenységek idOnkénti, rendszerint kibdvitett
megismétlése tobbnyire jrakezdést jelent, s ez az ismétlés a legjobb
esetben is legfeljebb egyes ismeretkorok emlékezetbe vésését segitheti
eld. Ennek a strukturanak indokoltsagat részben az adta, hogy az isko-
larendszer bizonyos atmeneti pontjain (pl. 10., 14., 18. évek) az 1j is-
kolafokozaton célszertinek latszott a tananyag kialakitasat ,,elolrdl kez-
deni”. Népszerlibb a linearis struktura (példaul a nyolcosztalyos gim-
nazium tananyagtervezései is el0szeretettel kovetik). Mivel egyenes
vonalu felépitést kovet, s kikiiszoboli a tartalmi ismétlodéseket, éssze-
riibb ¢és iddtakarékosabb megoldasnak latszik. Ugyanakkor nem ked-
vez példaul a szintézis kialakitdsanak, a tananyag megértésének, a ké-
pességek fejlodésének. A spiralis elrendezés tigy kivanja 6tvozni az
el6zo két tipus eldnyeit, hogy a hatranyokat minimalisra csokkentse.
Lényege az, hogy a tananyag egyes atfogobb, nagyobb Osszefliggése-
ket allitva a kozéppontba, azokhoz kiilonb6z6 szempontokbdl tobb-
szOr 1s visszatér. Ez a rendszer akkor lehet igazan eredményes, ha a
korabban emlitett harmadik valtozatot, tehat az alapelvekbdl kiindulo,
s azokat fokozatosan konkretizald, gazdagito stratégiat koveti. A ,, fe-
raszos” elrendezés olyan csomédpontokat valaszt ki alaposabb, sokol-
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dalabb feldolgozasra, amelyek segitségével megvilagithatok az adott
tartalom Osszefiiggéseinek, fejlodésének lényeges jegyei. Igy azutan
lehetéve valik a részletek hattérbe szoritasa vagy akar elhagyasa.

Gaspar Laszlo a tananyagelrendezés kiilonboz6 lehetdségeit mérlegelve tigy
latja, ,,hogy a spiralis és a teraszos felépités egysége a szintézisre legalkalma-
sabb keret: egyszerre érzékelteti a megismerés viszonylagos befejezettséget
¢s befejezetlenségét (a strukturdk folyamatos belso kiépitése réven). A spira-
lis-teraszos felépites... lehetdséget kinal arra, hogy feloldjuk az iskolai meg-
ismerés — talan a legnehezebben lekiizdhetd — ellentmondasat, nevezetesen
hogy vilagkép totalitdsat a/ a maga sértetlen egészében kell, b/ de sziikség-
szerlien csak részletenként /lehet elsajatitani”.

A tantargyi struktura tervezésének tehat tobbféle valtozatat, ti-
pusat kiilonboztethetjiik meg. Alkalmazasuk soran nem lenne he-
lyes dogmakat kovetni, hanem az adott tantargy jellegzetességeibol
¢s az iskolai tanitasi-tanulédsi folyamat sajatossagaibol kell kiindul-
ni. A struktira tervezésekor azért is célszerli rugalmasnak lenniink,
mert a konkrét tanitas €s tanulas sordn sohasem egy, hanem sokf¢le,
individualizalt rendszer johet 1étre és lehet eredményes.

Nem lenne még megkozelitden sem teljes a tananyagtervezés
targyalasa, ha nem tennénk emlitést az idokeretek tervezéseérol.

Még nem tudjuk, hogy a kdzponti alaptanterv ezen a téren mire
terjed ki. Valdsziniileg meghatdrozza a tanév hosszat, a tanitasi hetek
¢s a tanév Osszes Oraszamat, tovabba — mint emlitettiilk — megadja az
egyes miiveltségi terliletek idOkeretekben kifejezett aranyait. Mivel
Osszehasonlitd vizsgalatok adatai bizonyitjak, hogy Magyarorszdg ma
mind az egyes tanévre, mind az egyes osztalyokra jutd oraszdmok te-
kintetében korantsem tartozik a legmegterhelobb oktatasi rendszerek
kozé, csokkentésiikre valoszinilileg nem szamolhatunk. (Nyolc eurdpai
orszag atlaga 7910 6ra tanévenként, hazankban viszont az évi 6raszam
7293 ora). Ugyanakkor nagy sziikség volna arra, hogy a tanuldk napi
oraterhelése kisebb és aranyosabb legyen.

Mindenesetre, akar kész tantervi koncepciot vesz at egy iskola,
akéar maga alakitja ki az oktatas orakereteit, célszerli a tervez€s soran
Osszekapcsolni a tantargyak tartalmanak és Oraszdmainak tervezését.
Elsddleges ugyan a tartalom, de a realitds azt is megkivanja, hogy mar
ennek korvonalazasakor is szamoljunk a feldolgozasara fordithaté 1do-
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vel. Gondolnunk kell azonban arra, hogy lehetnek olyan tantargyak,
amelyek esetében a meghatarozott kovetelmény elérése eleve feltétele-
z1 bizonyos oOraszamok biztositasat (pl. idegen nyelvekbdl egy alap-
vagy kozépfoku szinthez meghatarozott déraszamok tartoznak). Ne fe-
ledjiik tovabb, hogy az orakereteknek nem a ,,letanitdsdt”, hanem a
,,megtanitast” kell alapul venniiik. Az déraszamok pedig az ehhez
sziikséges kozos foglalkozdsokat veszik szamitasba. Ugyanakkor azt
sem hagyhatjuk figyelmen kiviil, hogy ehhez az id6h6z hozz4jon a
megtanulashoz — egyénenként jelentdsen kiillonbozo — 1d6 1s. Az egés-
zséges, sokoldalu tevékenységnek helyet ado életmod kereteinek a biz-
tositasan tal épp ez a szempont az, amely segithet az egy napra eso ta-
nitasi 1d6 korlatainak a megallapitdsdban. Szdmos kisérleti és néhany
maris megalakult maganiskola tapasztalatai ugyanakkor azt mutatjak,
hogy a tanorakon torténd tanulas hatékonysaganak novelésével, kelld
valtozatossaggal, sokszinii tevékenységi formak szervezésével délelotti
¢s délutani foglalkozasokat is be lehet iktatni a tantervbe. Végiil batran
el lehet szakadni az egységes 45 perces tanordk uniformizaltsagatol.
Kisebb gyermekeknél ennél rovidebb, felsébb osztalyokban s bizonyos
targyakban ennél hosszabb orakat is tervezhetiink. Mindenképpen ke-
riiljiik azonban el azt, hogy a sok €s kevés oraszamu tantargy legyen az
iskolai tantervben.

Befejezésiil mar csak arrdl kell szolnunk, hogyan is fogalmaz-
hato meg a tanitas tartalma az iskolai, a tantargyi és az egyes 0sz-
talyokra vonatkozo tanitasi tervekben. Az intézmény alaptantery-
eben elegendo lehet, ha — a tantargyi rendszerhez €s az Oratervhez
kapcsolodva — roviden meghatarozzuk az egyes targyak évfolya-
monként felbontott tartalmat, esetleg tematikdjat, bizonyos esetek-
ben alapkovetelményét, valamint a vizsgak rend;jét.

A tantdrgyi program viszont mar részletesebben tartalmazhatja
a targy tanitasi céljat, a tananyag fobb egységeit és annak témakore-
it, esetleges eldgazasait, alternativait, a t0rzsanyag kovetelmény-
rendszerét, az ellenOrzés, a vizsgak tervét, a felhasznalando (vagy
felhasznalhato) tankonyveket €s mas taneszkozoket, esetleg a kap-
csolddo tanterven kiviili tevékenységeket. A tandr terv viszont - egy
adott osztalyhoz méretezve - legfeljebb egy évfolyamot szem el6tt
tartva, tematikus egységenként gondolja at, hatdrozza meg a feldol-
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gozas tartalmat, modszereit, eszkozeit, szervezeti formait, részletes
kovetelményrendszerét, az ellendrzés, értékelés, mindsités rendjét, a
tanitas €s a tanulas differencialdsat és individualizalasat.

A tananyag kivalasztasa ¢és elrendezése - ahogyan az eddigiek-
bdl is lathato - szervesen Osszekapcsolodik a tartalom feldolgozasa-
nak, elsajatitdsanak tervezett kritériumaival, kovetelményeivel. A
tanterv ugyanis igazan realis €s eligazito csak ezekkel egyiitt lehet, s
mindenekeldtt ezekre épiilhet az ellendrzeés, a vizsgak és a mindsités
rendszere is.

2. Ballér Endre: Tantervfejlesztés az iskolaban. Veszprém, 1990.
56-71.

Kovetelményrendszer az iskolai tantervekben

Mindenekel6tt elevenitsiik fel ismereteinket témankkal kapcsolat-
ban. Tantervi kdvetelményen a tanulok adott miiveltségtartalomhoz,
tananyaghoz kapcsolodd tuddsanak (ismereteinek, tevékenységei-
nek), egyes kifejlesztendd tartdos személyiségjegyeinek (képessé-
geknek, beallitdddsoknak, magatartasnak) elérendd szintjeit értjik.
Ha az egyes kovetelmények egymdshoz kapcsolodnak, Osszefilig-
gésben allnak egymassal, akkor kovetelményrendszerrdl beszéliink.
Ennek egyik, egy-egy teriileten beliil hierarchiat, ala- folérendeltsé-
gét érvényesitd valfaja a kovetelménytaxondmia: elnevezése a gorog
taxis = rend, nomos = torvény szavakbol szarmazik.

Ezen értelmezésbdl tobb kovetkeztetés is adddik. Egyrészt a
kovetelmények a célrendszerhez tartoznak, annak ,,legkeményebb”,
legkonkrétabb részét alkotjak. Kidolgozasuk tehat az oktatds tuda-
tossagat erdsitheti. Masrészt mivel kozvetleniil a tanulokra vonat-
koznak, hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy az oktatdsi folyamat suly-
pontja a tananyagrol vagy a tanarrdl az igazi kozéppontra, a tanulo-
ra helyezédjék at. Erdemes tovabba felfigyelniink arra a sajatos vi-
szonyra, ami a kovetelmények ¢€s a tananyag kozott all fenn. A ko-
vetelmények ugyanis legtobbszor valamilyen tananyaghoz kapcso-
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16d6 tanuldi tudast, teljesitményt, eredményt fejeznek ki, tikrézve
annak eszk0z szerepét. Igaz, egy tananyag altaladban azért keriil be a
tantervbe, mert a kidolgozok ugy itélik meg, hogy azt a tanuldknak
tudniuk kell, s ez akkor is érvényes, ha nem parosul kiilon megfo-
galmazott kovetelménnyel. A kdvetelmények azonban a tananyagot
egyértelmlibbé teszik, sulypontozzak, 1ényegére redukaljak, terve-
zett teljesitményekké, eredményekké formaljak at.
Nézziink erre egy példat egy kisérleti iskola Tarsadalomismeret tanterveé-
bdl vett részlet segitségével. (Gimn. 2. oszt.: ,,4. A nagy foldrajzi felfede-
zések. A felfedezések torténete. Talalkozas az 0 vilaggal. Az elsd hodi-
tok: Cortez, Pisarro...” Mindez — kiilondsen a targy programjanak elején
vazolt 4ltalanos célokkal egyiitt — eligazitast adhat a tanarnak, hogy mit
tanitson meg, a tankonyvironak, hogy mit mutasson be. Keveset mond
azonban arrdl, hogy mindebbdl a tanuloknak mit kell a tanév végére (eset-
leg a témakor feldolgozasanak a befejezésére) tudniuk, produkélniuk.
Ezért célszerti lenne a fentiekbdl kovetelmeényt formalni, peldaul a kovet-
kezOképpen: A tanulok mutassak meg térképen az elsd nagy felfedezo
utakat; tudjanak egyrdl 0sszefliggden beszamolni; ertekeljek a nagy felfe-
dezések néhany fontos eredményét €s negativ kovetkezményét.

Mindezzel természetesen nem allitjuk azt, hogy a tantervben
nincs jogosultsaga a kovetelmény nélkiili tananyagmegfogal-
mazasnak. Ez kiilondsen abban az esetben érthetd, ha a tartalom ta-
nuldi tevékenységeket fejez ki. (Pl. Anyanyelv: ,,A magyar nyelv
torténeti-etimologiai szdtaranak hasznalata”; Matematika: ,,Szove-
ges feladatok leforditdsa az algebra nyelvére”.) Masrészt emlékez-
ziink arra, hogy a kovetelmények a tananyagnak ,,csupan” egy bi-
zonyos reészére, lényegére, az adott <¢letkorban megérthetd,
elsajatithat6 alapjaira vonatkoznak. Ezért tehat nagyon sokszor kell
olyan tananyagot is tervezniink, amelyekhez egyaltaldban nem,
vagy csak majd esetleg évek multan, mas tartalmak feldolgozasa ¢€s
bizonyos ,,érési periddus” utan kapcsolodnak kdvetelmények.

Neéhany példa a korabban emlitett kisérleti iskola tanterveibdl: Matemati-
ka: ,,Alt. isk. 1-4. osztaly”: A tortek elokészitésekor a tapasztalati tevé-
kenységen 4t a leolvasasig jutunk el, az egységtortek eldallitisa mar csak
a 3. osztalyban lesz kovetelmeny. ,, Tarsadalomismeret, gimn. 1. osztaly™:
Hogyan 06ltozkodtek a polgarok? (A divat és az 6ltozékek, labbelik stb.)
Ez utobbi esetben nyilvan nem kell kovetelmény, hiszen az anyag szines-
sége, erdekessége a tanulok motivalasat szolgalja elsdsorban.
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Bevezetd észrevételeink sorat lezarva most csak utalunk a ko-
vetelmények egyik f6 (ha nem a legfontosabb) funkciojara, a tanu-
16k teljesitményeinek, eredményeinek, értékelésének, mindsitésének
tantervi megalapozasara. Az pedig régi tapasztalat — amelyet a ki-
bernetika, a ,,visszacsatolas” elmélete csak megerdsitett, elmélyitett,
tudatositott —, hogy enélkiil eredményes tanulas nem lehetséges. Er-
re azonban mas 0sszefliggésben még visszatériink.

Mivel a kovetelményrendszer sok €s jelentds funkcidt tolthet be
(s még nem is szoltunk az oktataskutatdsokban torténd alkalmaza-
sukrdl), érthetd, hogy elemzésével konyvtarnyi szakirodalom fog-
lalkozik. Természetesen a helyi tantervfejlesztés szempontjabol nem
sziikséges ennek még csak vazlatos attekintése sem. Hasznos lehet
viszont, ha réviden ismertetjiik azokat a legfontosabb tipusokat,
amelyek az iskolai gyakorlatban jol alkalmazhatok.

A csoportositds egyik szempontja a (szélesen értelmezett) tanu-
las eredményei lehetnek a fejlesztés kiilonbozo teriiletein. Legis-
mertebb ¢és legnagyobb hatdst ezek koziil a Bloom és munkatarsai
altal még az otvenes-hatvanas években kidolgozott értelmi (kogni-
tv), érzelmi (affektiv) és tevékenységi (pszichomotoros) taxonomi-
ak. Nagy érdemiik, hogy el0szor bontottdk részeire s épitették fel
meghatarozott szempontok szerint az adott teriiletek tanulasi kove-
telményeit. A kognitiv szféraban példaul az ismeret, a megértés, az
alkalmazas, az analizis, a szintézis €s az értékelés kategoridi az egy-
szerlibbtdl az Osszetettebb tanulasi eredmények hierarchiajat tarjak
fel. Az affektiv terlileten viszont a befogadas, a valaszadas, az érté-
kek, majd az értékrendszerek kialakitdsa, végiil pedig ennek belsd,
jellemképzd erdve valasa a kiilsd érzelmi, akarati hatasoknak, érté-
keknek a személyiségbe torténd fokozatos beépiilését (interioriza-
ciojat) kovetik. A pszichomotoros taxondmia az utdnzas, a manipu-
lacid, a pontositas, a kidolgozott cselekvéssorok létrehozasa, majd a
keészségek kialakitasa révén a cselekvés fokozatos Osszerendezettsé-
gét €s automatikussa valasat veszi alapul.

Az utobbi évtizedekben azonban ezt a rendszert sulyos kritikak
értek. Biraltak példaul azért, mert feldarabolja a személyiséget, mert
csupan a mérhetd teljesitményekre Gsszpontosit, mert rendszeres
merev, felépitésének logikdja nem kielégitd, mert elszakad a tanulas
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tartalmatol, értékeitdl. Ezzel egyiitt is a késobb fejlodés mintegy a
,megsziintetve megdrzés” jegyében valamilyen formaban felhasz-
nalta Bloom és munkatarsainak az eredményeit.

Az jabb rendszerek elsdsorban Osszetettebbek €s rugalmasab-
bak kivantak lenni elédeiknél. Egyrészt egységbe fogtak a szemé-
lyiség fejlodésének kordbban mesterségesen kiilonvalasztott
teriileteit. Masrészt olyan komplex fejlesztési célokat allitottak
kozéppontba, mint a kommunikacidé, a kreativitas, az 0nalld
ismeretszerzes, altaldban egyes konkrétan meghatarozott €s részeire
bontott képességek kifejlesztése.

Az 0Osszetettségre példaként megemlithetjiik Steinaker és Bell Un. tapasz-
talati taxonomiajat. A szerzOk arra torekedtek, hogy egybekapcsoljak a
Bloom-féle harom teriiletet, figyelembe véve az iskolai tanulas, oktatas
tapasztalatait. Rendszeriik fobb pontjai: 1. Talalkozas az ingerrel (pl. hal-
lok egy éneket, ¢lvezem, ismét meg szeretném hallgatni). 2. Részvétel (pl.
megprobalom elénekelni a dallamot). 3. Azonosulas (pl. sajat stilusomban
éneklem a dalt, gyakran elismétlem, egyike lesz a kedvenc dallamaim-
nak). 4. Belsové alakitast (pl. a dal kiilon jelentdséglivé lesz szamomra).
5. Kiterjesztés (pl. masokat is meg akarok gy6zni a dal szépségérdl).

A Bloom-féle kognitiv kategoridkat figyelemre méltdoan kapcsolja
Ossze a tartalommal Lemke rendszere.

3. 4bra: A tanulasi célok tobbdimenzios haloja

Kognitiv miiveletek
értekelés |6

szintézis |5
analizis 4
alkalmazés |3
megertes |2
ismeret 1 tények Ossze- fogalmak torvények elméletek, eértekele-

fliggések modszerek sek

1. 2. 3. 4. 5. 6.

Formalizalt tartalmak
Témakorok

Lényegében ezt a rendszert alkalmazza Bathory Zoltan ,kétdimenzios
kognitiv taxonomidja.

4. abra: Kétdimenzios kognitiv taxondmia
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Tény Fogalom Osszefliggés

Ismeret
Megeértés
Alkalmazas
Magasabbrendii
miveletek

Végil talan gondolatébresztd lehet — kiilonds tekintettel Jung reneszan-
szara hazankban — Lotas pszichologiai taxonomidjanak a megemlitése. A
szerz0 Jung négy pszichologiai funkciodjat (érzékelés 1. észleléssel, 2. be-
le¢léssel; itéletalkotas, 3. gondolkodéssal, 4. érzéssel) kombinalta és al-
kalmazta egy konkrét tanterv és 16 tanitdsi stratégia kidolgozasa soran.
Neégy alapkombinacidja a kovetkezo:

5. tablazat: Pszichologiai taxondmia Jung alapjan

Kognitiv 1. Affektiv 1.
Erzékelés / Gondolkodas Erzékelés / Erzelem
munka cselekmény emberek kozotti kapcsolat
Materializmus Realizmus
Kognitiv 2. Affektiv 2.
Bele¢lés / Gondolkodas Beleélés / Erzelem
bolcsesség, megértés szellemi teriiletek, etika, esztétika
Idealizmus Spiritualizmus

A kovetelményrendszerek tartalmi csoportositasanak tipusait az
iskolai tantervfejlesztés soran nem is konkrét atvételiikkel, hanem
altalanos jellegzetességeinek, fejlddési iranyainak a figyelembe veé-
telével hasznosithatjuk. Tanulsagos lehet példaul, hogy az jabb
rendszerek tobb dimenzidt fognak Ossze, s képességekre koncent-
ralva erdteljesen pszichologiai (€s keveésbé tantargyi) jellegliek, ke-
riilik a talzott szétaprdzodast, részletezést, nemcsak a mérhetd telje-
sitményekkel foglalkoznak.

Praktikus szempontbol célszertibb (bar logikailag nem elég ko-
vetkezetes), ha a kovetelményeket nem tartalmuk, hanem altalanosi-
tasuk foka szerint rendszerezziik, tehat annak alapjan, hogy az dlta-
lanositas milyen szintjén hatarozzak meg a tervezett tanuloi tudast s
a hozzd kapcsolodd miivelddési anyagot. Ebbdl a szempontbol
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megkiilonboztethetiink alapozo, dltalanos tantervi, tantargyi, va-
lamint pontositott és operacionalizalt kovetelményrendszert.

Az alapozo kovetelményrendszer az elvart alapvetd tanulasi
eredményeket bizonyitd teljesitményeket altalanos moddon, nem
konkrét tantdrgyakhoz, évfolyamokhoz kotve hatarozza meg (a ta-
nulas fogalmat ezittal is szélesebben, nem csupdn ismeretszerzés-
ként értelmezziik). Kozpontjaban tehat a képességek allnak, ame-
lyek — mint ismeretes — bizonyos tevékenységek végzésére valo al-
kalmassagot jelentenek. Ezeknek az alapképességeknek a kovetel-
ményrendszerbe foglaldsat tobbféle mddon végezhetjiik el, mar csak
azért is, mert az ezekkel Gsszekapcsolt miiveltségteriiletek sajatos-
sagai is eltérdek. Mégis, tobbé-keveésbé altalanos érvénnyel allithat-
juk, hogy mindeniitt meghatarozandok a kévetkezok:

1. Azok a legfontosabb tények, fogalmak, osszefiiggések, tor-
venyszertisegek, amelyeket a tanuloknak valamilyen megadott szin-
ten alkalmazniuk kell. (Tartalmi osszetevo.)

2. Ezekre épiilve fejtenddk ki a tevekenységek, cselekvések,
miiveletek sikeres végzésének, az onallo ismeretszerzésnek, a gon-
dolkodasnak, kreativitasnak az adott tartalomnak, életkornak,
szintnek megfelelden felbontott képességei. (Képesség dsszetevo.)

3. Az eldbbiekkel 0sszefiiggésben, de azokon tullépve, mintegy
1) mindséget képviselve korvonalazhatok egyes tartos személyiseg-
jegyek fejlesztesenek kovetelményei, mint példaul a tanulok bedlli-
toddsai, magatartasa, értékrendszere. (Személyiség osszetevo.)

P¢ldék az alapozo kovetelményrendszer néhany teriiletére a
,Nemzeti Alaptanterv” elsd fogalmazvanyabol:

Tevékenységek, cselekvések, miiveletek:

Idegen nyelv:

»Alapfokunak tekintjiikk az iraskészséget, ha a tanuld képes (szotar igény-

bevételével)

— egyszerii hétkdznapi irasfeladatokat megoldani (példaul rovid tizenetet,
maganlevelet megirni, kérddivet kitdlteni);

— idegen nyelvil informaciot, utmutatast adni (példaul menetrendre, Gtvo-
nalra, nyitvatartdsi idOre, szabalyokra vonatkozdan) irdsban masok
szamara;

— Onalldan olvasott €s megertett szoveg tartalmi 0sszefoglalasat elkészite-
ni;

67



— eseménybeszamolot irni latott, hallott, illetve vele tortént események-
rol.”

Az ismeretszerzés képességei.:

Ember és tarsadalom:

— ,,Tudjon ismereteket meriteni sajat emberi-tarsadalmi kornyezetébol, a
sajtobol, statisztikai tdblazatokbol, grafikonokbol, diagramokbol, tér-
képekbdl, torvényrészletekbdl, elbeszeld torténelmi forrasokbol stb.;

— Az igazolt tények €s a vélemények kozotti kiilonbségek felfogéasa, an-
nak megértése, hogy az elfogultsag, a részrehajlas erdsen torzithatja az
emberi-torténelmi-tarsadalmi informaciokat;

— Azoknak az ismeretforrasoknak a kiemelése, amelyekben a targyalt te-
mahoz tartozo informaciok vannak, és azokbol kovetkeztetések levona-

29

sa...

Gondolkodasi képességek:

Természet:

,»A természettudomanyos milveltség minden tantargyi teriiletének alapvetd
funkcioja, hogy az altalanos miiveltséghez sziikséges tények, jelenségek,
fogalmak ¢€s Osszefliggések megismertetésén til, a kozos természettudo-
manyos megismerési modszerek gyakorlasaval kialakitsa a tanulokban a
megfigyelés, a leiras, az 0sszehasonlitas, a rendszerezés €s a kisérletezés
készségét €s képességet...”

Kommunikdcios képességek:
Anyanyelv:
A partnerral valo kommunikativ kapcsolat sikeres épitése és fenntarta-
sa, kozlési aktusai
A kommunikativ viszony kezdeményezése €s fenntartésa.
A kozlének a témahoz vald viszonyat jelzé kommunikacid (példaul: tar-
gyilagossag, guny, tulzas).
A partner kozléséhez valo viszonyulas kifejezése.
A kommunikacios normak alkalmazasa, és a normaktol valo alkoto, egyé-
ni eltérés.”

Beallitodas, magatartas, vilagkép:
Ember és tarsadalom:
,, Viseltessen empatiaval és toleranciaval mas emberek €s népek, nézetek
¢és hitek irant.”
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Informatika:
»(A tanuld) ... Legyen tisztaban azzal, hogy napjainkban a leghatéko-
nyabb informaciokezeld eszkoz a szamitogep...”

Mig az alapozo6 kovetelményrendszert elsésorban egy orszagos
érvényll alaptantervnek kellene tartalmaznia, (de helyet kaphat az
iskolai tantervben 1s), addig az altalanos tantervi és tantargyi kéve-
telmények valamilyen teljes tantervi rendszerhez kapcsolodnak. Lé-
nyegében ugyanugy harom (tartalmi képességekre €s személyiségre
vonatkoz0) 0sszetevObdl allhatnak, mint az alapozd kovetelmények,
de azoknal konkrétabbak, differencidltabbak, mivel adott tantargyi
rendszert, idokereteket, évfolyamokat vesznek tekintetbe.

A hetvenes évek végén kiadott tantervekben — minden ismert problémajuk
ellenére — miifaji, formai szempontbdl sok felhasznalhato példat talalha-
tunk a tantervi kovetelményrendszer meghatarozasara, struktarajara,
szintjeire. Lassunk szemléltetésiil n€hanyat az emlitett mindharom {6 ti-
pusra:

Alkalmaczott tudas: orosz nyelv, 4. osztaly: ,,Mintegy 120 lexikai egység
produktiv €s kb. 30 lexikai egysé€g receptiv szinten valo elsajatitasa elso-
sorban a Tantervi sz6jegyz€k alapjan.” Matematika 5. osztaly: ,, Tudjanak
hosszusagot, teriiletet, térfogatot, Urtartalmat, tomeget, 1dot €s szoget
meérni a szokasos mértékegységekben. Legyenek jartasak szakaszok és
sz0gek egyenlOségének ellendrzésében, szakasz- €s szogmasolasban €s
felezésben”. (Ez utdbbi un. minimumkovetelmény.)

Képesség: Fizika 8. osztély: ,,...legyenek képesek fizikai témaja szoveget
onalldan feldolgozni (minimum kovetelmény), a lényeget kiemelni, s an-
nak alapjan vazlatot késziteni.” Bioldgia 8. osztaly: ,,Tudja az ismeretter-
jesztd irodalmat ismereteinek bovitésére onalldan is felhasznalni.” (Mini-
mum kovetelmény.)

Személyiségfejlodés: Kémia 7. osztaly: ,,Valjek meggydzddésiikke, hogy
az anyagok vegsd soron lathatatlanul apro részecskékbdl épiilnek fel,
amelyeknek alapegységei az atomok.” (Az elsd rész minimumkdvetel-
meény.) Rajz 8. osztaly: ,,Legyenek képesek alapfokt esztétikai itéletek
onallo €s helytalld alkotasara, a miialkotasok befogadéasara.”

Az altalanos tantervi kovetelmények helye egyrészt az iskola
egészére €rvényes alaptantervben, masrészt a tantdrgyi programok-
ban van. Az elsO esetben ezek altalanosabbak €s sokszor — fOleg a
képesseégek ¢és a személyiségfejlesztés kovetelményei — az egész ok-
tatasi folyamatra vagy bizonyos tantargycsoportokra vonatkozhat-
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nak. Tulajdonképpen a tanterv célrendszeréhez tartoznak, amelyeket
azutan az egyes tantargyakban bonthatjuk tovabb pontosabban
meghatarozott kovetelményekke.

Pé¢ldaképpen 1déziink a mar korabban is emlitett kisérleti torténelem tan-
tervbol: Tarsadalomismeret a gimndzium 2. osztalya szamara: ,,Célunk a
kovetkezo: ...annak a torténelemszemléletnek a kialakitasa, mely egyér-
telmiivé teszi, hogy a civilizaciok egyenranguak, egymas mellett €lnek és
egylttesen képezik az emberiség kozos kultirajat. ... Alapvetd, a tovabbi
tanulashoz sziikséges megalapozd készségek és képességek fejlesztése.
Ezek a kovetkezdk: kifejezOkészség; konyvtar és hasznalata; muzeumi
anyag feldolgozasa; ajanlott olvasmanyok tényleges beépitése; onallo, az
¢letkori sajatossagoknak megfeleld tanulmanyok végzése; alkotd techni-
kai tevékenység, manualitas.”

A tantargyi programokban a kovetelmények mar szorosabban
kapcsolédnak a tananyag tervezéséhez. Mar csak a felesleges ¢€s
mesterkélt megkettdézések elkertilése végett 1s tulajdonképpen az
lenne a célszerli, ha a program a tananyag lényegét, alapjait kove-
telmények formdjaban fogalmaznank meg. Ez — mint korabban
utaltunk rd — foként akkor valosithatdo meg, ha a tartalom elsésorban
tanuloi tevékenységekbdl all.

Példaul sok ilyen jellegli tananyag kijeldlés talalhato az 1978-as altalanos
iskolai ,,Magyar nyelv” tantervben. 8. osztaly: ,,A vonatkozé névmasok €s
egyeb kotdszok helyes hasznalata az alarendelt és a mellérendelt monda-
tokban. ... A tulajdonnévbol képzett melléknevek fontosabb irdsszabalyai.
.. Urlapok kitoltése (személyi igazolvany, lakasbejelentés stb. céljara)”.
Gazdag tevekenységrendszert terveznek a nyelvi, irodalmi, és kommuni-
kéaciés nevelés programjai is. Erdekes, hogy ezek elsésorban szigortian
hierarchikus sorrendben megadott tanari feladatokkeént kertilnek meghata-
rozasra. Példaul: Fogalmazas 3. osztaly: ,,6. A szOovegtomorités tanitasa.
6.1. A tételmondat megkeresése. 6.2. Vazlatkészités. 6.2.1. Vazlat készi-
tése meglevd szoveg tomoritésével. 6.2.2. Szovegalkotast segitdé vazlat
készitése.”

A tananyag és a kovetelmények Osszekapcsolasardl szolva érdemes meg-
fontolnunk Takacs Etel javaslatat. ,,A tanterv ... a tananyagot tervezi,
szervesen felépitett rendszerben, egyértelmiien vilagos leirasban. ... Ha a
tantargy ismereteket (tényeket, adatokat, informaciokat, meghatarozaso-
kat, szabalyokat), miiveleteket, modszereket, technikdkat kozvetit, akkor
ilyenféle megjeloléseket lehetne emliteni, de ezeket sem kotelezben. A
tanterv tartalmanak kivanatos koherencidjat nem egy formalis tantervi
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nyelvezet erlltetése teremti meg. A kovetelmények szerkesztésének és a
teljesitmények mérésének sem allna Gtjaban a tananyagot tervezd tanterv,
hiszen a tanulok tudisat a tantargyra jellemzden is meg lehet vizsgalni,
lemondva a készségeknek, képesseégeknek, funkcioknak a tantargy folott
lebegd iires kategoriairol.”

A tantargyi kovetelmények legtobbszor a tanuldi teljesitmények
szintjeinek a megallapitasara is adnak kritériumokat. Lehetnek egysé-
gesek, s akkor vagy a ,fels6” (leegyszeriisitve a ,,jeles”-hez elegend?)
vagy a minimum (az ,.elégségeshez” sziikséges) szintet hatarozzak
meg). (Természetesen az alapul vett elvnek minden tantargy esetében
egységesnek kell lennie.) Ismeretes, hogy a hetvenes évek végének al-
talanos iskolai tantervei mind a két szintet meghataroztak.

Zsolnai Jozsef viszont arrdl szamolt be, hogy négy érdemjegynek megfe-
leléen dolgoztak ki kovetelményrendszeriiket, amelyet a tanulokkal és a
sziilokkel is megismertettek. Peldaul: ,,...Képes vagyok ra cimmel a ma-
sodik ¢és a harmadik osztaly szamara valamennyi tantargyblokkra pontos,
egyértelmil, a kivanatos teljesitményre vonatkozo adatokat is tartalmazo
kovetelményeket fogalmaztunk meg a jeles (6), a jo (4), a kozepes (3) €s
az elégséges (2) szinteknek megfelelden. A kovetelmények cimzettjei a
gyerekek, a sziilok és a pedagogusok, de a szovegezE€s soran a gyerekre
voltunk tekintettel. Példaul: ,,A haromjegyli szamok helyét meg tudom je-
161n1 a szamegyenesen. Meg tudom mondani, hogy egy szamnak melyek a
tizes €s szazas szomszédai, €s annak alapjan kerekiteni tudok tizesekre
vagy szazasokra...”

Mas megoldast alkalmaz az angol nemzeti tanterv (,,National Curricu-
lum”). Ebben az egyes tantargyak tartalmi csomoOpontjait tervezett tanuloi
teljesitményekben fejezik ki, s az egyes teljesitménycélokat (kdvetelmé-
nyeket) 10 szintre bontjdk. Kutatasokra hivatkozva ugy vélik, hogy a gye-
rekek nagy tobbsége, bizonyos é¢életkorban nagyjabol azonos szinten all.
fgy példaul az elsd szintet 4-5-6, a masodikat 6-7-8, a harmadikat 8-9-10
¢ves korban érik el, s mondjuk a hétévesek 80 %-a a masodik szinten all.
(Erdsen vitathat6, hogy mindez minden targyra egységesen érvényes-e, de
ezzel most ne foglalkozzunk.) Nézziink egy példat a Természettudomany
tantargy Genetika és evolucid témakorebol. Elérendd teljesitmeny: a tanu-
loknak legyen megértett és alkalmazasra kész ismeretikk a variaciokrol,
azok genetikai és kornyezeti okairdl, valamint az o6roklédeés, a kivalaszto-
das és az evollicio alapvetd mechanizmusairdl. A tanulmanyi program
megfeleld részei: 5-7. évig: A gyermekek elemezzék a hasonlosagot és
kiilonbségeket maguk €s masok kozott ... 7-11 évig: A gyermekek vizs-
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galjak és tarjak fel a hasonldsagokat €s kiilonbségeket hozzaférhetd nove-
nyek és allatok kozott ... Teljesitményszintek: 1. szint: A tanuld tudja,
hogy az €l6lények egyedei kiilonboznek egymastol. 2. szint: A tanuld le-
gyen képes mérni az egymas kozotti egyszerii kiilonbségeket ... 4. szint:
A tanul6 legyen képes varidciokat meérni egy sor ¢€l6 szervezet kozott.
Tudja, hogy a kiilonbozdségeknek genetikai €s kornyezeti okai vannak ...
10. szint: A tanul6 ismerje a genetikai beavatkozas alapelveit a gyogyszer
¢s hormon termeléssel kapcsolatban.

A pontosan meghatarozott és operacionalizalt kovetelmény-
rendszer els6sorban a tantargyi programok, taneszkozok készitésé-
nek, a vizsgakovetelmények kidolgozasanak, tesztek s mas méro-
eszkozok Osszeallitasdnak a tudomanyos megalapozasat szolgalhat-
ja. Mivel azonban fontos szerepiik lehet az iskolai tanterveknek, kii-
londsen pedig a tanari programoknak a tervezésében és értékelésé-
ben, érdemes néhany jellegzetességét bemutatnunk.

A pontositas egyrészt azt jelenti, hogy a kdvetelmények a lehetd
legprecizebben meghatarozzak a tervezett tanuloi teljesitményt. Az
amerikai Mager szerint a helyesen megfogalmazott kdvetelmény
harom ismérve: a folyamat végére tervezett ellenorizheto tanuloi
teljesitmeény tevekenység formajaban torténo pontos meghataroza-
sa, a teljesitmény {0 felteteleinek a megallapitasa; a teljesitmény
szintjének a megadasa.

Mager szerint példaul az olyan célok, mint ,,ismerni”, ,,érteni”, ,,megbe-
szelni”, | értékelni”, ,,szeretni” stb. tulsdgosan altalanosak és pontatlanok,
ezért - noha elismeri fontossagukat - nem megfeleldek a pontos kovetel-
meények szadmara. Olyan tevékenységek, cselekvések kellenek, amelyek
egyértelmiien eligazito, pl. ,,leirni”, ,,megoldani”, ,,felsorolni”, ,,azonosi-
tani”, ,,megkiilonboztetni” stb. A kovetkezd kovetelmény példaul helyes-
nek mondhato, mert konkrét, tartalmazza a teljesités feltételeit €s szintjét:
»A tanulo tdjekoztatd anyag nélkiil, logaritmustablazat segitségével ot
perc alatt legyen képes a megadott problémak koziil 6tre helyesen vélaszt
adni. Ezzel szemben ezen a szinten nem elég pontosak a kovetkezd kove-
telmények: ,,A tanuld legyen képes miiveleteket végezni tortekkel”; ,Ert-
se meg a termodinamika masodik torvényét.” Legyen képes francia mon-
datokat forditani.” Az utobbi esetében példaul az a valtozat, hogy ,,A ta-
nul6 képes lesz az adott francia mondatokat magyarra forditani; monda-
tonként legfeljebb egy hiba engedheté meg” mar csaknem megfeleld, de
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még ez sem mondja meg, hogy nyelvtani, helyesirasi vagy forditasi hiba-
16l van-e szo0.

A pontositas masik eljarasa a tanuloi teljesitményekhez sziiksé-
ges elozetes és kapcsolodo kovetelmények szambavétele, megterve-
zése. Elozetes kovetelményeken olyan ismereteket, jartassagokat,
készségeket, képességeket, beallitodasokat, értékeket értiink, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek ahhoz, hogy a tanuldk a siker esélyével
kezdhessék meg a munkat egy adott teljesitmény elérése érdekében.
Kapcsolodo kovetelmények pedig azok, amelyeket ennek soran,
mintegy ,,menet kozben kell teljesiteni. Ez a pontositott, tulajdon-
képpen harmas (elézetes, kapcsolddod ¢€s folyamatzard) kovetel-
ményrendszer kiilonosen akkor lehet hasznos, ha az oktatas indivi-
dualizalasat és a minden tanuld eredményes tanulasat cé€lzd Un.
megtanitasi stratégiakat kivanjuk alkalmazni.

Egy amerikai kézikonyv alapjan a kovetkezd példat mutatjuk be ennek a
harom kovetelménytipusnak a szemléltetésére:
Tanulasi cél: A tanulok legyenek képesek alkalmazni a kvalitativ kémiai
analizis klasszikus rendszerét egy ,,ismeretlen” sdoldat tartalmanak meg-
hatarozésara.
Elozetes kovetelmények: A tanulonak képesnek kell lennie arra, hogy
— kémiai oldatokat készitsen
— biztonsagosan €s helyesen kezeljen savakat, bazisokat és sooldatokat
— megfeleld6 moédon banjon a laboratoriumi eszkdzokkel (livegedények-
kel, gazégbvel)
— helyesen ismerjen fel és hasznaljon egyes kémiai fogalmakat (pl. oldat,
kicsapodas, szlrlet, molaritas, szabalyszertiség).
Kapcsoldodo kovetelmények: A tanul6 legyen képes
— kovetni egy folyamatabrat
— oldatok keverésével iiledéket eldallitani
— elkiiloniteni tiledékeket oldatoktol sziliréssel
— szin 0sszehasonlitasokat végezni sztenderdekkel
— cseppanalizist, €gési tesztet végezni
— teszteredményeket 6sszekapcsolni specifikus ionokkal.

Folyamatzaro kovetelmények: A tanulo legyen képes

— egy bizonyos ,,ismeretlen” analizis€hez alkalmazni a megadott folya-
matabra megfeleld részeit
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— az oldatban meglévd ionok azonositasara. (Erdemes megjegyezniink,
hogy itt a példa kevésbé jo, mivel ezen a ponton — €ppen az értékelés
érdekében — pontosabb kdvetelményekre lenne sziikség.)

A kovetelményrendszer ilyen jellegli pontositasa szempontjabol is érdekes
lehet, hogy Bloom a személyiségfejlodés €s az iskolai tanulds osszefiigge-
seit elemz6 konyveében a tanulds folyamatat részben annak eldzetes feltét-
eleivel, részben pedig eredményeivel egységben targyalja. Sematikus ab-
ran ezt a kdvetkezdképpen mutathatjuk be:

5. abra: Az iskolai tanitas-tanulas fo 0sszetevoi Bloom szerint

A tanul6 jellemz6 vona- Tanitas Tanulasi eredmények
sai a folyamat kezdetén
Eldzetes tudas A teljesitmény szintje
4 és tartalma
Tanulasi feladat(ok) A tanulds mértéke
T Nevelési, magatartasi

Eldzetes magatartas (affektiv) eredmények

A tanitds mindsége

Konnyli belatnunk, hogy az eldzetes kovetelmények a folyamat kezdetén
kaphatnak helyet, a kapcsolodo kovetelmények a tanitds mindségét segit-
hetik eld, mig a folyamatzaro kovetelmények a tanulasi eredményeket ra-
gadjak meg.

A kovetelmények ,,operacionalizalasa” a pontositast koveto

Iépés, s Iényege az ,.elvart” tanuloi teljesitmények feladatokkal tor-
ténd kifejezése, megragadasa. Ezek a feladatok mindenekel6tt a ter-
vezett eredmények egzakt, tobbnyire méréssel végezhetd ellendrzé-
sét, értekelését, mindsitését szolgaljak. Nagyon fontos, hogy a fel-
adatok a lehetd legjobban feleljenek meg a kovetelményekben meg-
hatéarozott teljesitményeknek.

Ha példaul — hogy ismét Magert idézziik — a kdvetelmény: ,,a tanuld le-
gyen képes bizonyitani a feltett francia kérdés megértését azzal, hogy
megfeleld francia mondattal valaszol ra”, nyilvanvaléan nem lennének he-
lyesek a kovetkezd feladatok: forditsa le a kovetkezd francia kérdéseket.
A j6 megoldas: valaszoljon francidul a kdvetkez6 kérdésekre.

Gondoljunk azonban arra, hogy a mérhetdség kritériuma eleve

bizonyos korlatokat is jelenthet az értékelés szdmdra. Ugyanis hat-
térbe szoritja a rendszerint nem vagy csak tobbszoros attétellel tor-
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ténd elemzeéssel (pl. attitlidskalakkal) mérhetdé bonyolultabb, maga-
sabb szintli célokat, kdvetelményeket (pl. komplexebb gondolkoda-
si muveletek, kreativitas, beallitddasok, értékek). Ezért a tanuldk
eredményeinek az ellendrzése, értékelése soran nem hagyatkozha-
tunk csupan a mérésekre.

A vizsgakovetelmények  tulajdonképpen  pontositott  és
operacionalizalt kovetelményeknek tekinthetok. Ahogyan adott tan-
tervi kovetelmény elérésének eszkozeként tobbféle tartalom, tan-
anyag, taneszkoz is szolgdlhat (mégpedig minél bonyolultabb annal
inkabb), ugy egy-egy pontositott kovetelménybdl tobbféle vizsga-
kovetelmény is kidolgozhato.

Pé¢ldaul vegylink egy tantervi alapkovetelményt a ,,nemzeti alaptanterv”
els6 fogalmazvanyabol az idegen nyelv korébdl. Beszédértes, kozeépfoku
szint: ... a tanuld kovetni tudja a radid, a televizio altalanos hirmiisorait
(hirek, kommentarok, elemz6 hirhattérmiisorok, beszelgetések) ...

Ennek egyik pontositott kovetelménye a kovetkezd lehet: A tanulo tudjon
az adott nyelven egy magnetofonszalag segitségével meghallgatott dtper-
ces hirado részlet 1ényegérol, rovid, tartalmilag és nyelvtanilag helyes 6sz-
szefoglalast adni.

Feladat: Egy magnetofonszalagrol meghallgatott idegen nyelvii hiradas
fobb témakoreinek irdsban torténd reprodukalasa.

Vizsgakovetelmény: Altalanos politikai témaju szovegek megértése és
reprodukaldsa az adott idegen nyelven.

Mindebbdl az is kovetkezik, hogy a vizsgakdvetelmények on-
magukban nem elegenddek a tanulasi eredmények tervezésére, meg-
alapozasara, mivel azon mindenekeldtt a teljesitmények alapvetd,
mérhetd, egzaktan ellendrizhetd részeire vonatkoznak. Ha csak
vizsgakovetelményekkel torténne a tanitasi-tanuldsi folyamat koz-
ponti vagy akar helyi szabdlyozasa, ez feltételezhetden elmerevite-
né, leegyszeriisitené, elszegényitené az egész folyamatot €s eredmé-
nyeit. (Nem mentes ettdl a veszélytdl a , kimenet” — ,,output” — ira-
nyitas egyoldalu, tilz6 felfogasa sem.)

Attekintésiink talan megmutatta, hogy a kovetelményrendszer
csupan egyik eszkoze annak, hogy tanterveink egyértelmiibbek,
hasznalhatdbbak, ellendrizhetébbek legyenek. Mégis gyakran ta-
pasztaljuk, hogy ellentétes €s végletes allaspontok alakulnak ki a
kovetelményekkel kapcsolatban. Egyesek szerint teljesen atvehetik
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a tantervek funkcioit. Masok viszont legszivesebben kiiktatndk az
iskolai, tanari tervezésbdl s legfeljebb a megalapozo kutatasokban
tirnék meg Oket. Pedig a kellden Osszetett, rugalmas, a céloktdl a
pontositott és operacionalizalt kovetelményekig iveld, sokféle rend-
szert, tipust felhasznal6 iskolai, tantargyi, tanari tantervek nélkiil
nem beszélhetiink hatékony tartalmi fejlesztésrol €s eredményes ok-
tatasrol. Kovetkezd fejezeteinkben, a differencidlassal és a tantervi
értékeléssel kapcsolatban is lathatjuk majd, milyen sokf€le teriileten
¢s mdédon hasznalhatjuk fel a kovetelményeket az iskolai tanterv
fejlesztésében.

3. Ballér Endre: Tantervfejlesztés az iskoldaban. Veszprém, 1990.
72-83. p.

Differencialas az iskolai tantervben

Mindennapi — de tudomanyosan is bizonyitott — tapasztalat, hogy a
tanulok kozotti (adottsagaikbodl, kornyezeti tényezOikbdl, képessé-
geikbdl, egyéniségiikbdl) eredd kiilonbségek tanuldsukban is érvé-
nyesiilnek. Bathory Zoltdn a Tanitds és tanulas cimii konyvében
részletesen elemzi s ,,meghatarozo jelentéséglinek™ tartja a tanulasi
kepességek fogalmat, amelyen ,,a tanulds sikerességét meghatarozo
belsd diszpoziciok és tanult képességek (intelligencia, megismerd,
kommunikdacids képességek, attitidok, érdeklddések stb.) bonyolult
egylttesét” érti. Ezeknek a képességeknek a szérodasa még a ha-
sonld ¢életkort tanulok kozott is hozzavetdlegesen a normal elosztast
koveti, s ez nagymértékben befolyasolja a tanulasi eredményeket is.
Vizsgalatok igazoljdk, hogy iskolainkban a tanulok teljesitményei,
tuddsa egyre nagyobb kiilonbségeket mutat, a kivalo eredményeket
produkalod kevesek és a nagyszamu lemarado, még a minimalis ko-
vetelményeket sem teljesitd tanuldk kozotti tavolsag egyre nagyobb
lett. Ennek az aggaszto jelenségnek sokféle (gazdasagi, tdrsadalmi,
kulturélis stb.) ereddjével most nem foglalkozhatunk. Témank
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szempontjabol azonban érdemes megemliteni, hogy sokan ugy lat-
jak, ezt a folyamatot a hetvenes évek végén bevezetett tantervek,
taneszk0z0s is meggyorsitottdk, maximalista tananyaguk és egyol-
dali kovetelményrendszeriik miatt. Mindez igaz lehet annak ellené-
re 1s, hogy épp ezek a tantervek voltak azok, amelyek differencialni
probaltak a torzs €s kiegészitd anyagok, a minimum ¢és az ,,0pti-
mum” kovetelmények kozott, s ismét lehetdséget nyujtottak - igaz,
csak sziik korben - a fakultativitas érvényesitésére.

A koOzponti tantervek az iskoldk, a tanarok és a tanulok kozotti
kiilonbségeknél soha sem tudtak mit kezdeni. F6 céljuk ugyanis az
egységes, mindentitt kotelezd, kovetkezésképpen az atlagra méretezett
tananyag ¢s kovetelmények meghatarozasa volt. Megjelentek ugyan az
un. differencidlt tantervek, amelyek példaul tanuldk - iskolai teljesit-
ményeik, esetleg intelligencia-hanyadosuk alapjan megallapitott - ér-
telmi szintjéhez igazodva kiilonboz6 tananyagokat €s kovetelményeket
tartalmaztak. Ezek azonban altaldban nem jarultak hozza a tanulok
kozotti egészségtelen kiilonbségek csokkentéséhez, sot tartdsitottak
azokat. Tantervi differencialasnak tekinthetjiik a képzési eldgazasok és
a valaszthato tantargyak beépitését is, de ez sem enyhitette a gondokat.
Elég, ha példaképpen csak utalunk tagozatos tantervii osztdlyainkra,
iskolainkra, amelyek — pozitivumaikkal egyiitt — erdteljesen hozzaja-
rultak a tarsadalmi gyokerekbdl taplalkozo tanuloi kiilonbségek iskolai
konzervalasahoz. Ami pedig a fakultativitast illeti, annak — talan a r6-
vidéleti 1946-o0s altalanos iskolai tanterv kivételével — sohasem volt
nagy szerepe tanterveinkben.

A tantervfejlesztés 0j stratégidja - mint lattuk - minden eddigi-
nél kedvezdbb lehetdséget kinal a differencidlasra, mégpedig leg-
alabb két okbol. Egyrészt, mert a mindenki szamara egységesen ko-
telezo és elsajatithato alapvetd tartalmakkal, kovetelményekkel egy-
értelmlivé valhat az a k6zos alap, amelyen a kiilonbségek érvénye-
siilhetnek. Masrészt az 1 rendszer, felhagyva a tantervi szabalyozas
,hagyomanyos” modjaval, feltételezi és segiti az iskoldknak, a tana-
roknak, a tanuloknak az érdekeit tiikr6z0, sajatossagainak megfeleld
kiilonbseégek, sokféleség érvényesitését, a tantervek, tantargyi prog-
ramok, taneszkozok valasztékanak, ,,piacanak” a kialakitasat.
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Az iskolai tantervek ezt a differencialdst (mind az intézmény,
mind a tantargyi programok, mind a tanarok, mind a tanuldk szint-
jén) részben a tartalmak, tananyagok, részben a tanitasi stratégiak
sokféleségének a tervezésével, biztositasaval, részben pedig a szer-
vezeti keretek megteremtésével segithetik. Nézziik meg ezeket kissé
kozelebbrol.

Induljunk ki abbo6l, hogy ma mar egyre tobb iskola teremt lehe-
t0séget tanuldik szamara tovabbtanuldsuknak, palyavalasztasi terve-
iknek, egyéniségiliknek, érdeklédésiiknek (esetleg a sziilok ambicio-
janak) jobban megfeleld utak, elagazasok vélasztdsara az intézmé-
nyen beliil. Ez érthetden elsdsorban a kozépfokon érvényesiil, hi-
szen ott mar a tanulokhoz kozelebb all a jovdjiiket befolyasold don-
tés kényszere. Ujra megjelent a human és a real irAny. Szaporodnak
a kéttannyelvii iskoldk, osztdlyok. Legtobbszor a tanulok 16 éves
kora koriil, tehat a II. osztaly tajan jelentdsen eltérd (természettu-
domanyos, tarsadalomtudomdnyos, esztétikai, idegen nyelvi,
praktikus felkészitést nyUjtd) elagazasok jottek Iétre. Egyes
szakkozépiskolakban a technikus képzés mellett részben a felséfoka
tovabbtanulast el0készitd, részben szakmunkas képesitést nyujto,
részben pedig egyes — sokszor tanfolyamjellegli — specialis képzési
iranyok alakultak ki. Mindez természetesen ujtipusu, atgondolt
tantervi tervezést is kivan, hiszen az eldgazasok tantargyi ¢&s
kovetelményrendszere, tananyaga legtobbszor jelentOsen eltér
egymastol. Tapasztalatok szerint a két legnagyobb probléma az
eltérések — ¢és feltételetk — ,alrendszereinek”, viszonylagos,
egységének, koherenciajanak a biztositsa (pl. az elagazasok kozotti
esetleges atjarasok utjainak a megteremtésével), valamint a kozos,
egységes alapok tartalmanak, helyes ardnyanak a megtalalasa.

Talan nem érdektelen megjegyezniink, hogy a hazai liberalizmus mult
szdzadi nagy korszakanak a hagyomanyai ezen a téren is gazdagok. Eot-
vOs Jozsef tervezett — sajnos, a gyakorlatban mar meg nem valosult — un.
,licedlis kurzusanak™ tantervi rendszere példaul harom f6 elagazast terve-
zett: ,,A koteles tantargyak a tantervben — olvashatjuk a koncepcid irany-
elveiben — a tanuloknak maguk elé kitlizott kiilonb6zd (polytechnikumi,
egyetemi s itt viszont jogi, orvosi, tanari) szakpalydkra tekintettel €s ak-
ként osztanddk fel, hogy a lyceumi els6 tanév bevégezte utan a masodik
¢€s harmadik évi folyamban a tanulok nem mindnydjan hallgatnak minden
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targyat egyenld terjedelemben. S6t a kiilonb6zd szakpalyakra vald tekin-
tettel a koteles tantargyak kozil a politikai szdmtant, a romai és egyhdz-
torténetet kizarolag a jogi tanpalyakra késziilok, a gordg nyelvet, a gorog,
romai régiségtant kizarolag a teoldgiai és nyelvészeti (tanari) szakpalyak-
ra késziilok, végre a természetrajzot, vegytant €s rajzot kizarolag a terme-
szettudomanyi (polytechnikai, orvosi szakpalyakra késziilok kotelesek ta-
nulni.”.

Differencialt, kiilonbozd irdnyokat, tantargyblokkokat, tagozato-
kat tervezd tantervi rendszerekkel azonban nemcsak a kézépfokt in-
tézményekben, hanem az altalanos iskoldkban is talalkozhatunk. F6
teriiletei napjainkban az idegen nyelvek, az informatika €s szamitas-
technika, a palyavalasztas és a kozépiskolai tovabbtanulas elokésziteé-
se, kozépfoku intézményekbe be nem jutott tanuldk specialis foglalko-
zasai (pl. mezdgazdasagi, ipari, haztartasi iranyokkal).

Egy fOvarosi altalanos iskola példaul a kovetkezOképpen ismertette diffe-

rencidlt tantervi rendszereét:

Az elsd két tanévben a gyerekek azonos koriilmények kozott azonos tan-

targyakat tanulnak. A harmadik évtdl kezdve szakositott tanterv alapjan

idegen nyelvet — terveink szerint nyelveket — tanitunk, miivészeti, sport €s
dramajaték foglalkozasokon vehetnek részt tanitvanyaink. E foglalkoza-
sok — az un. kiegészitd foglalkozasok — kedvéért nem alakitjuk 4t az osz-
talyokat, hanem, mivel e foglalkozadsok mind ugyanabban az idében van-
nak, osztalykozi, nagyjabol homogén csoportokat szerveziink. A tanulok
ama részének, amelyik nem szakositott tanterv alapjan tanulja az idegen
nyelvet, évharmadnyi id0ben szamitastechnikat tanitunk. E gyermekcso-
port egy differencidlt kovetelményrendszer alapjan késobb kezdi az ide-
gen nyelv tanuldsat. A szakositott nyelvoktatas €s a kiegészito foglalkoza-

sok a differencialas masodik szintje. A differencidlas harmadik szintje a

nevelési terviinkbe illesztett tanoran kiviili tevékenység. Ez a gyerekek ré-

szérol onkéntes valasztasu.”

A teljes tantervi rendszer elagazasai mellett, esetenként azok-
hoz kapcsolodva, legtobbszor azonban az egységes tanterv keretei
kozott egyes tantargyi programok is szolgalhatjak a tantervi diffe-
rencialast. A viszonylag sziik keretek kozott is sokféle valtozata
alakult ki példaul a kotelezéen valasztando fakultativ programok-
nak. Igaz, hogy tobbségiik ma még a hagyomanyos tantargyak tar-
talmat gazdagitja, mélyiti el, s viszonylag kevés koztiikk az azoktol
eltérd, elsdsorban tevékenységeket tervezd, integralt vagy valami-
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lyen konkrét felkészitést nyajté program. Remélhetd, hogy a jovo-
ben mind az iskolaknak valasztékul kinalt tantervi valtozatokban,
mind az intézményekben kidolgozott, adaptalt tantervekben a jelen-
leginél nagyobb lesz a vélasztand6 targyak aranya mind az altala-
nos, mind valamennyi k6zépfoku iskoldban, s a programjaik is bat-
rabban eltérnek a hagyomanyos tantargyakétol. Kiilonosen fontos
lenne, hogy (a negyedik fejezetiinkben is emlitett) ¢getden 1ddszerii
problémak nagyobb teret kaphassanak ebben a savban is (pl. gazda-
sagi kérdések, globalis vilagproblémak, kornyezetvédelem, erkolcsi
felfogasok, vallasok). Ezek mellett a programok tovabbi f6 funkcidi
a tanulok elhelyezkedésének, tovabbtanulasanak, palyavalasztasa-
nak a segitése, valamint az egyéni érdeklodés, képességek kielégité-
se ¢s fejlesztése lehetnek. Ez utobbi azért is fontos, mert sok tanu-
lonak figyelemre méltd manudlis, szervezési, vezetési, miiszaki,
sport stb. képességei a jelenlegi iskola egyoldala muveltségképe,
kognitiv kovetelményei, verbalizmus miatt nem érvényesiilhetnek
megfeleld6 modon. Az ilyen — gyakran gyenge képességlinek tartott
— didkok a nem csupan kognitiv, verbalis jellegli tevékenységeket
kozéppontba allité programokban sokszor egészen kivaldo eredmé-
nyeket érnek el.

Tantervi differencialdsra az egyes tantargyi programokon beliil
is sziikség van. A tanulasi képességek kiilonbozdsége miatt ugyanis
sok tanuld szdmara eltérd tananyagokat, gyakorlatokat, feladatokat,
idokereteket, modszereket, eszkozoket, szervezeti formakat
kell(ene) idOnként tervezni és biztositani.

Jol érzékelteti ezt a problémat egy tekintélyes angol ,,gyakorlati tanterv-
elméleti” kézikonyv: ... ,,Egyes gyermekek sokkal gyorsabban dolgoznak,
mint masok — irja a szerz6 — kovetkezeésképpen egy témat nagyobb mély-
ségben képesek feldolgozni; vannak viszont olyanok, akik szamara tobb
nehézséget okoz egyes 1) keészségek vagy gondolkoddsmod elsajatitasa,
ezért azutan tobb gyakorlatra szorulnak, esetleg tobbféle helyzetben...
Ezek az elmélyités (az USA-ban gyakran dusitasnak nevezik) és a kiszé-
lesités gondjai, s feltehetjiik a kérdést, hogyan készithetiink olyan prog-
ramot, amely az anyag kiilon elmélyitését és kiszélesitését biztosithatja
mindazoknak, akiknek erre sziikségiik van?” A szerzd (az 6todik fejeze-
tiinkben mar emlitett) Denis Lawton tantargyi programelagazasi modelljét
alkalmazza a feltett kérdés megvalaszolasara. Eszerint egy adott targy

80



,»A” témakorének a tanuldsa soran az els6 orakon kozdsen feldolgozzak
az alapvetd kérdéseket, majd — esetleg egy rovid értékelési eljaras ered-
ményeképpen — a tanar eltérd szintli és meélységl tanulasi feladatokat, ki-
egeszitd anyagokat ad a tanuldk kiilonb6z6 csoportjainak, egyéneinek.
Ezek megbeszélése és az eredmények értékelése alapjan 0jabb feladatok
kovetkezhetnek, végiil a témakor lezard, szintetizald foglalkozasa utan
keriilhet sor az ujabb (,,B”) egységre. Abran 6sszefoglalva ez a folyamat a
kovetkezOképpen vazolhato fel:

6. abra: Elagazasi séma egy tantargyi témakor (A) feldolgozasara

Bevezet foglal- Gyakorl6 feladatok Uj témakor
kozas A > B
A N
A téma alapvetd \ / /
tartalma Al—/— Al.l >Al.2 > Al.3
A\ 4
Kiegészitd A2 > A2.1
anyagok, felada-
tok A /
A3
\
A4
stb.

A gyorsan és eredményesen haladok az A1—A2—A3—A4 utat kdvethe-
tik. Az anyagot nehezen megértOk csupan az alapvetd tananyaggal foglal-
koznak, s annak a megértését, feldolgozasat szolgald gyakorlatokat vé-
geznek, miel6tt az osztaly ratérne a kovetkezd témakorre. (A1—AL.1—
Al.2. —A1.2.-BB) Eléfordulhat olyan eset is, amikor a tanulo egy ideig
gyorsan halad eldre, de azutan megall s kiegészitd, elmélyitd feladatokat
old meg (A1—A2—A2.1). A variacidok szama természetesen tovabb no-
velhetd. Erdemes megjegyezniink, hogy az ilyen differencialas alapvetd
feltetelel a folyamatba beiktatott ellendrzési-ertekelési rendszer, valamint
a kiilonb6zd szintl €s esetleg azonos nehézségli, de sokféle valtozatot ado
feladatok. Az eldz6 fejezetben mar ramutattunk arra, hogy mindkettd
alapja a (pontositott és operacionalizlt) kovetelményrendszer.

A tantdrgyir programon beliili elagazasok (de egyes tantargyi
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programok valtozatai is) un. ,, modulokbol” allhatnak. (E16z0 pél-
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dank egységei ilyeneknek is felfoghatok.) Modulokon olyan vi-
szonylag 6nalldé tananyagegységeket, témakoroket értiink, amelye-
ket a tanulok tanari segitséggel, de 1ényegében onalldan dolgoznak
fel. Fobb részei:

az egység célja ¢és kovetelmeényei: az alapvetd eldzetes kovetelmények el-

lendrzéset €s teljesitéset szolgalo tesztek, gyakorlatok; a témakor alapve-

t0 és kiegészitd tananyagai; taneszkozei; gyakorlast és onellendrzést segi-
t0 feladatai; az egység kovetelmenyeinek az ellendrzesét szolgalo tesztek
¢s kielégitd teljesitesét segitd potfeladatok.

Lathato, hogy egy-egy modul dsszeallitdsa bonyolult, dsszetett
feladat. Szigort technoldgidval megvalositva hasonlit az oktato-
csomaghoz, de ez utobbi tobbnyire a modulokénal kisebb
egységeket tartalmaz. Kidolgozasuk soran ezért komoly
szakértelemre, kutatok, oktatastechnologusok ¢és szaktanarok
egylittmikodésére van sziikség. Jegyezziik azonban meg, hogy van
a moduloknak ,,nem hivatalos”, nyitottabb, rugalmasabb form4ja is.
Ezekben kevesebb mérést iktatnak be, oldottabb, lazabb a tananyag
felépitése, a tanulok oOnall6 munkija kozos tevékenységekkel
parosul, s még a modulon beliil is tobbféle eljaras, a feladatoknak
pedig nem egy helyes eredménye lehet. Ezek elsdsorban olyan
tantargyi programokban alkalmazhatok, amelyek maguk is
nyitottabbak, tobbféle megoldast kindlnak (pl. esztétika,
kommunikacid). Feltételezhetd, hogy az iskolaknak el6szor
ilyendkkehtsisrediffodmdiabanidkntos terlilete a rfanulasi-tanuldsi
stratégiak tervezése. A stratégia fogalmaba ebben az Gsszefliggés-
ben ugyanis nem csupan modszerek, eljarasok, szervezeti formak,
(pl. problémamegoldd, programozasos, empirikus-asszociativ), ha-
nem ezek tartalmat, tananyagait, programjait is. Az iskolai tanter-
vek — kiilondsen a tanarok adott osztalyokra és tanuldkra méretezett
tervei — szempontjabol mindenekeldtt az adaptiv, valamint a ,,meg-
tanitasi” stratégidkra hivjuk fel a figyelmet.

Az adaptiv stratégianak, kidolgozodja, az amerikai Glaser sze-
rint 6t alapmodellje van. Ezek az adaptivitas egyre magasabb szintje
szerint a kovetkezok:
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1. Szelekcid korlatozott alternativitassal. A gyenge teljesit-
ményt nyujtd tanuldk kapnak ugyan felzarkdztatasukat segitd ki-
egészitd anyagokat, feladatokat, de ha ezek sem hatékonyak, akkor
elégtelen mindsitést kapnak.

2. Helyzetfeltaro (diagnosztikus) értékelések €s ezek alapjan a
raszoruloknak felzarkdztatd programok, gyakorlatok beiktatésa.
Ezek eredménytelensége esetén a mindsités itt is elégtelen.

3. A kiilonb6z0 tanulasi stilusokhoz torténd alkalmazkodas (pl.
felzarkoztatd vagy ,,dasité” programokkal, feladatokkal segitett
interiorizacios, verbalis vagy problémamegoldé tanulas).

4. Helyzetfeltaro értekelések €s ezek alapjan felzarkoztatd prog-
ramok kombindlva a kiilonb6z6 tanulési stilusokhoz torténd alkal-
mazkodassal. (A 2. és a 3. modell egyesitése.)

5. Alternativ kovetelmények felallitasa €s az ezeknek megfeleld
teljesitmények értékelése.

Kiilonosen erre a modellre alkalmazhato az a ,,tanmese”, amelyet Glaser
idéz. Eszerint egy erdei allatiskola kotelezo tantargyai: Uiszés, futas, ugras,
maszas, repiilés. Ezek ,,tananyaga” minden ,,tanul¢” szdmara egyforman
kotelezd, s ez szamukra sok szenvedés, kudarc forrdsa. A mokus példaul
megbukott Uszasbol, a madar maszasbol, a hal futasbol, és igy tovabb. Ar-
ra a javaslatra, hogy nem lehetne a ,,tananyagot” €s a , kovetelményeket”
a ,,tanulok™ képességeihez meretezni, a tanitdé gégdsen valaszol: az ilyes-
féle részletekkel 6 nem torodik.

Természetesen az adaptiv stratégidhoz is nélkiilozhetetlen esz-
kozei a tananyagok, a kovetelmények, a gyakorld ¢€s ellendrzo fel-
adatok, a tesztek gazdag valasztéka annak érdekében, hogy minden
tanuld sikert érhessen el. Ez a stratégia nemcsak az elmaradokra,
hanem a kiemelkedd képességliekre is tekintettel van (kiilonosen
magasabb szintli modelljeiben). Bar gyakran ez a két tipus nincs is
olyan ellentétben egymassal, mint sokan gondoljak. Az elmaradd
tanuld képességeivel dsszhangban 1évd feladatok, kovetelmények,
tananyagok ¢€s az eredmények elemzésére épiild iranyitas segitségé-
vel kiemelked6vé valhat. (Az elébbi tanmesére utalva a futasbol
megbukott hal biztosan kivaldt produkal Gszasbol, miért kellene te-
hat , kiszelektalni” az erdei iskolabo6l?)
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A megtanitasi stratégia (,, mastery learning”, bar masféle tipu-
sai 1s vannak) célja az, hogy a tanuldk nagy tobbsége (legalabb 80
%-a) eredményesen teljesitse egy adott tantargy, témakor tOrzs-
anyaganak alapvet6 kovetelményeit. Alkalmazasa olyan tananyagré-
szeknél indokolt, amikor nem lehet tovabbhaladni ané¢lkiil, hogy
minden tanuld el ne sajatitotta volna legalabb az adott egység
minimum  kovetelményeit.  (Ilyenekkel kiilonosen  gyakran
talalkozhatunk példaul a matematikaban, a természettudomanyos
targyakban, az idegen nyelvekben.)

A stratégia tervezésekor kiilonosen a kovetkezd feladatok el-
veégzése fontos: az adott tananyag részegységekre bontasa; az egy-
ségek pontositott s operacionalizalt kovetelményeinek a kidolgoza-
sa; a tananyag feldolgozasahoz kiegészito, korrekciot és ,,dusitast”
diagnosztikus, formalo-segitd, mindsitd tesztek, mérési, ellenérzo
eszkozok készitése.

A tanitas-tanulds folyamata soran azutan a fentieket a kovetkezoképpen

hasznalhatjuk fel:

1. Az egység céljainak, kovetelményeinek ismertetése a tanulokkal.

2. Az egység feldolgozasahoz sziikséges eldzetes tudas ellendrzése. Fel-
zarkoztato foglalkozasok beiktatasa azok szadmara, akiknek erre sziik-
ségiik van.

3. Az egység elsO részének a feldolgozasa (frontalis, csoportos vagy
egyéni munkaval).

4. Részellendrzés. Felzarkoztato foglalkozasok, anyagok, gyakorlatok azok
szamara, akiknek erre szikségiik van. A részkovetelményeket sikeresen
teljesitd tanulok vagy kozremiikddnek a korrekcioban, vagy elmélyitést,
kiegészitést szolgalod anyagokkal, feladatokkal foglalkoznak.

. A masodik egység feldolgozasa.

. Részellendrzés. Felzarkoztatod foglalkozasok (mint a 4. pontban).

7. Ugyanigy torténhet a kovetkez6 egyseégek feldolgozéasa is. Végiil a té-

makort zard, mindsitd ellendrzéssel, s ha sziikséges, jabb korrekcioval
fejezhetjiik be.

AN D

A tervezéskor gondoljunk arra is, hogy a felzarkoztatd foglal-
kozasokra forditand6 i1d6 a teljes tanitasi idonek kb. 20 %-a lesz.

A megtanitasi stratégiaval kapcsolatban érdemes még idézniink kidolgo-
zoiknak, Bloomnak és munkatarsainak kutatdsi tapasztalataibdl a kovet-
kezOket.
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A felzarkoztatas legeredményesebb modszerei: tanuldk kis csoportjainak
megbeszelései; tanari tandcsadas, a tananyag egyes részeinek Ujra tanula-
sa; alternativ tananyagok alkalmazasa; sajatos gyakorlo feladatok, munka-
flizetek, programozott anyagok felhasznalasa; valogatott audiovizualis
anyagok tanulmanyozasa.

,»Az a tapasztalatunk — olvashatjuk kézikonyviikben —, hogy nincs nélkii-
16zhetetlentil sziikség sajatos tananyagokra vagy eljarasokra. Ha rendel-
kezésiinkre all a tananyagoknak és modszereknek gazdag valasztéka, s
ezekbdl ki tudjuk valasztani a legmegfelelobbeket, akkor a tanulok rajon-
nek arra, hogy ha nem tudnak eredményt elérni egy bizonyos tton, akkor
mas alternativak is allnak rendelkezésiikre.”

Foleg az egységekre bontott ¢és eszerint feldolgozott tananyagok
részletezett kovetelményrendszerére, az egyseéges, kozos alapokhoz
z¢s, értékelés kiilonbozo tipusainak az alkalmazasara épiilnek azok
az individualizadlast szolgalo stratégiak is, amelyek a tanulas iranyi-
tasat teljesen a tanulok egyéniségéhez adaptaljak, onallo valaszta-
sukra, tevékenységiikre, 1dObeosztasukra, Onellendrzésiikre épitik.
Alkalmazasukhoz azonban olyan sokféle, sajatos feltétel sziikséges
(pl. tananyagvaltozatok, oktatécsomagok, programok, jol struktu-
ralt, szintekre bontott, teljesitésiik sztenderdizalt értékelési mutatdi-
val is ellatott ,,feladatbankok™, rugalmas szervezeti formak, specia-
lisan felkésziilt pedagogusok, fejlett oktatastechnikai szolgaltatast
nyujtdé halozat, kedvezé iskolai légkor), hogy elterjedésiikben még
j0 1deig nem reménykedhetiink. Mégis érdemes legalabb megemli-
teni koziiliik néhanyat, részben az érdekldddk tovabbi tanulmanyo-
zasainak a megkonnyitése, részben pedig a ,,hagyoméanyos™ tanari
tervezes tanuldsiranyitas esetleges gazdagitasa céljabol.

Az un. Keller Plan (terv) f6bb vonasaiban hasonlit a megtani-
tasi stratégiahoz. Egyik sajatos vonasa azonban az, hogy a tanulo
maga dontheti el, az egység kovetelményeit milyen szinten kivanja
teljesiteni, s egy esetleges magasabb szint elérése érdekében milyen
kiilon feladatokat vallal. gy azutan az idékeretek is egyénenként
valtozhatnak (bar a nagyobb egységek feldolgozdsara hatariddket
szoktak megallapitani).

A Keller koncepcidjara €piil6 ,, személyre szabott oktatasi rend-
szer (PSI = Personalized System of Instruction) egyes valtozataiban
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a tanar ¢€s a tanul6 ,,szerzédést” (contract) kot, amelyben rogzitik az
adott egység feldolgozasanak tartalmat, mddszereit, alkalmazott el-
jarasait, eszkozeit, egyiittmiikodésiik formait, a kovetelmények tel-
jesitésének kritériumait, hataridoit, az ellendrzés modjat, eljarasait.

Az , egyénileg eloirt oktatas” (IPI = Individually Prescribed
Instruction) soran egy-egy — rendszerint kisebb — tananyagegység
elején, feldolgozasa kozben és befejezésekor alkalmazott felméré-
sek, tesztek eredményei alapjan a tanar (esetleg k6zos megbeszélé-
sen) részletesen eldirja a tanulonak az alkalmazandé eljarasokat, a
felhasznaland6é tananyagokat, eszkozoket, modszereket, a folyama-
tos Onellendrzés maodjait; ekdzben gyakran €l a programozott okta-
tas lehetdségeivel is.

Az , egyénileg iranyitott oktatasban” (IGE = Individually
Guided Instruction) viszont mar ,,tantargykozi”, komplex tananyag-
ok, tervek (,,project”-ek) allnak a kdzéppontban. Az ezeken dolgozo
tanulok érdeklddeésiik, fejlettségi szintjiik, eredményeik s nem oszta-
lyaik alapjan keriilhetnek azonos csoportba a feladatok feldolgoza-
sakor. Az eldbbi formakhoz képest a tanulas iranyitasa kevésbé zart,
nem annyira ,.technokrata’ jellegii. A foglalkozasok egyéni, paros,
kis €s Osszevont csoportos keretek kozott folynak. A tesztek mellett
nagyobb szerepet kapnak az egyéb utakon (pl. megfigyelések, be-
sz€lgetések, vitdk sordn) szerzett tapasztalatok.

A szamitogépek iskolai elterjedésével az individualizalt oktatast
¢s tanuldst specidlis programok segithetik, amelyekkel a tanulok
egyediil vagy kisebb csoportokban dolgozhatnak. A programok el-
végezhetik a motivalast, az adott egység feldolgozasanak az eldké-
szitését, a tananyag valtozatos ¢és strukturalt bemutatasat, a gyakorlo
feladatoknak az egyén valaszainak megfelel6 ,,adagolasat”, az el-
lendrzést, az eredmények alapjan a tanuldk egyéni haladasanak az
iranyitasat (CAL = Computer Assisted Learning). Kiilondsen al-
kalmasak a tanuldk egyéni ¢és csoportos teljesitményeinek a
mindsitésére, adatainak a csoportositasara, elemzésére, tarolasara,
megorzésére, visszaidézésére (CML = Computer Managed
Learping) a7 individualizalo rendszerek jelenlegi kériilményeink k-
zOtt — mint talan a fenti, igen vazlatos felsorolasbol is megallapitha-
to — inkdbb csak egyes elemeik felhaszndlasaval gazdagithatjdk az
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iskolai programok kialakitasat és megvaldsitasat. Ennek legmegfe-
lelobb szintere lehet az adott osztalyokra, tanuldkra vonatkozo ta-
nari tervezes. Régi, hagyomanyos formai, a kitiresedett és sokszor
formalissd valdé tanmenetek, oravazlatok helyett a didaktikai szak-
irodalomban is targyalt és ajanlott un. tematikus tervezés lehet az,
amelyben viszonylag jol érvényesithetOk a differencialasnak és az
individualizalasnak a szempontjai. Az egy-egy témakorre vonatkozo
tanari tervben helyet kaphatnak a tanitast-tanulast elokészitd, a tar-
talom feldolgozasaval, a folyamatos ellenérzéssel, értékeléssel kap-
csolatos anyagok, eszkozok, feladatok, és ezeknek megfeleléen a
tanulok egyéni haladésat is tekintetbe vevo eljarasok.

4. Orosz Sandor: Korszerii tanitasi modszerek. Tankonyvkiado,
Bp., 1987. 60-70.

Jartassagok, készségek; a tevékenyseég

A tanitdssal kapcsolatos kovetelmények kozott mindig szerepel a
készségek, jartassagok, képességek fejlesztésének kovetelménye.
Mindezeket atfogd fogalom a fevékenyseg, értvén ezen azt az alap-
veto emberi funkciot, amely altal, amelyben megvaldsul az ember és
az objektiv valosag kozotti kapcesolat. Ebben az értelemben tevé-
kenység minden emberi cselekvés: mozgassal egyiitt jaro, operativ,
formalo, atalakito, 1étrehozo ténykedés, de tevékenység a gondolko-
das, a tanulas, a beszéd is, noha ezekkel nem kozvetleniil alakitjuk,
valtoztatjuk a rajtunk kiviil all6 objektiv valosagot.

Hely- és 1dOkimélés c€ljabol haladjunk deduktiv uton, ezért in-
duljunk ki egy abrabol a problematika kifejtésében!

A vilagos attekinthet0ség végett nagyon leegyszerusitettiik az ab-
rat: csak a harom felosztasi szempontot s az azok szerinti részhalma-
zokat tiintettiik fel rajta. Kissé részletesebb: a tanitds modszereinek
megalapozasahoz sziikséges kifejtését a kovetkezokben adjuk.
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7. abra. A tevékenység rendszere
TUDOMANYOS «<-

__ Funk- _ TANULAS

[ KOGNITIV <—{
cid

OPERATIV

MUVELET ﬁ%—

TEVE- ’ s _Szer-(_ FELADAT <_\Jért—asséwg/—
KENYSEG kezet
PROBLEMA

- KIVULROL KAPOTT ALGORITMUS

| Gya-
kor- BELSOVE VALT ALGORITMUS
lott-
sag _MAXIMALIS GYAKORLOTTSAG ——

A tevékenység funkcigja szerint megkiilonboztetett operativ €s
kognitiv tevékenység tgy alakult ki, hogy kezdetben (az emberiség
fejlodéstorténetének kezdeti szakaszan) a létfenntartashoz sziikség
operativ tevékenységet végzett az ember, s ekdzben jutott egyes tar-
gyak szerszamkeént vald felhaszndlasahoz, ugy, hogy bizonyos 0sz-
szefliggéseket felismert (keze ,,megtoldhatd” bottal, taplalékszerzése
,,hagyobb hatasfok” és vesz€lytelenebb lesz, ha vermet as, csapdat
allit a vadaknak stb.), vagyis kognitiv tevékenységet kezdett végez-
ni, ezaltal hatékonyabba valt operativ tevékenysége is. Az operativ
¢s a kognitiv tevékenység egymasra hatasdnak folyamataban iddvel
onallésult a kognitiv tevékenység: az ember céltudatosan torekedett
a természet objektumainak, jelenségeinek s az ezek kozotti Gssze-
fiiggéseknek a megismerésére, és kialakult azoknak a csoportja,
akiknek ez lett a f0 foglalkozasuk. A gondolkodasfejlédés folyaman
eljutott az emberiség odaig, hogy a targyakat helyettesito jelekkel is
el tudta végezni a megismeréshez sziikséges miiveleteket, illetdleg a
megismerés céljara sajatos eszkozoket készitett. Igy alakult ki a fu-
domanyos tevékenyseg, amelynek f6 funkcidja 1j, az emberiség al-
tal kordbban még fol nem tart ismeretek kidolgozasa. Az operativ és

88



a kognitiv tevékenység egymasra épiilése az egyedi fejlddésben
Piaget kutatdsai nyomdan valt kozismertté.

A tanulas-tanitas folyamataban az egyén sajatjava teszi a filo-
genezisben felhalmozott tudéas célszerlien kivalogatott elemeit. A
tanuléds az egyedi fejlodés kezdeti szakaszan nagyobb részben spon-
tan vagy a csaladban valamelyest szabalyozott, az iskoldban tudato-
san irdnyitott, kiviilrdl szabalyozott. De mar az iskolai munkéban is
torekednek a pedagdgusok arra, hogy minden gyermek elsajatitsa az
¢letben sziikséges 6nallo, ,,0nszabalyozd” tanulds modjait €s szoka-
sait.

Operativ tevékenysegen a dolgokat atalakito, ) objektumokat
Iétrehozo tevékenységet értiink. Természetesen nemcsak fizikai ob-
jektumok atalakitasa, 1étrehozéasa operativ tevékenység, hanem pél-
daul egészében operativ a fogalmazas, ha eredménye egy 1) produk-
tum, gondolati konstrukcid, de megalkotasanak folyamatdban nem
csupan operativ elemek szerepelnek, hanem egy sor gondolkodasi-
kognitiv miivelet is. Am a kifejezetten kutatd tevékenységben is
igen sok szallal fonddnak Gssze a kognitiv €s operativ tevékenysé-
gek, tevékenységelemek. A tanulasban meg gyakorta végeztetiink
operativ tevékenységeket (mint pl. gylijtdmunka, preparalés, kisér-
letek stb.), hogy végzésiik altal ismeretek birtokdba jussanak a tanu-
10k. A tanitandé tevékenységet aszerint nevezziik operativnak vagy
kognitivnak, hogy melyik a dominéns, melyik a céljellegli benniik.

A tanités, a tanithatdsag €s a tanulhatosag szempontjabol egyik
leglényegesebb tennivald a tevekenységek szerkezetének feltarasa,
hogy végzésiik szabalyait meg lehessen alkotni.

a) Tevékenységszerkezet; algoritmus

A 7. abran lathatd, hogy a tevékenységek haromféle alkoto-
elemét kiilonboztetjiik meg a szerkezet szerint. A szerkezet a teve-
kenység algoritmuséval jellemezhetd. A miiveletet lineéris algorit-
musu tevékenységegység, a feladat elagazo algoritmus szerint ,,lefu-
t0” tevékenységegység, a probléma pedig hianyos algoritmust alap-
egység.
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Lassuk Oket kissé részletesebben!

A linearis algoritmusu tevékenység viszonylag zart, onallo
konnyebben az operativ tevékenységekben kiilonithetd el, ahol a
fizioldgiai alap is joOl kimutathatd. Példaul az irdsban minden egyes
betli egy-egy miiveletet alkot. Minden betli pontosan meghatarozha-
to0 mozdulatok kotott sorrendli egyiittese. Vannak ko6zos
mozdulategyiitteseik, és vannak eltérdek, de az 6sszes betli megha-
tarozott szamu mozdulatokbdl varialodik, azaz a mozdulatok sok-
szor ismétlddnek. Egy-egy betl irdsaban ugyanazok a mozdulatok
mint alkotdelemek, mindig azonos sorrendben, ,.egyenes vonal
mentén”, linedrisan kovetik egymast. Az ilyen algoritmus szerint
lefuto tevékenységeket linearis algoritmust (roviden: linearis) tevé-
kenységeknek nevezik. Az irott ,,t” betli példaul a 8. dbran bemuta-
tott harom mozdulategyiittesbdl all:

8. dbra. Mozdulategyiittesek elemi miiveletben

l. 2. 3.
g

A tevékenységnek ilyen zart alapegységét, mint a betliiras is,
elemi miuveletmek nevezzik. A muiveletek, és altalaban minden te-
veékenység-algoritmus, leirhatd szimbolumokkal is. Példaul: jeloljiik
az elemi muveletet M, -vel, a mozdulategyiitteseket m-mel, indexben
jelolve a mozdulat sorszamat, és a valtozatlan sorrendet a mozdulat-
szimbolumok kozé tett konjukciojellel (A)! A példanak vett betliirds
algoritmusa igy: M,=m; A my A ms.

Osszetettebb tevékenységekben gyakran koveti egymaést két
vagy tobb elemi miivelet mindig azonos sorrendben, s egyiittesiik
igy Osszetett miiveletet alkot, mint példdul a betlik meghatarozott
sorrendje szot alkot: ,,tél”. A sorrend nem valtozhat az Gsszetett
miveleten beliil, mert akkor mas jelentésti — funkcioju, vagy értel-
metlen — funkciotlan egyiittes jon létre. Ha példaul a ,,tél” sz6 irasa-
ban az elemi muveletek = a betlik sorrendjét megforditjuk, mas je-
lentésti szo: ,,1ét”, mas sorrendben ismét mas szo: ,.¢lt”, végiil to-
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vabbi sorrendvaltoztatassal értelmetlen betliegyiittes ,,tl€”, ,,1té” jon
létre. Osszetett miivelet algoritmusa is leirhatd betlijelekkel (szim-
bolumokkal): My= M, A My A M,;.

Ha valamely tevékenységben meghatarozott szamu elemi és
Osszetett miivelet varialodik, a tevékenységet komplexnek nevez-
zik. Az iras mint tevékenység altalaban és egészében komplex mii-
veletnek tekinthetd, mivel adott nyelv abc-jének nem nagy szamu
betiiibdl varialodik.

A feladat elagaz6 algoritmust tevékenyseégegység. Fo jellemzo-
je, hogy miiveletei k6zott bizonyos pontokon olyan (logikai) feltéte-
lek taladlhatok, amelyek tudatos dontést igényelnek két vagy tobb
lehetd folytatas kozott. E feltételek tehat eldgazdsi pontokat képez-
nek: innen az elnevezés is. Altalanos szerkezeti séméja ilyenféle-
képpen irhatd le: F= M [ M,[]a [ M5[] M4 Ms[]b[] Ms[] M, ...,
ahol F = feladat; az abécé kisbetiii a logikai feltételeket, a [] a
diszjunktiv (valasztd) kapcsolatot jeloli.

A tanitand6 szabalyok leirdsa a tankonyvekben verbalisan tor-
ténik. Ezek a verbdlis leirasok gyakran nem eléggé pontosak, nem
eléggé kifejtettek (,.kifejtetlen szabalyok™), aminek az a kovetkez-
ménye, hogy a gyermekek jelentds része nem képes a szabdly sze-
rint tevékenykedni, a pedagogusok pedig olykor értetleniil allnak e
jelenséggel szemben, hisz a gyermek ,,tudja” (= reprodukalni képes)
a szabaly szovegét. Az algoritmizalas atsegit e nehézségeken, mivel
az algoritmus elemi lépésekben tartalmazza a tevékenység alkoto-
elemeit. Vegyiink egy nagyon egyszerti példat, a mar emlitett he-
lyesirasi szabalyt! (,,A mult id0 jele maganhangzé utdn -tt, massal-
hangz6 utan -t”.) Ez annyira alapszabaly, hogy szinte kivétel nélkiil
minden also tagozatos gyermek el tudja mondani. Mégis sokan hi-
baznak a mult 1d6 jelének irdsaban a szabalyt reprodukalok koziil
is. E szabalyban négy logikai feltétel ¢s két végrehajtasi utasitas (=
operator) rejlik: a = a sz6 ige (ha nem az, a szabaly nem vonatkozik
az irasaral), b = az ige mult idejli, ¢ = az ige magadnhangzdra végzo-
dik, d = az ige massalhangzora végz3dik; a két operator: ,,Iird a vé-
gén: -tt!”, illetéleg ,,ird a végén: -t!”.

[gy irhat le ugynevezett blokkdiagrammal (9. abra).
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9. abra. Algoritmus blokkdiagrammal

1. Vizsgald meg,

a szo0 ige-e!
Igen Nem
l I
v
2. Nézd meg, Allj! - a szabaly nem
mult idejli-e! vonatkozik ra!
Igen Nem

l | ?

3. Vizsgald meg, magan-
hangzora végzddik-e!
Igen Nem
l I
v
4. Ird a végére: -tt 5. Vizsgald meg, mas-
salhangzdra végzo-
dik-e!
Igen Nem
v | ¢_J
6. Ird a végére: -t | | Allj! - lehetetlen! |

Szimbolumok hasznalataval a leiras rovidebb, attekinthetobb lesz. A logi-
kai feltételek jelét mar megadtuk az abécé kisbetliivel, az operatorokat jeloljiik
nagybetlikkel: A = -tt irand6!, B = -t irando! A haladasi iranyt nyilakkal, a fel-
tétel teljesiilését plusz, nem teljesiilését minusz jellel, a lehetetlen (abszurd)
feltétel az d6megaval (/) jelolve (10. abra.).

a 10. abra
+/\ _
b [
+/\j
c
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Létezik természetesen sok mas algoritmusirasi forma, tovabba -
minthogy algoritmikus tevékenységek végzésére elterjedten alkal-
maznak ma mar szamitogépeket, illetdleg szamitogép szabalyozta
automatakat - kialakultak kiilonféle programnyelvek, amelyeken a
szamitdgépek szdmdara megadhatok a feltételek és az operatorok; a
szamitdgépek iskola terjedésével egyre tobb programot publikalnak
is. (Lasd példaul az OOK-nal 1984-ben kezdett sorozatot a mikro-
szamitdgép-programok kozreaddsara!) A pedagdgus szdmara az al-
goritmus ¢s a program elvi felépitése, alkalmazasi lehetdségeinek €s
modjainak ismerete az elsddleges; a programiras kiilon szakmava
alakult az utobbi idében.

Visszatérve eredeti problémankra: a feladatok is lehetnek ele-
mi, Osszetett és komplex feladatok. (Az emlitett programkotetekben
példaul elég sok az elemi és Osszetett miiveletet leird program kiilo-
nosen ha tanuld a szerzdjiik.)

Végiil: a problema pusztan szerkezeti oldalrdl vizsgalva hia-
nyos algoritmusu tevékenységnek tekinthetd. Az algoritmus két al-
kotdeleme koziil hidnyozhat operator, de logikai feltétel 1s. Ha egy-
egy operator hianyzik, ez viszonylag konnyen felfedezhetd puszta
probalkozassal; a pszichologiaban régota ismeretes ez a (,.trial and
error” névvel jelolt) tanulasi méd. Ha logikai feltétel hidnyzik, két
eshetdség van. Az egyik: rendelkezésre allnak a tudomany altal ki-
dolgozott feltételek, csak puszta ranézésre nem donthetd el, melyik
,1llik bele” az algoritmusba. Ebben az esetben algoritmuskereséssel
juthatunk tovabb, ami ranézésre erdsen hasonlit az eldbb emlitett
probalgatasos tanulasra. — A masik lehetdség az, hogy a tevékeny-
keddnek, tanulonak kell folfedeznie a hidnyzé logikai feltételt, s ez-
zel egylitt altalaban operatorokat is sziikséges alkotnia. Ez az eljaras
az algoritmusalkotds. Itt a hiAnyzo elemekre — a meglévo ismeretek
birtokaban — hipotézist allitunk fel, majd ezt ellendrizziik; ha igaz-
nak, helyesnek bizonyul, tovabb haladhatunk a tevékenység végzé-
sében; ha hibasnak taldljuk a verifikald eljaras soran, akkor ujabb
hipotézist allitunk fel s ellendrizziik mindaddig, amig helyes meg-
oldasra nem jutunk. Ez a fajta tevékenység igen magas rendii szel-
lemi erdfeszitéseket kivan, s egészében jellemzd a tudomanyos te-
vékenységre. Gondoljunk csak olyan, az egész emberiséget érintd
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problémara, mint a rdk elleni védekezés, ahol ,,csak” egyetlen felté-
tel nemtuddsan: a kéros sejtburjanzas okanak ismeretén (illetdleg
nem ismerésén) mulik a siker.

A tudomanyos gondolkodas kialakitdsa, fejlesztése végett a kii-
lonféle tevékenységek iskolai elsajatittatdsa folyamataban célszerl
tudatosan alkalmaztatni hipotetikus eljarast, ugy, hogy a pedagogus
az altala ismert tevékenységi algoritmusbol nem ad meg egy-egy
Iépést (,,item™-et) a tanuloknak, hanem veliik ,,fedezteti fol”. Mar az
egészen fiatal (4-6 éves) gyermekek részére is késziilnek manapsag
kiilonféle logikai jatékok, amelyekben gyakori az algoritmuskeres-
tetés; az iskolai ,,ij matematika” pedig a kezdettdl fogva tudatosan
alkalmaz ilyen tevékenységeket a gondolkodas fejlesztésére.

b) A tevékenység gyakorlottsaga

A tevékenység tanulidsa az algoritmus tanuldsaval kezdddik,
megszilarditasa pedig a tevékenység ismételt elvégzése = gyakorla-
sa utjan torténik. Ekozben harom fazis, fejlettségi szint kiilonithetd
el.

A tevékenység tanuldsanak kezdetén az algoritmust kiviilrdl
kapja a tanuld. Az algoritmust tobbféleképpen adhatjuk meg: szobe-
li kozléssel, azaz 1épésrdl 1épésre elmondjuk a tevékenységvégzés
modjat (algoritmusat), kiillonféle irdsos €s mas jelrendszerekkel (igy
tesznek példaul a haztartasi gépek hasznalati utasitasdban), utanoz-
hatd6 minta bemutatasaval, illetéleg az elmondottak kiilonféle kom-
bindcidjaval, végiil technikai informacidohordozdok igénybevételével.
(Ilyenek a kivetitett fazisrajzok, filmek, videofelvételek.) A mar em-
litett bettiirashoz a Zsolnai-kisérletben (Zsolnai, 1983.) munkalap
segiti a begyakorlast, amely példaul ilyen fazisokban ad segitséget a
t betli irdsmozgasanak interiorizalasahoz: a betlinagysag, sikbeli el-
helyezés gyakorlasdhoz négy egyenld részre osztott négyzetben a
harom mozdulategység inditdsdhoz nyil és sorszam szaggatott vonal
mentén ,,utaniras”, a vonalvezetés ,kritikus pontjainak” ponttal valo
megjeldlése, majd vonalkdzben iratashoz eldszor szaggatott vonallal
mintabetli, utdna csak a kezdépontok megjelolése stb. (11. 4bra).
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11. dbra. Algoritmus egyéni gyakorlashoz

N -V v IR

./

Az algoritmus interiorizaciojanak egyetlen kritériuma, hogy
kiilsé segitség nelkiil el tudja végezni a tanuld a tevékenységet.
Ko6ztudomast azonban, hogy az algoritmus interiorizaldsaval, bel-
sOveé valasaval az ember még nem ¢éri el teljesitoképessége felsd ha-
tarat: tovabbi gyakorldssal mind a tevékenységvégzés tempoja,
mind mindsége javul. De sem a temp6 nem fokozhat6 a végtelensé-
gig, sem a mindség nem fejleszthetd az abszolut hibatlansagig: az
emberek egyéni idegrendszeri struktiraja hatart szab a fejlodésnek,
¢s a pillanatnyi fiziologiai allapot is befolydsolja az interiorizalt,
maximalisan begyakorlott tevékenység végzését. Amikor tovabbi
huzamosabb gyakorlassal nem fokozhatd sem a tempo, sem a mind-
ség, az egyén eljutott a maximalis begyakorlottsaghoz. Ez egyénileg
¢s ¢letkortol fiiggden is eléggé nagy eltéréseket mutat mind a tem-
poban, mind a mindségben.

A tevékenységtanuldssal kapcsolatos tovabbi igen fontos tudni-
valok targyalasara a modszerek bemutatasakor tériink vissza.

Az eddig elmondottak alapjan, mintegy Osszegezésképpen pro-
baljuk meghatarozni a készség ¢és jartassag fogalmat a tevékenység
szerkezete és gyakorlottsdgi szintje alapjan! Készség a linearis al-
goritmusu tevékenységvégzés maximdlis begyakorlottsag esetén, a
jartassdag pedig elagazo algoritmusu tevékenység a maximalis be-
gyakorlottsag szintjén.

C./ Tovabbi szakirodalom

1. Hogyan készitsiink helyi tantervet? Szerk.: Balla Arpad. BAZ
megyei Pedagogiai Intézet, 1993.

2.Csapo6 Bend: Kognitiv pedagogia. Akadémiai Kiadd, Bp., 1992,
47-77.,79-102., 129-134,

3.Kaldi Tamas — Kadarné Filop Judit: Tantervezés. Budapest, 1996.
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IV. TEHETSEGFEJLESZTO TANTERVI
STRATEGIAK

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Elemezzen egy gazdagitdo programot aszerint, hogy milyen tan-
tervi stratégiat milyen aranyban tartalmaz!

2. Vizsgélja meg, hogy az On altal kivalasztott gazdagitd program
milyen moddszereket alkalmaz a kutatashoz sziikséges képességek
kialakitasanal!

3. Készitsen egy problémamegoldé matrixot egy témakorre, mely
segiti a tanuldk kreativ problémamegoldo6 képességének alakulasat!

B./ Szakirodalmi szemelvények
a fenti feladatok megoldasahoz

1. A tehetségesek tanitasa. Szerk. és ford.: Toth Laszld. Kossuth
Egyetemi Kiad6, Debrecen, 1998. 101-121.

Tantervi stratégiak a tehetségesek fejlesztéséhez

Az emberi értelem, ha uj gondolat fesziti, az eredeti dimenzioihoz vissza mar so-
hasem tér.
Oliver Wendell Holmes

A 80-as évek elso felében késziilt nemzeti jelentések — az Egy nem-
zet veszelyben (1983), A hely, amelyet iskolanak hivnak (Goodlad,
1983), Jelentes az amerikai kézépfoku oktatas helyzetérol (Boyer,
1983) ¢és még vagy harminc nagy port felvert helyzetelemzd tanul-
many — nyoman ugrasszeriien megnott az érdeklddés az oktatds mi-
ndsége irant. Jorészt ezeknek a jelentéseknek tudhatd be, hogy a te-
hetségeseket tanitdo pedagdgusokat 1s mind jobban kezdte foglalkoz-
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tatni a tehetségeseknek megfeleld, ,,mindségi” tanterv gondolata. A
pedagdgusok részeérdl jelentkezd igényeket felismerve a Nemzeti €s
Allami Tehetségiigyi Vezet6képz6 Intézet (a megsziintetett Nemzeti
Tehetségligyl Hivatal utédja — A4 ford.) a Nemzeti Tantervfejlesztési
Bizottsdg kozremukodésével tizenhdrom alapelvet dolgozott ki a
tehetségeseknek valo differencialt tanterv készitéséhez. A rovid,
tomor formaban rogzitett tantervi alapelvek mogott az a meggondo-
las all, hogy a tehetségeseket csak olyan tanterv alapjan lehet ered-
ményesen oktatni, amely figyelembe veszi a tehetséges diakok tanu-
lasbeli, érzelmi és tarsas jellemzOit. A tanterv Osszeallitdsakor pél-
daul tekintettel kell lenni arra, hogy olyan tanuldkrol van sz, akik
konnyen megértik a fogalmakat €s 0sszefiiggéseket (1., 2., 3. és 6.
alapelv), akik szeretnek ¢és tudnak onalléan gondolkodni és csele-
kedni (4., 5. és 8. alapelv), akik roppant kivancsi természetiiek és
rengeteg minden érdekli ket (7., 10. és 11. alapelv), és akik az at-
lagnal joval érzékenyebbek (5., 6., 9. és 13. alapelv).

A differencialt tehetségtanterv készitésének alapelvei
és az alapelvekhez igazodo tantervi stratégiak

Ebben a fejezetben olyan valogatott tantervi stratégidkat és tanitasi
modszereket fogunk bemutatni, amelyek 6sszhangban vannak a dif-
ferencialt tanterv készitésének alapelveivel. Itt jegyezziik meg, hogy
a targyalando stratégidk minden 4 és 18 év kozotti tehetséges gyer-
meknél alkalmazhatdk, de természetesen mas-mas tartalommal. fme
az alapelvek:

1. A témakorok atfogoak legyenek, tagan értelmezhetd kérdése-
ket, problémakat vessenek fel.

2. A témakorok minél tobb tudomanyteriiletet integraljanak.

3. A témakorokon beliil tanulasi tevékenységek egymassal 0sz-
szefliggdek és egymast kolcsondsen erdsitoek legyenek.

4. Adjon lehetdséget egy-egy Onként valasztott résztéma elmé-

lyiilt tanulmanyozésara.

. Fejlessze az 6nallg, illetve az Oniranyitotta tanulas képessegét.

6. Fejlessze a produktiv, absztrakt, komplex €s magasabb szintli
gondolkodasi képességeket.

N
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7. Koncentraljon a tobbféle valaszt lehetové tevd feladatokra.

Fejlessze a kutatashoz sziikséges képességeket.

9. Integralja az alapképességeket és a magasabb szintli gondol-
kodasi képességeket.

10. Késztesse a tanuldkat olyan produktumok létrehozédsara, ame-
lyek a meglévo elképzeléseket megvaltoztatva 1) feltevések-
hez vezetnek.

11. Késztesse a tanuldkat olyan produktumok létrehozédsara, ame-
lyek készitése soran ) modszereket, anyagokat és formakat
hasznalnak fel.

12. Osztdondzze a tanulokat az Snismeretiik fejlesztésére, a képes-
ségeik felismerésén ¢és kihasznalasan keresztiil pedig a foko-
zottabb Onirdnyitasra, tovabba a maguk ¢s masok kozotti ha-
sonlosagok ¢és kiilonbségek megbecsiilésére.

13. Ertékelje a tanuldi eredményeket megfelels és specialis krité-
riumok segitségével. A kritériumorientalt és standardizalt
tesztek eredményei mellett vegye figyelembe a tanulok onér-
tékeléseét is.

*x

Ezen alapelvek figyelembevételével kivalasztott tantervi stratégidk a
kovetkezok: a kurzuson tanitando anyag stiritése; a kutatas, ideértve
a figyelést ¢és az iddvel valod banast is; a kérdezés; a vizsgalddas; a
kreativ problémamegoldas, a szimulacio és a futurisztika. Mind-
egyik tantervi stratégia leirasa utan roviden utalni fogunk arra, hogy
az adott stratégia mely alapelveknek felel meg a leginkéabb.

A tananyag suritése

A tananyag slritése annak a megtervezését jelenti, hogyan lehet a
kurzus soran tanitand6 anyagot révidebb 1d6 alatt atvenni. A terve-
z¢€s ugy torténik, hogy a pedagogus eldszor felméri a tanuldkat (di-
agnozis), majd attekinti a kurzus soran elsajatitand6 anyagot ¢és a
szoba johetd tanitasi mdodszereket, végiil ezek alapjan eldonti, hogy
milyen foku legyen a slirités. A siirités akkor tekinthetd sikeresnek,
ha az anyag targyalasa nem szenved csorbat €s a kurzus céljai ma-
radéktalanul teljesiilnek.
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A stirités nagy eldnye, hogy a tehetségeseket egy pillanatra sem
hagyja unatkozni, mivel igy nem kénytelenek sokadjara is ugyanazt
gyakorolni, amit mar rég tudnak. A siirités szerves része a diagnosz-
tikai munka. A diagnozis annak a megallapitasat jelenti, hogy me-
lyek azok a kompetencidk, amelyeknek még nincs tokéletesen bir-
tokdban a tanuldé. A pontos diagnozis és az egyéni igényekhez
igazodo tanitas révén 1dO szabadul fel, ami mas témak targyaldsara
fordithato.

A stirités tehat — az liresjaratok kikiiszobolésével — a tehetséges
tanulok gyors tanuldsdhoz vald igazodast teszi lehetdvé. Stanley
(1976, 1984) az éltala kidolgozott A matematikabdl koran éro fiatalok
kutatasa (Study of Mathematically Precocious Youth, SMPY) elneve-
z¢ésli programjaban (Johns Hopkins Egyetem) nagy gondot fordit a
specifikus tanulmanyi képességek teljesitménytesztekkel torténd meg-
allapitasara. A program kinalta haladé matematikai kurzusokra azok a
féleg hatodik osztalyos didkok keriilhetnek be, akik az Iskolai Képes-
ségvizsgalat  (Scholastic ~ Aptitude Test, SAT) matematikai
szubtesztjében megfelelden magas pontszamot érnek el és emellett ki-
fejezetten érdekli ket a program. 1980 6ta az SMPY tehetségkutato
modelljét mas egyetemek is alkalmazzak (Durden, 1983).

A stiritéssel kapcsolatban Renzulli és Smith (1980) a tehetséges
didkok képességeinek az eldzetes felmérését, tovabba a mesterfokon
elsajatitott tantervi témakordk azonositasat szorgalmazzak. Szerin-
tilk a strités tervezésekor harom teriiletre kell koncentralni: (a) a
slirités szempontjabol szoba johetd tantervi témakorokre, (b) az
anyag stiritésére szolgaldo modszerekre, valamint (c) a gyorsitasra €s
a gazdagitasra.

E harom teriilet figyelembevételével az osztalytanitd azt tudja
meghatarozni, hogy mi keriiljon bele egy-egy tanitasi egységbe, a
felmérések segitségével pedig azt, hogy milyen mértékii lehet a siiri-
tés. Ha példaul egy tehetséges gyermeknek a standardizalt tesztek
anyanyelvi szubtesztjében elért eredménye azt jelzi, hogy olvasas-
ban két évvel felette jar a tobbieknek, akkor fontoléra lehet venni a
stiritést. Ez azonban még csak egy adat. Teljes képet akkor tudunk
alkotni a tanulordl, ha emellett figyelembe vessziik az addigi ered-
ményeit, tovabba kikérjiik az 6t kordbban tanitdé pedagogusok vé-

99



leményét is. Ha mar minden adat a rendelkezésiinkre all, azaz pon-
tosan tudjuk, milyen szinten is all a tanuld az adott teriileten, akkor
hozza lehet kezdeni a tervezéshez. Tegyiik fel, hogy a tanulonak az
irasjelek hasznalataval van problémaja. Ennek kikiiszobolésére ha-
rom Ut is kinalkozik: (1) az irésjelek hasznalatanak programozott
oktatdson keresztiil valo elsajatitasa, (2) a tankonyv irdsjelek hasz-
nalataval foglalkozo fejezetének Onalld attanulmanyozésa, (3) az
irasjelek hasznalatanak tanari segitséggel torténd begyakorldsa. A
tevékenység pontos meghatarozasa legalabb annyira fontos, mint
annak a megallapitdsa, hogy adott tantervi teriilet vonatkozdsaban
milyen szinten all a tanulo.

A stiritésen keresztiil a tanulds céliranyosabba valik, és a tehet-
séges tanulo is jobban felelosnek érzi magat azirant, hogy milyen
szinvonalu teljesitményt nyujt. Ha a tantervben eldirt anyagot elsa-
jatitotta, a célokat teljesitette, akkor nekilathat a gyorsitott anyag
tanuldsanak, vagy onalloan is kutathat.

Amennyiben diagnosztikus eszkozok, illetve tesztek nem allnak a
pedagdgus rendelkezésére, a tanegység fObb céljainak az attekintése-
vel maga is Osszeallithat specifikus kompetencidkat mérd eszkozoket.
A mesterfoku tanulds (mastery learning) egyik tipusa ezt az utat jarja.
A stirités arra 0sztonzi a pedagogusokat, hogy okosan hasznaljak fel az
1d6t, tovabba kortiltekintd dontéseket hozzanak olyan kérdésekben,
mint példaul: Biztos, hogy helyesen cselekszem akkor, ha a tankonyv
adott fejezetét nem az o6ran olvastatom el, hanem hézi feladatnak adom
fel, és az ehhez kapcsol6dd videofilmet sem az oran nézetem meg?
Meg tudja nézni az Osszes tehetséges didkom ezt a filmet valahol? Be-
tolti-e ez a film azt a kettds funkcidt, hogy a tanulok érdeklddését is
felkeltse €s a tananyagot is lefedje? Ha az ilyen €s hasonl6 kérdésekre
a pedagogus igennel valaszol, maris jo Gton van ahhoz, hogy a sliritést
eredményesen tudja alkalmazni.

A differencialt tehetségtanterv készitésének alapelvei
és a surités
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A stirités eldsegiti a didkok tanuldsbeli 6nallésaganak a fokozddasat
(5. alapelv), mivel a tehetséges tanul6 mindig pontosan tudja, hogy
az adott tantervi témaban hol tart €s miben kell még fejlédnie.

A stirités lehetOséget ad arra is, hogy a pedagdgus az alapké-
pességeket ¢és a magasabb szinti gondolkodasi képességeket
integralt mdédon fejlessze (9. alapelv). Példaul annak, hogy a tanulo
onallé kutatasokat tudjon végezni, az egyik képességbeli
alapfeltétele a jegyzetelni tudas. Itt az integracid azt jelenti, hogy
mikozben a pedagogus az oOnallo kutatdsra vald késztetésen
keresztiil a magasabb szintli gondolkodasi képességek fejlesztéseét
célozza meg, a jegyzetelni tudds képességének, mint a kutatast
megalapozo egyik képességnek a kialakitasara is gondot fordit.

A stirités arra készteti a tandrokat, hogy megfeleld kritériumok
alapjan értékeljek a tehetséges tanulok munkajat (13. alapelv). Akar
objektiv, akar maguk készitette eszkozokkel latnak neki az elsajati-
tas fokanak a megallapitasdhoz, mind erdsebb lesz benniik annak az
igénye, hogy megfoghatd, jol koriilirt kritériumokat alkalmazzanak.

Végiil a pedagdgusok azzal, hogy a normal osztalyban tanulo
tehetséges didkokbdl a siiritéshez kiilon csoportot képeznek, €s amit
csak lehet, a csoportra biznak, lehetdve teszik, hogy a tehetségesek
egy-egy altaluk valasztott résztémaban — igényeik szerint — alaposan
elmélyedjenek (4. alapelv).

A kutatashoz sziikséges képességek

Sok tehetséges didk vagyik arra, hogy 6nalloan kutathasson. A leg-
tobb tehetségfejlesztd program figyelembe is veszi ezt az igényliket,
¢s lehetdséget biztosit ra. A pedagogusok azonban nagyon jol tud-
jék, hogy az 6nall6 kutatds kemény munkat, kitartast és elkotelezo-
dést feltételez, és bizony nem mindegyik tehetséges tanuloban van-
nak meg ezek a képességek. A tehetségesek sziileitdl és tanaraitol
gyakran hallani, hogy a didkok nem figyelnek, nem tartjak be a ha-
taridoket, rosszul gazdalkodnak az iddvel, csaponganak, vagyis hi-
anyoznak beldliik az 6néllé kutatashoz sziikséges képességek.

Egyes tehetséges tanulok sehogy sem akarjak megérteni, mire
vald az 0nallé kutatés, igy aztan fogalmuk sincs arrdl, mit veszit-
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hetnek, ha a kutatds izgalma kimarad az életiikbdl. A huzodozas
oka egészen egyszerlien az, hogy hianyoznak a kutatdshoz sziiksé-
ges képességek. A hianyossagok orvoslasa a tehetségesek igényei-
bdl €s érdeklddésébdl kiindulva torténhet. Az 6nalld kutatdsra valod
tanitasnak elsé 1épése az 6nallo tanulas készségének a kialakitasa.

Dunn és Price (1980) szerint a tehetséges diakok mindenekeldtt
tanuljanak meg valasztani, a sajat munkajukat értékelni, é¢s a mun-
kajuk eredményét masokkal megosztani. A pedagdgus szerepe itt
abban all, hogy valasztasi lehetdségeket kinaljon fel a tehetségesek-
nek és engedje Oket beszelgetni arrdl, hogy egy-egy résztéma 6nallo
tanulmanyozasa soran mire jutottak.

Mar az 6nallo kutatds elokészitését szolgalja az in. tanulmanyi
szerzOdés. Az 1. tablazat erre mutat be egy példat.

1. tablazat. Tantervi stratégiak: tanulmanyi szerzodés

Mit kezdek a most meg-
Mit szeretnék megtudni? Hogyan fogom megtudni? szerzett tudasommal?

1. Szeretnék tobbet tudni 1. Megkérdezem Dr. Loewe 1. 15 perces videofelvételt

Dél-Afrikarol. Kik vol- professzortol, aki Dél- készitek, amelyen képek
tak az elsé telepesek? Amerika torténetével segitségével bemutatom,
Honnan jottek és mi- foglalkozik. milyen volt Dél-Afrika
ért? egykor €s milyen ma.

2. Szeretném megtudni, 2. Elolvasom a National = 2. Falitjsdgot készitek az
kik voltak Dél-Afrika Geographic 1982. jiniusi osztaly szamara.
Oslakoi. szamat, ami teljes terjede-

lemben Dél-Afrikardl szol.

3. Szeretném megtudni, 3. Elmegyek az egyetemre és 3. 5 perces eldadast tartok
miért dontottek az apar- elbeszélgetek az ott tanuld az iskolaradi6 reggeli
theid politika mellett. dél-afrikai didkokkal. miisordban.

4. Keresek Dél-Afrika torté-
netérdl szolo konyveket.

Ezt a szerz0dést egy nyolcadikos didk szdmara tervezték. Mivel az
osztaly Dél-Afrikarol tanul, az altala készitett videofilmbdl és fali-
Ujsagbol az osztaly tobbi tagja is profital.

Ezalatt egy masik tehetséges tanuldo Zimbabwét tanulmanyozza,
majd a két tehetséges tanuld 0sszehasonlitja, ki-ki mire jutott a sajat
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témajaban. Ezek a didkok nemcsak az ismereteiket bovitik, hanem a
kutatasi képességeiket is fejlesztik.

Ha az 6nall6 tanulds mar zokkendmentesen megy, a szerzodés-
rdl at lehet térni a hipotézisekkel dolgozo komplex kutatdsi projek-
tekre. A kutatasi képességek kifejlesztését célozza Renzulli gazdagi-
tasi tridszanak az az 0sszetevdje, amit a szerzo III. tipusa tevékeny-
ségnek nevez. Ennek lényege, hogy a tehetséges tanuldk valddi
problémaékat kutathatnak. Renzulli (1970) a tehetséges tanulokat
»igazi” kutatoknak tekinti, minthogy valosaggal lazba hozza Oket,
ha egy-egy érdeklddésiikbe vago kutatasi témat végigvihetnek.

Dunn és Price (1980) a forrasmunkakban valo tajékozodas mel-
lett a kiilonb6z0 tipust beszdmolok készitésének is nagy jelentdsé-
get tulajdonitanak. Szerintiik a tehetséges tanuldknal az erre valo
felkészitést mar 8 éves kor koriil meg lehet kezdeni. Meg lehet ne-
kik mutatni, és aztan gyakoroltatni, hogyan kell valamit kijegyze-
telni, tovabba megismerkedhetnek az irasbeli beszamold néhany
elemével i1s, igy példaul a tartalomjegyzékkel, a labjegyzettel és a
bibliografiaval. A szdbeli beszamolokra valo felkésziilés soran
pedig megtanulhatjak, hogyan hasznaljdk a jegyzeteiket, és hogyan
tegyék szinesebbé a mondandojukat irdsvetitd, diavetitd, video és
mas segeédeszkdzok hasznalataval.

A pedagogusok a korrekt kutatasi modszerek tanitdsahoz elso-
sorban az APA (American Psychological Association) Publikdcios
Keézikonyvet (1984) hasznalhatjdk, de egyéb forrasokra, igy a
Chicagoi Egyetemnek A stilus kézikonyve (1969) c. kiadvanyara,
vagy Strunk ¢és White A stilus elemei (1979) c. munkdjara is ta-
maszkodhatnak. Ha a tehetséges tanulok a publikécios stilus alapja-
1val, valamint a torténeti, leird és kisérleti kutatas elemeivel mar al-
talanos iskolas korukban megismerkednek, olyan eszk6zok birtoka-
ba keriilnek, amelyeket késobb az 6nallé kutatasaikban rendkiviil
jol tudnak hasznositani.

Az idovel valo gazdalkodas

Mivel a tehetségesek tobbnyire mindent egyszerre akarnak csinalni,
nagyon fontos, hogy megtanuljanak az idejiikkel gazdalkodni. Probal-
nak ugyan gyorsabban dolgozni, vagy nyQjtani az id6t, de ez nem
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megy a végtelenségig. Ahogy Douglas ¢s Douglas (1980) irjak, az
embernek el0bb-utobb dontenie kell. A tehetséges tanuloknak is meg
kell tanulniuk, hogy musz4j donteni, és fontossagi sorrendet felallitani,
tovabba hogy minden dontés csak akkor ér valamit, ha azt tett koveti.
Douglas és Douglas szerint az id6 kézbentartasanak a legbiztosabb
mddja az Onirdnyitds megtanuldsa. Ehhez az 1. abran lathato feladatot
javasoljak. Ugy vélik, hogy amennyiben ezt a feladatot a tehetségesek
alaposan atgondoljak, nagyobb késztetést fognak érezni arra, hogy az
¢letiiket — és ezen keresztiil az idejiiket is — kontrollaljak.

E feladat teljesitése Uigy torténik, hogy a tanuldk attekintik az
iskolai és a csaladi életiiket, majd ennek alapjan ki-ki meghatdrozza
a helyét a kontinuumon. Ezutan elmondjdk, hogy miért éppen arra a
helyre tették magukat, és végiil célként tlizik ki, hogy nagyobb
kontrollt gyakoroljanak az életiik felett. A kiils6—belsé kontroll di-
menzidja mogott az a feltevés htizdédik meg, hogy minél inkabb hi-
sziink abban, hogy kontrollalni tudjuk az életiinket, annal inkabb
tudjuk ténylegesen is kontrollalni. E dimenziok segitségével a tehet-
séges tanulok megtanulhatnak tervezni, és az idejiiket beosztani.

1. abra. Kiilso-belso kontroll

Kontinuum
Kiilsé | | | | | Bels6

Egyaltalan Kevés dol- Ami velem Tdobbnyire Teljes mér-
nem tudom got tudok torténik, rajtam mu- tékben ke-
befolyasolni befolyasolni felerészben lik, hogyan zemben tu-
az ¢letemet. a kornye- rajtam mu- alakul az dom tartani

zetemben. lik, felerész- életem. az életemet.

ben nem.

Az iddvel vald banas megtanuldsanak masik modszere egy Ot
I€épesbdl allo eljaras, amelyet Douglas €s Douglas (1980) dolgozott
ki és 65 tehetséges kozépiskolas didkkal ki is probalt. Az 6t 1épés a
kovetkezo: (1) szandék, (2) ismeret, (3) elképzelés, (4) tervezés ¢€s
(5) cselekvés. Az elsO 1épésben a didkoknak fel kellett sorolni azo-
kat a tanulési szokasaikat, amelyeken valtoztatni kivannak. Ennél a
feladatnal a szdndékon van a hangsuly. Megjegyezziik, hogy a vizs-
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galatban részt vett tehetséges diakok tobbsége az iddvel vald helyte-
len gazdalkodasan szadndékozott valtoztatni. A masodik 1épésben
(ismeret) a didkok azt elemezték, hogy ténylegesen mire forditjak az
idejiiket, €s amit csinalnak, az mennyire viszi 0ket kozelebb a célja-
ikhoz. A harmadik 1€pésben (elképzelés) becsuktak a szemiiket és
maguk elé képzeltek, amint a c¢l megvaldsul. A képzeletben valo
megjelenités tovabb erdsitette a valtoztatas iranti elkotelezédesiiket.
A negyedik Iépésben (tervezés) iddbeosztast készitettek €s alternati-
vakat allitottak fel. Az alternativakat tdblazatba foglaltak és rangso-
roltak. Az 6todik 1épésben (cselekvés) végrehajtottak a tervet. Az
utolso Iépést kovetden egy eléadason vettek részt, ahol elmagyaraz-
tak nekik, hogyan tehetik a mentalis miikodésiiket fegyelmezetteb-
bé. Itt az alabbi szavak hasznalatara hivtak fel a figyelmiiket:

majdnem tervezni
nagyjabol bizakodni
mar-mar szandékozni
nem eléggé akarni
vagyodni

Mihelyst a didkok felismerték, hogy az eltérd szohasznalat mennyi-
re meghatarozhatja a viselkedést, ¢élénk beszélgetés alakult ki. Ez-
utan a kovetkez6 szavakon kellett gondolkodniuk:

szert tesz ra gyoztes
eléri elégedett
sikertil neki gyOzelem
elkésziti diadal
teljesiti

A kisérletet kovetden a 65 didk sikeresen befejezte a projektjét, az
osztalyfonokiik pedig arrél szamolt be, hogy szamottevden valtozott
az iskola iranti attitidjik. Az utovizsgalatban maguk a tehetséges
didakok is ugy nyilatkoztak, hogy valtozott az attitiidjiik, felkésziil-
tebbnek érzik magukat, és most nagyobb késztetéssel latnak neki a
munkénak (Sisk, 1982).

105



Figyelmi képességek

Stevens ¢és Nichols (1957) egy vizsgalat soran arra a megallapitdsra
jutottak, hogy az emberek az ¢€brenléti idejiik 70%-at kommunika-
cioval toltik, amibdl az olvasas részesedési aranya 16%-0s, az irasé
9%.-0s, a figyelés pedig 45%-0s. Idonknek tehat tetemes részét az
teszi ki, hogy figyeliink valakire vagy valamire.

Ha viszont ilyen sok 1ddt toltiink figyeléssel, akkor egyaltalan
nem mindegy, hogy ezt j6l vagy rosszul tessziik-e. Sajnos sok em-
bernek nem erdssége az odafigyelés. A tehetséges tanuldk természe-
tiikknél fogva kivancsiak, szeretnek kérdezni, lelkesen gytjtik az in-
formaciot, de ha megtanulnanak jobban figyelni, még tobb infor-
macidt tudnanak gytijteni. Az iskola azonban a tehetséges didkokat
éppenséggel nem az odafigyelésre neveli, sét ellenkezdleg: arra ta-
nulnak ra, hogy ha mar tudjdk az anyagot, tovabb ne figyeljenek,
vagy ha biraljak vagy elutasitjdk Oket, ligyet se vessenek ra. Sok te-
hetséges tanulé az 6ran igazan szeretne a targyra figyelni, de mint-
hogy az 6rakon szinte végig beszélgetés folyik, ebben minduntalan
megakasztjak, igy azutan egyszerlien kikapcsol.

Az odafigyelésre valo késztetés igen egyszerii modja a kérdések
szdmanak a ndvelése. Ha a pedagogus €észreveszi, hogy a tehetséges
tanulok nem figyelnek, inkabb beszélgetnek, akkor sokszor elég né-
hany kérdést feltenni, és megint figyelni kezdenek. Bolton (1982)
Az emberi készségek c. koOnyvében a figyelmi képességek Osszetevo-
it harom csoportba sorolja. Ezek: kisérés, kovetés és visszatiikrozés
(2. tablazat).

2. tablazat. A figyelmi keépességek harom fajtaja

Képességcsoportok Specifikus képességek

Kiseresi keépessegek — Bevonddast jelzd testtartas
— Megfeleld testmozgas
— A kornyezet kirekesztése
— Szemkontaktus

Kovetési képességek — Ajtonyitok
— Minimalis batoritas
— Ritka kérdezés
— Aktiv hallgatas
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Visszatiikrozesi képesseégek — Parafrazealas
— Erzések visszatiikrozése
— Gondolatok visszatiikrozése
— Osszegz6 visszatiikrozés

A kisérés — Bolton meghatarozasaban — a testtel mutatott figye-
lem a masik ember irant, azaz a testtel valo odafigyelés. A kisérést a
test bevonddasa, a megfeleld testmozgas, a kornyezet kirekesztése
¢s a szemkontaktus mutatja. A kisérési képességek helyes hasznéla-
taval a masok iranti érdeklddésiinket jelezziik. Ivey ¢és Hinkle
(1970) ezt gy demonstraltak, hogy kisérd viselkedésre eldzetesen
felkészitett egyetemi hallgatokat beiiltettek egy eléadasra, majd az
eldadas utan megkérdezték az oktatot, hogy mi a véleménye a most
tartott eldadasarol. Ilyen lelkes tarsasagnak 6rom volt eldadast tar-
tani — hangzott a valasz.

A ritkan torténd kérdezéssel a masok gondolatmenetének kove-
tését jelezziik. A mindennapi interakciok sordn sajnos az emberek
tal sokat kérdeznek, raadasul a kérdések zome eldontendd kérdés,
amire csak ,,igen” vagy ,,nem” valasz adhat6. Ez azzal a kovetkez-
ménnyel jar, hogy a beszélgetOpartner egyszertien leall, az addigi
bevonodasat megsziinteti. A tehetséges tanuldkra kiilondsen jellem-
70, hogy tal sokat kérdeznek és foként azért, mert 6k akarjak kéz-
ben tartani a beszélgetést. Minthogy ezt altalaban nem veszik €szre,
sokszor bizony elég nehéz veliik beszélgetni. Ugyancsak a kovetést
szolgalja az aktiv hallgatas. Ha a tehetségeseket megtanitjuk az ak-
tiv hallgatasra, maguk is meg fognak lepddni, hogy igy mennyivel
tobb ember kivan veliik beszélgetni.

A parafrazealds az a képesség, amelynek segitségével a hallgato
tomoren tud reagdlni a beszéldre tigy, hogy a masik altal mondottak
lényegét megismétli. A jo parafrazealas rovid és az iizenet lényegét
ragadja meg. A kovetkezOkben egy peéldat mutatunk be a jo
parafrazealdsra egy olyan beszélgetésbdl, amely egy tehetséges ta-
nulo és a tanara kozott zajlott le.

Tanar: Nem tudom, mi legyen a tanulményi kirdndulassal.
Hogy menjiink-¢ egyaltalan, vagy ne. Megkérdeztem az igazgatot,
de 6 is bizonytalan, akarcsak én. Tulajdonképpen kedvelem a ta-
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nulmanyi kiranduldsokat, mert sok mindent latunk, és sokat tanu-
lunk ezeken. De néha meg azt gondolom, hogy tul sok 1d6 megy el
veliik, €s ugyanazt az anyagot végeredményben az 6rdn is atvehet-
juk...

Didk: Szbval on kedveli a tanulmanyi kirdndulasokat, de i1don-
ként mégis azt gondolja, hogy a tornyosul6 munka miatt jobb lenne,
ha nem mennénk sehova.

A diak csak annyit tett, hogy a sajat szavaival Gjrafogalmazta a
probléma lényegét. Ha a parafrazealas célba ér, a besz€ld rendsze-
rint ,,igent” mond ¢€s folytatja. A masik figyelmi képesség az érzel-
mek visszatlikrozése.

Mary: Biztos voltam benne, hogy 6t0st kapok a hazi dolgoza-
tomra. Olyan sokat dolgoztam rajta!

Sue: Ez tényleg borzasztd. Elveszi az ember kedvét.

Mary: Igy igaz. Mit gondolsz, lehetek én ettl még 6tos?

Mary felismerte, hogy Sue megértette, mit érez, és folytatta a
beszélgetést. Sue ugyan tobbféle érzelmet is felfedezett Mary hang-
jaban — tehetetlenséget, diihot, kedveszegettséget —, de tigy dontott,
hogy ez utdbbi a dominans, és ezt az €rzést tiikrozte vissza. Ennek
nyoman Mary gy érezte, hogy Sue figyel rd, megérti, hogy most
mit érez. Bolton (1982) szerint ha a hallgato részérdl az ilyen visz-
szatiikrozé reakciok elmaradnak, akkor ez jelzésértékii a beszEld
szdmara, hogy nem figyelnek ra és nem értik meg, hogy a szoban
forgd eseményekkel kapcsolatban mit érez, igy a megkezdett felta-
rulkozédsat abbahagyja. A masik személy sajatos szerepét foleg ak-
kor lehet megfigyelni, ha a besz¢ld nincs teljesen tisztaban az ér-
zelmeivel. Ha valaki a gondjairol beszél, érzéseinek visszatiikrozé-
sén keresztiil jobban megérti azokat, s ha ez bekovetkezik, a beszél-
getésben fordulat all be: a sz6 a probléma megoldasara terelddik.

A gondolatok visszatiikr6zése hasonlit az érzelmek visszatiik-
rozéséhez. Osszegzd visszatiikrozésérdl akkor beszéliink, ha a reak-
cioban a gondolatok ¢s az érzelmek egyiittesen jelennek meg (Bol-
ton, 1982). Példaul:
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Melissa: Fenn voltam egész ¢&jjel €s irtam a dolgozatomat, de
sehogy sem akar sikeriilni. Fogalmam sincs, hogy fogok elkésziilni
vele. Ugy érzem, képtelen vagyok megcsinalni.

Terry: Szbdval dolgozol rajta, de aggddsz, hogy nem tudod meg-
csinalni.

Azzal, hogy Terry roviden O0sszegezte Melissa érzéseit és gon-
dolatait, lehetdséget teremtett egyrészt arra, hogy Melissa folytassa
a feltarulkozast, masrészt hogy a besz€lgetés fonala konstruktiv
iranyba mozduljon el.

A figyelmi képességek tudatositasaval és fejlesztésével a tehet-
séges tanuldk hamar belatjak, hogy amennyiben jobban odafigyel-
nek masokra, kézelebb keriilnek hozzajuk és a kommunikacioban is
eldnyosebb lesz a helyzetiik.

Vizsgalodas

Az oktatasi célzatu vizsgalddas részletes leirdsa Suchman (1961)
érdeme. Az altala kidolgozott vizsgalodasi program valamennyi ta-
nuld oktatdsaban eredményesnek bizonyult, a tehetségesek oktata-
saban pedig kiilondsen jol hasznalhato.

A Suchman-féle vizsgalodasi program harom 1épésbdl all: (1) a
vizsgalando6 problémat hordozé targy tulajdonsagainak a megallapi-
tasa, (2) a probléma szempontjabol relevans targyak korének a meg-
hatarozasa, €s (3) a probléma szempontjabol fontos mitkodések fel-
tarasa. Egy vizsgalodasnak szentelt foglalkozason a didkok hipoté-
ziseket allitanak fel, majd ellendrzik azokat, mikdzben a tanar csak
nigennel” vagy ,nemmel” valaszol. A foglalkozas soran a didkok
tulajdonképpen magarol a tanulasrdl tanulnak. Mindenkinek joga
van annyi kérdést feltenni, amennyit csak akar. Ha valaki kifogy a
kérdésekbdl, atadja a terepet masnak. Lehet probalkozni, és hango-
san gondolkodni. A didkok a szd atadasara vald hajlanddsagukat
azzal jelzik, hogy ,,passzot” mondanak. A foglalkozas alatt nem vi-
tathatjak meg egymadssal, hogy kinek milyen gondolatai tdmadtak,
kivéve, ha erre kiilon felszolitast kapnak. Ilyenkor meghéanyjak-
vetik az elképzeléseiket, aminek a célja a probléma megoldasa, il-
letve elméleti feltevés kialakitasa.
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Altalanos iskolas tehetséges tanulok az egyik ilyen foglalkoza-
son a kovetkezoket lathattdk. A tanar egy rovid madzag egyik végeé-
re gemkapcsot erdsitett, mig a masik végét deszkalaphoz rogzitette.
Ezutan egy allvanyt helyezett oda, melyrdl kozépen felfiiggesztve,
két végével lefelé egy magnespatko logott. Az allvany mozgatasaval
a patkdt tgy kozelitette, hogy a gemkapocs felemelkedett és a mag-
nespatko két vége kozott megallt a levegdben. Amint ezt a tanulok
meglattak, csak ugy zaporoztak a kérdések. Példaul:

Mi tartja fenn a gemkapcsot?

Ha megpiszkaljuk, leesik?

Akkor is igy allna, ha madzag helyett drot lenne?
Meddig fog igy allni?

Mi van a gemkapocs €s a magnes kozott?

Ezek a kérdések azt jelzik, hogy a tanulok hozzakezdtek vizsgalni a
jelenséget. A kisérlet kulcsfogalmai: magneses mezd, magneses ero,
magneses indukcid és erdegyensuly. Az ilyen egyszerii kisérletek
rengeteg lehetdséget adnak a tehetségesek gondolkodasanak fejlesz-
tésére.

Suchman dolgozta ki az in. meghdkkenté események mddsze-
rét is. Ez abbol all, hogy a tanar a vizsgalodasi célzata foglalkoza-
sokon olyan kisérleteket mutat be vagy vetit le filmen, amelyek va-
ratlan eredménnyel zarulnak, s ezzel &mulatba ejtik a tanulokat.

A vizsgalddas nem pusztan kiilonféle jelenseégekkel valo kisér-
letezést jelent. Beletartozik az is, hogy a tanuldk kérdéseket tesznek
fel, hipotéziseket alkotnak, €s logikus kovetkeztetésre jutnak. Rovi-
den: a vizsgalodas gondolkodésra tanit, €s a tudomanyos kutatasra
készit fel.

A differencialt tehetségtanterv készitésének alapelvei

és a vizsgalodas

A vizsgalodas arra készteti a tehetséges tanulot, hogy a vizsgalando
probléma megoldasa soran tobb tudomanyteriiletet integraljon (2.
alapelv). Fejleszti a produktiv és a magasabb szintli gondolkodast
(6. alapelv) és lehetOséget teremt a kutatasi képességeknek €s mod-
szereknek a problémamegoldasban valo felhasznaldsara (8. alapelv).
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A tanuldk a kérdések megfogalmazasa kozben dnmagukat is proba-
ra teszik, amivel az Oonismeretiiket fejlesztik (12. alapelv). A tehet-
ségesek sikerként konyvelik el, ha a feltett kérdéseiket a tanar he-
lyesldleg fogadja, igy a vizsgaldodas ezen Osszetevdje az Onbecsiilé-
siiket 1s noveli (13. alapelv).

Kreativ problémamegoldas

A kreativ problémamegoldas tantervi stratégiaként valo alkalmaza-
sanak nagy eldnye, hogy a tehetségeseket a sajat tanuldsuk aktiv
résztvevoive teszi. Ennek soran ugyanis olyan valdsagos problé-
makkal keriilnek szembe, amelyek kihivast jelentenek a szamukra,
¢s ez nagymértékben motivalja dket.

Parnes (1975) Az ,,aha” élmény: A kreativ viselkedés titkai c.
konyvében Alex Osborn eredeti elképzeléseit fejleszti tovabb. 1956-
ban Osborn felkérte Parnest, hogy legyen a Kreativ
Problémamegoldasi Szabadegyetem (Creative Problem Solving
Institute, CPSI) munkatarsa. Ez fordulopontot jelentett Parnes mun-
kassagaban, aki csakhamar a Kreativ Problémamegoldas Alapit-
vany elnokének is megvalasztottak. Az alapitvany egy évente meg-
rendezett nyari szabadegyetemet tart fenn Buffalo-ban, de emellett
regionalis konferencidkat szervez az egész Egyesiilt Allamokra ki-
terjedden, s6t a tengerentilon is. A kreativ problémamegoldds —
ahogy azt az CPSI-n tanitjak — ot 1épésbdl all. Ezek a kovetkezOk:
ténymegallapitas, problémameghatdrozas, oOtletkeresés, a megoldas
megtalalasa és a megoldas elfogadtatasa. A 3. tablazat az Osborn—
Parnes-féle kreativ problémamegoldasi eljarast Bruner és Guilford
az intellektualis miikddésre vonatkozo elméletével hasonlitja Gssze.

Mindhdrom megkdzelitésben az ismeret vagy a szenzoros input
atalakitason, miiveleten vagy Otletkeresési eljardson megy at vala-
milyen értelmes cél érdekében, amelyet értékelésnek, produktumnak
vagy a megoldds megtalalasanak neveznek.

3. tablazat

AZ OSBORN-PARNES-FELE KREATIV PROBLEMAMEGOLDASI ELJARAS
OSSZEHASONLITASA BRUNER ES GUILFORD

AZ INTELLEKTUALIS MUKODESRE VONATKOZO ELMELETEVEL
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Bruner (1962) Guilford (1967) Osborn (1963)

Bemeneti oldal: ismeretszerzés  tartalmak ténymegallapitas
Feldolgozds:  atalakitas miiveletek otletkeresés
Kimeneti oldal: értékelés produktumok a megoldas megtalalasa

Az alabbiakban réviden ismertetjiik az Osborn—Parnes-féle kre-
ativ probléma-megoldasi eljaras ot 1épését.

A tenymegallapitas soran egyrészt szamba vessziik azokat a
problémaval kapcsolatos tényeket, amelyeket mar tudunk, masrészt
megszerezziik azokat az adatokat, amelyek egyaltalan fellelhetok, €s
mindezt a lehetd legrovidebb 1d6 alatt. Ebben a 1épésben a problé-
mat ugy fogjuk fel, mint egy zavaros helyzetet, amiben rendet kell
teremteni.

A problemameghatdrozas a probléma jol koriilirt modon valo
megfogalmazasat jelenti. Ehhez rendszerint a ,,Hogyan tudnék... ?”
kezdetli kérdést alkalmazzuk, amivel a probléma pontositasara
keésztetjilk magunkat. A probléma-meghatarozas szakaszaban a f6
problémat részproblémakra bontjuk. Ez hozzasegit benniinket ah-
hoz, hogy Ujrafogalmazzuk vagy sziikitsiik a problémat. Példa: Egy
apa el0szor igy hatarozta meg a problémajat: ,,Hogyan tudnék segi-
teni a fiamnak a hazi feladata elkészitésében?”” Késobb, miutan el-
tinddott a részproblémakon, az eredeti kérdésfelvetést igy modosi-
totta: ,,Hogyan tudnék tobb 1d6t egyiitt tolteni a fiammal?”

Az otletkeresés szakaszaban a hangstly azon van, hogy minél
tobb Otlet sziilessen. Erre a leggyakrabban hasznalt mddszer a cso-
portos Otletborze, aminek a lényege, hogy a résztvevok elengedik a
fantaziajukat és minden oOtletet kimondanak, ami csak az esziikbe
jut. Mivel nem a mindségi, hanem a mennyiségi otlettermelés a fon-
tos, itt az itéletalkotdsnak nincs helye.

A megoldas megtaldlasa soran az otletkeresés szakaszdban szii-
letett otletek koziil kivalasztjuk azokat, amelyek a legnagyobb valo-
szinliséggel hozzasegitenek benniinket a probléma megoldasahoz.
Eldszor felallitjuk az alternativak értékelésére szolgald kritériumo-
kat, majd végigmegylink az Osszes alternativan. Olykor a kritériu-
mokat sulyozzuk is. Azt is megtehetjiik, hogy készitiink egy tabla-
zatot, aminek az oszlopfejeire felirjuk a kritériumokat, a sorokba az
alternativakat, a celldkba pedig plusz vagy minusz jelet tesziink
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aszerint, hogy az adott otlet megfelel-e az egyes kritériumoknak,
vagy nem.

Az utols6d 1€pés a megoldas elfogadtatasa, illetve cselekvési
terv kidolgozasa. Ilyenkor at kell gondolni, hogy kik azok, akik fel-
tehetden elfogadjak a megoldast, kik, akik vélhetden elutasitjak, és
ennek figyelembevételével felkésziiliink a megvalositasra.

Otletbérze Osborn (1963) szerint ahhoz, hogy az otletborze
eredményes legyen, négy alapszabalynak kell eleget tennie: (1) az
itélkezés felfiiggesztése, (2) a vad”, képtelen oOtletek tidvozlése, (3) a
mennyiségre torekvés és (4) a kombinacidra €s a tovabbfejlesztésre
valo torekvés. Az Otletborzére rendszerint csoportos koriilmények
kozott keriil sor, de egyénileg i1s alkalmazhatd, ha az egyén képes
megalljt parancsolni az itélkezési hajlamanak. Az itélkezés felfiig-
gesztése azért nehéz, mert a véleményformalas a mindennapi visel-
kedésiink természetes részét alkotja. Emiatt gyakran eléfordul, hogy
kezddknél az otletborze elején ,,gyilkos™ kifejezések hangzanak el,
azaz sokan nem tudjak megallni, hogy az elhangz6 otleteket ne
kommentaljak. Példaul: ,,Ezt mar rég kiprobaltak!”, ,,Az tal sokba
keriilne!”, ,,Ragyogd otlet!”, ,,Most viccelsz?” stb. A felrdppend 6t-
letek nagy része természetesen az adott probléma megoldasa szem-
pontjabol szoéba sem johet, de — ¢€s ez a l1ényeg — kdzben olyanok
is sziilethetnek, amelyek valdban elvezetnek a probléma megolda-
sdhoz. Az oOtletborze azért megy rd a mennyiségi Otlettermelésre,
mert minél tobb Gtlet sziiletik, annal nagyobb a valdszinlisége, hogy
a megoldast legjobban szolgald otlet 1s felbukkan. Fontos még,
hogy az otletek azonnal kimondasra keriiljenek, nem torédve azzal,
hogy mennyire vannak szabatosan megfogalmazva. Ha ugyanis a
beszéd megformalasara figyeliink, az lelassitja, so6t leallitja a
képzelet szarnyalasat, és a résztvevOk a legjobb esetben is csak
egymas gondolatait flizogetik tovabb.

Amikor a pedagogus eldszor probalkozik a kreativ problémamegol-
das moddszerével, célszerii ugy eljarnia, hogy 6 adja meg a problé-
mat és mindegyikre maximum 3-5 percet szan. Néhany probléma,
amelyekkel érdemes kisérletezni:
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Eszedbe jutott, hogy édesanyadnak ma van a sziiletésnapja, és
még nem vettél neki ajandékot. Eppen most 1ép be a hazba. Hogyan
ajandékozhatnad meg mégis sziiletésnapja alkalmabol?

A nagymamad meghalt. Tied lett a manzardszoba, ami tele van
ruhafogassal. Kissé bogaras volt szegény. A fogasok gytjtése volt a
manidja. Valamit szeretnél kezdeni ezekkel a fogasokkal. Hogyan
hasznositanad 6ket?

Megkérnek, hogy 15 percig vigyazz egy csoport 6vodas gyer-
mekre, amig az 6vond elugrik a kocsijaval tankolni. Hogyan széra-
koztatnad a gyermekeket, amig az 6vond vissza nem jon?

A tehetséges kisdidkok nagyon szeretnek otletborzézni. Termé-
szetesnek veszik, hogy a gondolataik szabadon szarnyalhatnak, mert
még nem alakult ki benniik az a fékrendszer, ami az idésebbeknél
mar megvan. A nagyobbaknal segithet, ha az Otletborzézés utan a
pedagogus megbeszeli veliikk, hogyan vélekednek az iilés eredmé-
nyességerdl, ha feszélyezve érezték magukat, akkor miért stb.

Specialis segitséget jelent az otletek keltésében az az ellendrzd
lista, amelyet szintén Osborn dolgozott ki. A listan szerepld otlet-
keltd kérdések a kovetkezok:

— Egyéb felhasznalhatosag?

— Alkalmazas?

— Viéltoztatas?

— Nagyitas?

— Kicsinyités?

— Helyettesités?

— Atrendezés?

— Megforditas?

— Kombinaci6?

Shallcross (1981) a kreativ problémamegoldast szintén 6t sza-
kaszban irja le: (a) tajékozodas, (b) felkésziilés, (c) otletkeresés, (d)
értékelés és (e) megvalositas. A tdjékozodas a probléma meghataro-
zasat, illetve a cél kitlizését jelenti. A felkésziilés a tények, illetve
adatok Osszegylijtésének a szakasza. Itt az 6t klasszikus kérdés — a
Ki? Mit? Mikor? Hol? és Hogyan? — hivhato segitségiil. Az otlet-
keresés a divergens gondolkodasra tamaszkodik, ¢s a megoldashoz
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kivan otleteket felvetni. Ezt koveti az értékelés, vagyis a szdba jo-
hetd megoldasok kivalasztasa, amihez a kritériumok sulyozéasara
szolgald matrix nyujthat segitséget. A matrix a 2. abran lathato.

2. abra

MATRIX A KRITERIUMOK SULYOZASARA

1. kritérium

Otletek (..)

2. kritérium

(..)

3. kritérium

(..)

4. kritérium

(..

)

Osszpontszam

AN Bl il el R e
~ |~ |~ |~~~
"~ [~ [~ [~ [~ [~ [~

A szdmokban kifejezett stlyértekek a kovetkezok lehetnek: 5 pont: kivalo

4 pont: nagyon jo
3 pont: j6
2 pont: elfogadhato

A megvalositas szakaszaban a tehetséges tanuldk a ,.tettek me-
zejére” 1épnek és tervet készitenek. A megvaldsitdshoz Shallcross
tiz segitd kérdést sorol fel:

— Mi legyen az elsd teendd?

— Kit kell még bevonni?
— Kell-e meggy6znom valakit az 6tletem helyességeérdl?
— Milyen meggydz¢€si stratégiat hasznaljak?

— Milyen anyagokat kell 6sszeszednem?

— Mennyire kell megvaltoztatnom az litemezést?
— Kell-e lemondanom valamirdl, hogy megvaldsithassam ezt az

Otletet?

— Mikor kezdjek hozza?
— Alkalmas ez a hely erre?
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— Milyen sorrendben kovessék egymast a megvalositas egyes
szakaszai?

A kreativ problémamegoldasi eljaras segitségével a tehetséges
tanulok jobban meg tudnak kiizdeni az iskolai problémakkal. De a
kreativ problémamegoldas nemcsak erre, hanem tulajdonképpen
barmilyen probléma megoldasara, példaul az osztalybeli Gsszetartas
fokozasara is felhasznalhatd, csupan megfeleld kérdéseket kell fel-
tenni. Néhany ilyen kérdés:

— Hogyan tudndnk gy megszervezni a szerkeszt6i bizottsa-
gunkat, hogy ne csak legyen, hanem jol is mukodjon?

— Hogyan tudnank megsziintetni a cikkek koriil kialakult bi-
zonytalansagot?

— Hogyan tudnénk csokkenteni a koztiink €s a tobbi 6todik osz-
taly kozott fennallo ellentétet?

— Hogyan tudnank javitani az iskolahoz val6 viszonyunkon?

A kreativ problémamegoldasi eljaras elemeire is szétszedhetd,

¢s 1gy valamennyi tantargy esetében alkalmazhato. Ehhez

Shallcross (1981) a 3. abran lathato matrixot javasolja.

3. abra

PROBLEMAMEGOLDO MATRIX
Probléma- | Probléma- | Felkésziilés | Otlet- | Akritériu- | Ertékelés | Megvalo-
megoldd | meghaté- keresés | mok kiva- sitas

Tantérgyak | képességek | rozds lasztasa

Rajz

Anyanyelv

Enek-zene

Testnevelés

Egészség-

tan
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A kreativ problémamegoldas beépitése a tantervbe

Ha a tehetségeseket tanitd pedagogusok raszanjak magukat és a kre-
ativ problémamegoldast ,,beviszik” a tanitasba, maguk is megle-
pOdnek, milyen sokoldalian hasznalhat6. Tarsadalomismereti Oran
a tanulok Otletborzét tarthatnak, mondjuk a vilag legnagyobb
problémajardl. Egy nyolcadik osztalyban tartott Otletborze a
kovetkezd eredménnyel zarult: a vilag legnagyobb probléméja az
emberek kozotti kommunikacid hianya. Egészségtan o6rdn a
tehetséges  tanulok a  kreativ  problémamegoldast a
kornyezetszennyezési problémak megoldasdhoz hasznalhatjak.
Enek-zene oran példaul harom hangjegybdl zenét komponalhatnak.
Matematika oOran a problémamegoldd matrix segitségével a
tarsadalomismeretbdl kapott feladaton dolgozhatnak, ¢&s igy
raadasul a tantargyi integracidt is megvalositjak. Irodalom o6ran
példaul megnéznek egy némafilmet és dialdogust irnak hozza. De
barmelyik targyat is vessziik, rengeteg lehetdség nyilik a kreativ
problémamegoldas modszerének alkalmazasara.

C./ Tovabbi szakirodalom

1.Erika Landau: Batorsag a tehetséghez. Calibra Konyvek, 1997.

2. Tehetség-kalauz. Szerk. ¢€s ford.: Toth Laszld. Kossuth Egyetemi
Kiado, Debrecen, 1996.

3.Erika Landau: 4 kreativitas pszichologidja. Tankonyvkiado, Bu-
dapest, 1974.

4.Csapo Bend: Kognitiv pedagogia. Akadémiai Kiado, Bp., 1992.

5.4 tehetségesek tanitasa. Szerk. és ford.: Toth Laszlo. Kossuth
Egyetemi Kiad6, Debrecen, 1998.
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V. GAZDAGITO PROGRAMOK ERTEKELESE

A./ A kiilso gyakorlat feladatai

1. Tervezzen meg egy gazdagitd program-értékelést a sziikséglete-
ket, a bemeneti tényezdket, a folyamatot és az eredményeket figye-
lembe véve.

2. Végezze el egy gazdagitd program tartalomelemzését ¢és a kove-
telményrendszer elemzését.

3. Vizsgalja meg, hogy a gazdagité programok kovetelményeinek
teljesitését megallapitd értékelésnél diagnosztikus, formativ vagy
szummativ értékelést terveztek-e a készitok. Indokolja a dontés he-
lyességét!

B./ Szakirodalmi szemelvények
a fenti feladatok megoldasahoz

1. Ballér Endre: Tantervfejlesztés az iskolaban. Veszprém, 1990.
87-99. p.

Tantervi értékelés az iskolaban

A tantervi értékelés a curriculum-szemléletii (tehat a folyamatra 6ssz-
pontositd) fejlesztés kozponti kategoriaja. FO funkcidja a tananyag-
kivalasztas — elrendezés elveinek, gyakorlatanak, tokéletesitésének a
tapasztalatok alapjan torténd ,,megitél6 mérlegelése™. Sok teriilete 6sz-
szekapcsolodik az oktatdé-neveld munka ellendrzésével, értékelésével,
hiszen a tanterveket is végsO soron az oktatas eredményei mindsitik.
Mivel azonban — ahogy kordbban mar utaltunk r4 — az Osszefliggés
tobbnyire nem kozvetlen €és egyenes vonalu (példaul azonos tanterv,
tantargyi program, taneszkoz hasznalata esetén is egészen eltérd ered-
mények sziilethetnek tanulonként, osztalyonként, iskolanként egy-
arant), tovabba az iskolai tanitas-tanulas értékelésének sajatos szerepe,
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feladata van, a tantervi értékelés viszonylagos onallosadgat indokoltnak
tarthatjuk. Nem véletlen, hogy a tantervelméletben ez a teriilet mar
szazadunk kozepe d6ta 6nallé tudomanyos diszciplinava fejlodott. Kii-
16n6sen harom valfaja valt elterjedtté: a/ a célok, kovetelmények és a
tanulasi eredmények egybevetése; b/ a tantervek tényleges, gyakorlati
értékének az elemzése; ¢/ a tantervfejlesztés dontéseit eldkészitd, meg-
alapozd6 értékelés. Napjainkban ezek a tipusok azonban tobbnyire 6sz-
szefonddva jelennek meg. Az Arieh Lewy szerkesztette kézikonyv ezt
az Osszekapcsolodast a tanterviejlesztés 0 fazisait figyelembe véve a

6. tablazatban mutatja be:

6. tablazat. Tantervi értékelés a fejlesztés {0 szakaszaiban

Szakasz A fejlesztés feladatai A tantervi értékelés feladata
Célok A tanterv célrendszeré- | Az igények, a tervezett valtozasok, az
meghatd- | nek kidolgozasa iskolatol megkivant értékek, az oktatas
rozésa eredményeinek, az érvényben 1évd tanter-

vek, programok értékelése
Tantervi A tanterv tantargyi rend- | Tananyagok, kovetelmények, taneszk6zok
tervezetek | szerének, tantdrgyi prog- | alkalmazhatosaganak eldzetes értékelése
készitése ramoknak a kidolgozasa
Szik kortt | A kisérleti osztalyok | Vizsgalatok végzése a kisérleti osztalyok-
kiprobalas | tevékenységének meg- | ban; megfigyelések, megbeszélések, elem-
szervezeése zések; a tanulok eredményeinek értékelése
Szélesebb | A tantervek, programok, | Mintavétel; a tantervek kiilonbozd kortil-
kort ki- tananyagok modositasa; | mények kozotti hatékonysaganak értéke-
probalas a felhasznalas optimalis | 1ése
feltételeinek kialakitasa
Altalanos | A tanarok felkészitése; | A végsd tantervi valtozat elemzése; bizo-
bevezetés | vizsgarendszer kialakitasa; | nyitékok a tantervek hatékonysagarodl; a
segitd, szakértoi, ellendrzé | pedagdgusok képzésének vizsgalata.
halozat létrehozésa
Mindségi | A programok tokéletesi- | A tantervek iskolai alkalmazdsdnak mind-
ellendrzés | tése; tjabb anyagok ki- | ségi hatdsai; valtoztatasok szambavétele a
munkalasa programok hatékonysaganak javitdsa ér-
dekében; ha sziikséges, modositasok be-
vezetése
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Ezek figyelembevételével a kézikonyv a kovetkezd felbontott
mondatban foglalja 6ssze a tantervi értékelés meghatarozasat:

7. tablazat: A tantervi értékelés meghatarozasanak 6 6sszetevoi

Ertékelés informacidok
szerzése érdekében

a tantervfejlesztés min-
den egyes szakaszaban

a c¢lok meghatarozasa, a
tervezés, a szukebb és ta-
gabb korll kiprobalds, a
bevezetés €és a mindségi
ellendrzés soran,

azért, hogy

a celoknak megfeleld,
az iskolai oktatas fo-
lyamatat megalapozo,
hatékony, eredményes

tantervek, tantargyi prog-
ramok, tananyagok, tanari
kézikonyvek €s mas esz-
kozok késziiljenek

az értékelés killonbozd | amelyek mennyis€gi €és mindseégi

modszereinek a fel- elemzést tesznek lehetove,

hasznalasa alapjan

hozzajarulva megfeleld  dontések | a tantervek kidolgozasara,
hozatalahoz fejlesztésére, ellendrzésére

vonatkozoan.

A tantervi értékelésnek természetesen nemcsak a kézponti, ha-
nem a helyi tantervek kidolgozasat €s fejlesztését is végig kell ki-
sérnie. Ennek sordn fel lehet hasznalni mindazokat az eljarésokat,
eszkozoket, amelyeket altaldban az iskolai munka, a tanulok tuda-
sanak ellendrzése végett ¢és az eredmények elemzésekor
alkalmazunk (pl. megfigyelés, dokumentumelemzés, skalak,
kérdbivek, interju, tesztek, statisztikai modszerek). Ugyanakkor
ezeknek a tantervi ¢értékelés sajatos funkcidinak megfeleld
rendszeret kell kiépiteniink annak érdekében, hogy a kiilonb6z6
modszerek  egymast  kiegészitve, kontrolldlva  hatékonyan
alapozhassak meg a fejlesztést. A tovabbiakban elsdésorban nem is a

kiilonb6zé  eljarasokat kivanjuk bemutatni, ismertetni (erre
bdségesen all rendelkezésre hozzaférhetd szakirodalom), hanem
magat a rendszert szeretnénk néhany példa segitségével
megvilagitani.
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Az eddigiekbdl is megallapithatd, hogy az értékelés végig kove-
ti ugyan az iskolai fejlesztés minden egyes szakaszat, legfontosabb
pontjai mégis kikristdlyosodtak. Ezek: a valtoztatasok elokészitése,
a tantervek, programok, taneszkozok, felhaszndldsa a tanitas-
tanulas soran, valamint megitélésiik az eredmények alapjan. A to-
vabbiakban ezeket a csomdpontokat kovetjiik nyomon.

A tantervi valtoztatasok elokészitesekor — mint korabban lattuk
— szamos forrast célszerli elemezniink (pl. az iskola ,klienseinek”
igényei, az oktatds azon problémai, amelyek kozvetleniil visszave-
zethetOk a tantervekre, programokra). Ezek a vizsgalatok sokszor
elvégezhetdk a mindennapi tapasztalatok a ,,j6zan ész” szintjén.
Néha azonban sziikség lehet arra, hogy a specidlis eljarasokat al-
kalmazzunk. Gyakran hasznos lehet példaul kérdoivek alkalmazéasa
a javasolt tantervi valtoztatasok tartalmardl, strukturdjarol. Ezek
lehetdleg zart kérdésekbdl alljanak, alternativ valaszok eldzetes
megadasaval, de adjanak modot szabad megfogalmazasu valaszokra
is. Fontos, hogy a kérddivek elején legyen rovid tijékoztatds a
vizsgalodas céljairdl, felhaszndlasarol, értelmérdl, a felkértek
segitdszandékanak megnyerése érdekében.

Példa egy sziilOk szamara készitett kérddivbol:

5. Van-e olyan tudnival6, amely fontos lenne gyermeke szamara, de jelen-
leg nem tanitjak az iskolaban?

NINes ..ovvvvveeeeerennnns Van (Kérjiik, valaszat alahtizassal jelezze.)

6. Ha Ugy latja, hogy van, kérjiik, ismertesse véleményét: ...............

A kérddives vizsgalatok sajatos valtozata az Un. Delphi-
modszer, amely foként a szakértOk észrevételeinek a kialakitasara
alkalmazhato. A tantervi értékelésben sokszor hasznaljak az érté-
kek, a célok kialakitasara, elemzésére. Lényeges az, hogy a vizsga-
lat vezetdje a kikiildott kérdéivekre adott valaszokat 0sszegzi, ki-
mutatva a vélemények kozotti egyezéseket €s kiilonbozdségeket.

Az eredményt ujra megkiildi a résztvevoknek, kérve oket
allaspontuk jabb kinyilvanitasara az eredeti kérdésekkel kapcso-
latban. Az Gjabb valaszok egyes kérdésekben rendszerint mar koze-
lebb allnak egymashoz, mig masokban az ellentétes vélemények to-
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vabb polarizalodhatnak. A vizsgalat ilyen jellegli megismétlései se-
gitségével konnyebben feltdrhatok a kozmegegyezés pontjai, de
megmutathatok az egymassal szemben 4allo nézetek is.

Hasznos lehet a fejlesztés, tervezés megalapozasara a tanulok
beallitodasainak a megismerése is az iskolai tanterv egyes teriilete-
ivel kapcsolatban. Jol hasznalhatok erre a célra az attitiidskalak,
amelyek egy-egy megallapitassal kapcsolatban két vagy tobbfoko-
zata skalan elhelyezve kérik ki a valaszolok véleményét.

Példak egy nemzetkozi felmérésrol:

— Szerinted az iskola id6pocsékolas?  Igen ................. Nem
— Néhany tanitdsi 6ran el6fordul, hogy magunk valaszthatjuk ki, mivel
akarunk foglalkozni az 6ran. gy van ........... Nincs igy.
— Mi a véleményed az alabbi tantargyakrol?
— A targy neve Vilaszok:- egyike a kedvenc targyaimnak
- altalaban szeretem
- nem talzottan szeretem
- egyike azoknak a targyaknak,
amelyeket a legkevésbé szeretek.

Attitlidskalak hasznalhatdk a tanterv kiilonb6zo részeire vonatko-
z6an a szakértOk véleményének a megkérdezésére is. llyenkor gyakran
alkalmazzak a jol differencialo, 6tfokozatd, un. Likert-skalat, amely az
erés egyetértéstol, az egyetértésen, a hatarozatlansagon, az ellenzésen
at az er0s ellenzésig nyujt lehetdséget a valaszra.

Sokszor alkalmazott modszer a tartalomelemzés, amely mind a
hasznalatban 1év0, mind pedig a bevezetni szandékozott tantervekre,
tantargyi programokra, tankonyvekre s mas taneszkozokre kiterjedhet.

A vizsgalat elsGsorban az anyag legfontosabb teriileteivel fog-
lalkozik, s vezetd szempontjai a kozottiik 1évo Osszefiiggeések felta-
rasa. Példaul az iskolai alaptantervek esetében az elemzés a kovet-
kezokre terjedhet ki:

— A célrendszer (pl. a célok mérlegelése a realitas, a képviselt
értékek, a tanulok fejlettsége szempontjabdl; az altalanos ¢€s a
tantargyi célok viszonya: felesleges atfedések, hianyok, el-
lentmondésok; a célok és a kovetelmények kapcsolata: meg-
erositd, atfedo, ellentmondo).

122



— A tantargyak rendszere. Pl. a tantdrgyak egymasra épiilése; a
tantargyakban képviselet miiveltségtartalom egyensulya; ho-
rizontalis és vertikalis kapcsolatok; az iddkeretek elemzése a
tananyag tartalma, terjedelme ¢és a tanulok szempontjabol (pl.
nem fenyeget-e az egyoldalu tulterhelés, a maximalizmus);
differencidlas; az atvett, adaptalt és 0j részek dsszhangja.

A tantargyi programok elemzésének fontos teriiletei lehetnek:

— a tartalom vizsgalata (pl. tudoméanyos megalapozottsaga, kor-
szerlisége, fontossdga, megfelel-e a tanulok fejlettségének,
belsd logikai, pszicholdgiai strukturdja, a tanuldk tevékeny-
sége a programban);

— a kovetelményrendszer elemzése (pl. struktiraja, teriiletei,
konkrétsaga, szintjei; viszonya a tananyaghoz).

A tankonyvek elemzésenek kiillonésen sokféle modszere, eljara-
sa ismert. Egy hazai kutatas példaul tobb tankonyvet vetett egybe
iranyit6 funkciojuk, ezen beliil pedig didaktikai-metodikai appara-
tusok szerint. Szempontjai:

1. Van-e a tankonyvben (a konyv elején vagy az egyes fejezetek
elott) bevezetés, amely ismerteti azt, mit, miért kell tanulni,
van-e a tanulas modjara vonatkoz6 ajanlas.

2. A teljes didaktikai apparatus mennyiségének (aranyanak) és
a tankonyvek didaktikai feldolgozottsagi mutatdjanak megalla-
pitasa a kovetkez6 1épések szerint:

a) A tankoOnyv teljes terjedelmének a megallapitdsa (a sorok
szamaval kifejezve, de az abrak, képek stb. terjedelmét is
beszamitva).

b) Az alapszdveg terjedelme (ezt a teljes terjedelem ¢€s a di-
daktikai apparatus terjedelmének a kiilonbsége adja).

c) A didaktikai feldolgozottsag mértékének mutatdoszdmmal
torténo kifejezése (a teljes terjedelem osztva az alapszo-
veg terjedelmével).

3. A didaktikai apparatus egyes elemei mennyiségének ¢s ara-
nyanak a megallapitasa (kérdések, problémafelvetések, felada-
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tok, gyakorlatok, illusztracidk és abrak, tablazatok, az Ossze-
foglald 1smétlések szempontjai, a javasolt irodalom).

4. A didaktikai apparatus elemeinek mindsége elemzése (annak
vizsgalata, hogy az egyes elemek melyik didaktikai feladat
megoldasat segitik eld).

5. Az adatok tablazatokba foglalasa és 6sszehasonlitd elemzése.

A tankonyvek tartalomelemzése, de a tanterveké és tantargyi
programoké is legtobbszor a fogalmak vizsgalatara Gsszpontosit.
Nemcsak egy adott szoveg fogalmainak kiilonb6z0 tipusait lehet igy
elemezni (pl. tudomanyos €s mindennapi, alapvetd €s kiegészitd),
hanem azok viszonyait is (pl. ok-okozati, elem-rendszer).

A tantervek, programok készitésének az értékelését ma mar —
sokszor szakértéi véleményekkel kiegészitett — matematikai, ,,eg-
zakt” modszerek 1s segithetik. Igaz, ezeket eddig inkabb a tudoma-
nyos kutatisokban alkalmaztak, de a szamitogépek iskolai megjele-
nése ¢s elterjedése ma mar lehetdvé teszi azt, hogy — egy-egy jo ma-
tematikus, statisztikus tanar iranyitasaval — a hely1 tantervek, prog-
ramok kidolgozasa ¢€s fejlesztése is tamaszkodhasson ilyen eljara-
sokra. Reldcido-matrixok segitségével példaul kimutathatok a fogal-
mak, témakorok egymasra épiilése, logikai struktiraja. Kielemezhe-
t0, hogy az adott tananyag fogalmainak tartalmaban az dket meg-
el6z6 fogalmak hany szdzalékban jelennek meg (,retrospektiv in-
dex”), s az is, hogy egy fogalom mennyire fontos, azaz az 6t kdvetd
fogalmak hany szazalékahoz sziikséges az ismerete (,,prospektiv in-
dex”). Vannak olyan eljarasok, amelyekkel egy tananyag tomorse-
gét (Iényegre Osszpontositottsagat, tudomanyossagat), zartsagat (be-
fejezettségét, koherenciajat) lehet feltarni, illetve erdsiteni. Kidol-
gozhato a tanitasi id6 ,,minimalizalasanak™ a terve vagy a ,,kony-
nyebb elsajatitds” utja. A ,kritikus ut”, a halotervezés eljarasaival
pedig nemcsak az egyes targyak kolcsonds kapcsolatai vizsgalha-
tok, hanem a tanterv-variansok optimalis rendszere is.

A tervezés soran kidolgozott tantervek, programok, tankonyvek
iskolai alkalmazasakor a tantervi értékelés a tanitasi-tanuldsi fo-
lyamat tapasztalataira €piil, s sokszor 6sszekapcsolddik a pedagogi-
ai értékelés mas formaival. Nem 4ll azonban meg a tanulas eredmé-
nyeinek az elemzésénél, hanem arra a kérdésre keres valaszt, milyen
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szerepe van azokban az 0j programoknak eszk6zoknek. Ennek so-
ran azonban szdmos konfliktussal kell szembenézniink. Egyrészt —
mint emlitettiilk — ez a szerepe legtobbszér mas tényezokon keresz-
till, mintegy azoktdl elfedve érvényesiil, kovetkezésképpen igen ne-
hezen mutathaté meg. Masrészt - kiilonosen, ha az iskoldban készi-
tett tantervekrdl, taneszk6zokrdl van szo - jogos kovetelmény, hogy
ezeknek az alkalmazhatdsagat a teljes bevezetés elott sziikebbkori
gyakorlati kiprobalas alapjan ellendrizziik. Az ) tartalmak, eszko-
z0k ,rendeltetésszerti” felhasznalasahoz azonban bizonyos iddre
van sziikség, annak érdekében, hogy a tandrok és a tanuldk megis-
merhessék azokat. Ez viszont a korai értékelés ellen szol.

Ezeknek a dilemmaknak a feloldasa nem kénnyt. Tobb kisérle-
ti iskola példaul azt a megoldast valasztja, hogy a tanév végén vég-
zik el a bevalas kontrolljat, s az eredmények alapjan hajtjak azutan
végre a sziikségesnek tartott modositasokat mind az adott, mind a
kovetkezd évre tervezett programokban, eszk6zokon. Masutt az
egyes témakorok lezarasakor iktatnak be ilyen értékeld szakaszokat,
esetleges korrekciokat (,,gordiild értékelés”).

Az oktatasi folyamatban torténd értékelésnek jol hasznélhat6 - bar
kétsegteleniil ,,lagy”, nem teljesen objektiv modszerei az orak megfi-
gyelése, valamint a tanarokkal €s a tanulokkal készitett interjuck.

Az oramegfigyelések kiilonosen akkor lehetnek hatékonyak, ha
nem egyes elszigetelt tanorakra, hanem tantervi egységekre terjednek
ki. Célszerti elozetesen néhany (6ranként egy-két) vezetd szempontot
megjelolni, s a tapasztalatokat ezeknek megfelelden gytijteni (nyitott-
nak maradva természetesen az ezektol eltérd jelenségek irant is).

Ilyen szempontok lehetnek példaul:

— A tanterv, program, taneszkoz értékei, céljai hogyan érvénye-
siilnek a tanitas soran?

— A tartalom mely részeinek a feldolgozasa volt sikeres, s me-
lyek okoznak nehézséget? Milyen egyéni tananyagot hasznalt
a tanar?

— Hogyan viszonyul a programnak ¢és a tanitasnak felépitése,
struktiraja egymashoz?

— Milyen kovetelményrendszer érvényesiilt a tanitas sordn, s ez
mennyiben van ¢sszhangban a tantervekkel? Melyek a tanu-
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10k teljesitményeinek erds és gyenge oldalai? Milyen kiilonb-
ségek figyelhetok meg ezen a téren?

A nyert adatok elemzése soran — legalabb — két fokozatu altala-
nositassal ajanlatos dolgozni. Eldszor is meg kell keresni a jelensé-
gek mogott a jellemzot, a 1ényegest. Masrészt az okok halozatabol
ki kell bontani azokat, amelyek a vizsgalt tantervekkel, programok-
kal, tankonyvekkel allnak szorosabb Osszefliggésben. Ehhez a bo-
nyolult feladathoz nytjthat segitséget az, ha a megfigyeléseket tana-
rokkal, tanulokkal készitett interjuk egészitik ki. Célszerli, ha 0
vonalukban ezek is eldzetesen elkészitett tervet kovetnek. A kiilon-
b6z0 nézbépontbol vizsgalt folyamatok eredményeinek konnyebb
egybevethetosége érdekében ajanlatos, ha ezek a vezérfonalak rész-
ben azonosak az 6ramegfigyelések sordn alkalmazottakkal. A tana-
rok esetében 6 cél a programok haszndlhatdsagaval 0sszefiiggd ta-
pasztalatok, vélemények, bedllitodasok €s az esetleges modositasok-
ra vonatkozo tapasztalatok Osszegytijtése. A tanuloi interjuk pedig
foleg a tananyaggal, a tankonyvekkel foglalkozhatnak. Az egyéni
beszélgetések résztvevoit kiillonbozo eredményeket elérd és helyzeti
tanulokbol célszerti kivalasztani, de csoportos interjukra is érdemes
sort keriteni.

Természetesen az elkésziilt dokumentumokkal, anyagokkal
kapcsolatban is hasznalhatok a tervezésiik soran alkalmazott eljara-
sok, mint példaul a kiilsé szakértok megkérdezése szoban, illetve
nyitott és zart kérdésekkel operald kérddivekkel, skalakkal, vagy a
tartalomelemzés kiilonb6zo tipusai.

Erdemes idézni példaképpen a mar tobbszor emlitett amerikai kézikonyv
javaslatat arr6l, hogy végil is milyen problémakra kell mindezekkel a
modszerekkel megfeleld megoldasokat talalni:

Altalanos kérdések
1. A tartalom, tananyag értékessége, fontossaga.
2. Talalhatok-e 1ényeges hianyok, kihagyasok?
3. Vannak-e olyan tartalmak, amelyek elhagyhatok?
4. A tananyag az ellentmond6 nézeteket kello sokoldalusadggal, minden
lIényeges nézdpontbol vilagitja-e meg?
5. Vannak-e nem kivanatos hatdsai a tananyagnak?
6. A tananyag alkalmazisa nem okoz-e lényeges problémakat?
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Specialis tartalmi kerdések
1. Korszertiség
2. Osszhangban van-e a célokkal?
3. Osszekapcsolja-e az elméletet és a gyakorlatot?
4. Megfelel-e a tanulok fejlodési sajatossagainak?
5. Erdekessége.

A felhaszndlads eszkozei, modjai
1. Koltségek
2. Hatékonysag, eredményesség
3. A ce¢loknak megfeleld ,,legjobb” megoldast jelentik-e?
4. Motivalok-e?
5. Hasznalni tudjak-e a tanulok az eszkozoket?
Stilus
1. Nyelvi, szerkezeti szempontbol helyes-e?
2. Megfelelé-e a szokincs és a megfogalmazas (nem bdbeszédli vagy
nem tul ,,magasropti”)?
3. Erdekes-e?
4. Erthetd, olvasmanyos-e?

Vannak azutan olyan - viszonylag - egyszeriibb kisérleti model-
lek, amelyek iskolai viszonyok kozott is haszndlhatok kiilonb6zo
tantervek, tananyagok kiilonbségeinek pontosabb feltarasara.

Egy ilyen kétcsoportos vizsgalat példaul a kovetkezd 1épések-
bol all:

1. A régi és az Uj tanterv, tananyag kiprobalasdra egy-egy
nagyjabol hasonlo Osszetételli, megfeleld 1étszamu tanulo-
csoport (osztaly) kivalasztasa, illetve Osszeallitasa.

2. Valasszunk ki a régi és az 01j tananyagban egyarant szereplo
témakort, egységet, s dolgozzunk ki ehhez egy azonos vagy
sok kozos feladatbol 4llo eldtesztet. Ez egyrészt az adott té-
ma feldolgozasdhoz sziikségesnek tartott eldzetes tudasra
vonatkozhat, masrészt az egys€g olyan alapkovetelményeit
operacionalizalja, amelyek mindkét valtozatban kdzosek le-
hetnek, s a kétféle tervezetben alapul vett eltéré tananyag-
okkal is teljesithetok. Ha azonban ez nem megoldhat6, hasz-
nalhato két eltérd s csupan tobb pontban hasonlé eldteszt is.

3. Az elbteszt alkalmazasa a két csoportban.
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4. A témakor anyaganak a feldolgozasa. Ugyelni kell arra,
hogy a két kozremlikodo tanar nagyjabol hasonld mddszere-
ket, eljarasokat alkalmazzon. Itt is hasznalhatok oramegfi-
gyelések ¢és interjuk.

5. A téma befejezése utan ismételjiik meg az eldtesztet mind-
két csoportban.

6. Az eredmények elemzése, egybevetése. Nem is a tanuloi tel-
jesitmények atlagai, szintje a fontos, hanem az a tobblet,
amely az eldteszthez képest kimutathato.

Ezek az eljarasok sem adhatnak azonban egyértelmi, teljesen
objektiv valaszt arra, hogy valdban jobb-e az 1j tanterv, program,
tananyag a réginél, mivel nem biztosithatd a csoportok, a modsze-
rek egzakt Osszehasonlithatosaga, a kozottiik 1évo 1ényeges kiilonb-
ségek kisziirése. Tovabba egy-egy — mégoly tipikusnak tekinthetd —
részletbdl nem lehet megbizhatd képet kapni az 0j program egészé-
rol. Kisérleti modellek segitségével mégis pontosabban kimutatha-
tok az 01j anyagok eldnyei €s hatranyai.

A tantervi értékelés harmadik — s a legtobb eligazitast nyajtod —
pontja természetesen az uj dokumentumok alapjan folyo tanitas-
tanulds eredmenyeinek az ellendrzése, elemzése.

Az értékelésnek — mint ismeretes — négy fO tipusat kiilonboz-
tethetjiik meg. A diagnosztikus értekelés funkcioja a tanulok tudas-
szintjének a feltarasa a differencialt fejlesztés, az eredményeknek
megfeleld tartalmak, eszkozok, eljarasok, csoportbontasok, egyéni
feladatok megalapozasa céljabol. A formativ (segito) értékelés célja
az, hogy megmutassa az oktatasi folyamat kozben elért eredménye-
ket, problémakat, s eligazitast nyujtson az iranyitas €s a tanulas to-
vabbi tartalmara, eszkozeire, modszereire, szervezeti formaira vo-
natkozdan. A szummativ (mindsito) értékelés viszont egy-egy tani-
tasi egység végeén elért teljesitmények alapjan a tanuldk kategoriza-
lasat, mindsitését szolgalja. (Ez all legkozelebb az iskolaban alkal-
mazott témazaro, félévi, év végi osztalyozashoz.) Az dsszehasonlito
ertekelés - elsOsorban az el6z0 tipus felhasznalasaval, de mas forra-
sokra 1s tdAmaszkodva - az eredmények (tanuldk, tanarok, osztalyok,
iskolak kozotti) 0sszehasonlitasanak eszkoze.
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Az eredmények megallapitasa olyan eszk6zok (tesztek, méro-
¢s feladatlapok), eljarasok hasznalatara épiilhet, amelyek kritériu-
mokra vagy normakra vonatkoznak. Az elébbiek a pontositott tan-
tervi kovetelményeket tekintik az értékelés alapjanak, az utdbbiak
viszont a teljesitményeket — eldzetes mérésekkel kialakitott —
sztenderdekhez viszonyitja. A kritériumokra iranyul6 feladatlapok,
mérdeszk6zok, inkabb a diagnosztikus €s a formativ funkciokat
szolgalhatjuk. Az objektiv mindsités céljaira viszont a normakhoz
viszonyitott ellendrzési eszkozok a megfeleldbbek. Ez azonban nem
jelenti azt, hogy e kétféle viszonyitast nem lehetne mas értékelési
tipusok soran is haszonnal alkalmazni.

A tantervfejlesztés szempontjabol elsésorban a szummativ, kri-
tériumokra irdnyuld értékelés eredményeire tdmaszkodhatunk, mi-
vel igy nyerhetiink az 0 dokumentumok készitése, korrekcidja
szdmara objektiv, egzakt, érvényes, megbizhaté adatokat. Ugyan-
akkor a folyamatos fejlesztés szamara nélkiilozhetetlen informacio-
kat nyujthatnak az értékelés mas tipusai és viszonyitasai is.

Mint lattuk, az értékelés fenti tipusai kozosek abban, hogy min-
degyik pontositott kovetelményekre €piilé feladatok felhasznaléasa-
val miikodik. Ezeket a feladatokat specidlis eljarasok segitségével
¢s célszerli elrendezésben kivanatos az iskolak, a pedagogusok ren-
delkezésére bocsatani.

Az ilyen un. ,feladatbankok™ Osszeallitasa a kovetkezd 1épésekbdl allhat
(a példa egy amerikai tdrsadalomtudomanyos értékelési program 6sszege-
7¢s¢ébdl vald):

1. A tantargyi célok ¢€s részletezett kovetelmények meghatarozasa.

2. A részletezett kovetelményekre feladatok szerkesztése. Ezek tobb fej-
lettségi szintet vesznek figyelembe. Vannak kozottiik olyanok, amelye-
ket csaknem minden tanuld meg tud oldani, olyanok, amelyeket az
adott csoportba tartozoknak kb. a fele tud teljesiteni, s olyanok is, ame-
lyek csak a legjobbak kis csoportjanak valok.

3. A feladatok el6zetes kiprobalasa az érvényesség €s a megbizhatosag
szempontjabol.

4. A feladatrendszer orszagos, reprezentativ mintan torténd ellen6rz6 mérése.

5. Olyan rendszer kialakitdsa, amely tantargyanként, témankeént és kove-
telményszintek szerint rendezett feladatokbol all; ezek nehézsegiik, dif-
ferencialo  hatasuk, megbizhatosaguk szerint  Osszehasonlito,
sztenderdizalt mutatokkal is rendelkeznek.

129



A feladatbank felhasznaldsaval egy-egy iskoldban végzett bel-
s0, vagy egy kozponti felmérés soran alkalmazott feladatok segitsé-
gével meg lehet allapitani példaul, hogy

— minden egyes tanuld milyen (szdzalékban kifejezett) szinten
teljesitette az alapul vett tantervi kdvetelményeket (vo.: krité-
riumokra iranyuld értékelés);

— ezzel az eredménnyel hol 4ll osztalya, korcsoportja orszagos,
iskolai atlageredményeihez viszonyitva (v6. normaorientalt
értékelés);

— milyen helyet foglal el ezeknek az eredményeknek az alapjan
az iskola az orszag (régid) intézményei soraban.

Az emlitett amerikai tarsadalomtudomanyi feladatbank felhasznalasaval

példaul a New York-i dllami iskoldk minden 4. ¢és 6. osztalyos tanulgja

olvasasbol és matematikabol egy kozponti felmérés eredményeként sza-
mitogéppel 0sszeallitott és kinyomtatott értékelési lapokat kapott kézhez.

Ezek tajékoztatjak az iskolakat, a sziiloket, a tanulokat az egyes kovetel-

mények teljesitésének a szintjérol. (Ez kivalo 80% folotti, részleges 65-

79% kozotti, nem megfeleld 65% alatti eredmény esetében.) De arrdl is

szerepelnek adatok a lapokon, hogy adott teljesitménye alapjan a tanuld

eredménye az orszagos atlagot figyelembe véve hanyadik osztilyos tanu-
l6¢énak felel meg, s hany szdzalékkal tér el korosztalya atlagos teljesitme-
nyétol.

Talan ennyibdl is megallapithato, hogy feladatbankokat orsza-
gos szinten lehet késziteni, s szolgaltatasként kell nydjtani az isko-
laknak. Ett0l sajnos még messze vagyunk, bar tobb kisérleti miihely
(pl. JATE Neveléstudomany Tanszéke, néhany pedagdgiai intézet)
dolgozott mar ki ilyen rendszereket. Egy-egy iskola — orszagos 0sz-
szehasonlitasi alapok hijan — csak a munka egy részét tudja elvé-
gezni, azaz a korabban emlitett harom els6 1€pést teheti meg. Ez is
megéri azonban a faradsagot, mert a befektetett munka objektivebb,
megalapozottabb tantervi értékelést eredményezhet.

2. Kyle R. Carter: 4 tehetségprogramok értékelése. In: Tehetség és
fejlesztd programok. Szerk.: Balogh Laszl6 — Polonkai Maria —
Toth Laszlo. KLTE Debrecen, 1997. 167-179.

130



Mi a programértékelés?

Az oktatas értékelése, attol fliggden, hogy milyen kérdésekre keres
valaszt, kiilonb6z6 formakat olthet. Pl. a tehetségprogramok értéke-
Iésének szponzorai feltehetnek egyet vagy tobbet a kovetkezd kér-
dések kozil: Kit szolgal ki a program? A tanterv megegyezik-e a
tehetségesek oktatasanak a célkitlizéseivel? A diakok kreativabbak
lesznek-e a program eredményeképpen? Megéri-e a program a kolt-
ségeket? Ezek a kérdések kiilonbozd tipust értékeléseket jelente-
nek. Ennek megfelelden beszéliink

1. a sziikségletek felmérésérol,

2. a folyamatértékelésrol,

3. az eredményértékelésrol és

4. a koltséghatékonysag értékeléseérol.

Bar ezek koziil az értékelések koziil mindegyiknek eltérd céljai
vannak, van egy kozos jellemzdjiik. Mindegyik ahhoz probal in-
formaciot szerezni, hogy segitsen a dontéshozasban. Ez a kozos
vonds az, ami miatt Crombach (1963) az oktatasértékelést Ugy
definialta, mint az annak érdekében torténd informacidszerzési
folyamatot, hogy dontéseket lehessen hozni oktatdsi programokra
vonatkozoan. Ezért barmely értékelésnek a célja az, hogy a
dontéshozashoz informaciot szerezzen. A O kiilonbség az eltérd
értékeléstipusok kozott a programkialakitds szakaszaval, ill. az
értékelést iranyitod filozofiaval all kapcsolatban. Pl. a sziikségletek
felmérését a program megvalositasa elott hajtjadk végre, hogy
meghatarozzak a program célkitlizéseit, mig egy folyamatértékelés
csak azutan kovetkezik, miutan a program mar elkezdte
meghatarozni, hogy a program elemeit ugy valositottak-e meg,

ahogXanFENERE K a mogsttiik meghtzodé motivaciok ill. filozofi-
ak szerint is eltérhetnek. A dontéshozok elrendelhetnek egy értéke-
Iést, mert azt akarjdk meghatarozni, hogy egy megvalositott prog-
ramnak tovabb kell-e folytatddnia, vagy az is lehet, hogy a program
javitasara visszacsatolastt akarnak alkalmazni. Scriven (1967) az
ilyen tipusu programértékelést szummativ, ill. formativ értékelésnek
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nevezte. A szummativ értékeléseket a megvalositott programok
eredményeinek az értékelése jellemzi, abbdl a c€lbdl, hogy megha-
tarozzak az Osszhatékonysagukat. Feltehetdleg ezutan az értékelési
eredményeket arra hasznaljdk, hogy eldontsék, hogy a program to-
vabb fog-e¢ folytatdodni, vagy nem. A formativ értékelésekre pedig
azért keriil sor, hogy figyelemmel kisérjék az 10j programokat.
Crombach (1982) a formativ értékelés fogalmat gy terjesztette ki,
hogy abba beletartozik a program eredményeinek a mérése a prog-
ramjavitas c€ljabol. Crombachnak a formativ értékelés fogalmarol
valo feltételezése az, hogy a program egy fontos tarsadalmi sziikség-
letet céloz meg, €s tovabbra is létezni fog. Mint Crombach (1982)
mondja: ,,egy programot besziintetni anélkiil, hogy egy alternativa-
val helyettesitenénk, ugyanaz, mintha feladnank azt az elkotelezett-
ségiinket, hogy a szdban forg6 tarsadalmi probléman valahogy segi-
teni igyekezziink™. (13. old.)

Ertékelés vagy Kutatis

Egyetlen programértékelési definicido sem lenne teljes anélkiil, ha
nem utalnank az értékelés és a kutatas kozotti kiillonbségekre.
Popham (1988) 3 kritérium alapjan tesz kiillonbséget az értékelés és
a kutatas kozott: fokusz, altalanosithatdsag és filozofia. Eloszor, az
értékelés fokusza, vagyis kozponti kérdése az, hogy informaciokat
gylijtson, melyek a dontéshozasban nagy segitségiinkre lesznek, mig
a kutatok az informdciot arra hasznaljak, hogy az elméletbdl konk-
lazidkat vonjanak le. Masodsorban, a kutatokkal szemben az érté-
keloket nem foglalkoztatja az eredmények altalanosithatosaga. Az
értékelok az eredményeket tigy értelmezik, ahogyan azok egy speci-
fikus programra vonatkoznak, mig a kutatok megkisérlik az ered-
ményeiket mas jelenségekre is kiterjeszteni, remélve, hogy torvény-
szerliségeket €s olyan elveket fedeznek fel, amelyek elmélethez ve-
zetnek. Végiil, a filozodfia oldalarol, az értékeléseket azért hajtjak
végre, hogy meghatarozzak egy programnak az értékét, mig a kuta-
tast azért végzik, hogy valamiféle igazsagot fedezzenek fel.

Mint ahogy ez az Osszehasonlitds is mutatja, az értékeléseket
kiilonféleképpen kell nézni a tipikus kutatdsi vizsgalat oldalarol.
Mivel az értékeléseket nem laboratoriumi koriilmények kozott, ha-
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nem terepkornyezetben hajtjak végre, olyan adminisztrativ megszo-
ritdsokkal is kell szdmolni, mint az 1d0, a pénz és a logisztika. Ezek
a korlatok behatarolhatjdk az értékelonek azon lehetdségét, hogy
manipulalja, ill. kontrollalja a valtozokat. Kovetkezésképpen, az ér-
tékelések az iskolai kornyezetekben nem olyan ,,szorosak™, mint a
tradicionalis kutatdsoknal, amelyek laboratoriumi koriilmények ko-
zOtt zajlanak. Azonban az értékeléseket nem azért hajtjak végre,
hogy kiilsé validitast allapitsanak meg, azaz, hogy képesek legye-
nek a program kornyezetén tilra vonatkozé altalanositasokat is le-
vonni. Inkabb az értékeldknek az a célja, hogy a dontéshozokat
olyan informécidkkal lassak el, amelyek azt mutatjak, hogy mennyi-
re hatékony a programjuk a sajat kornyezetiikben.

Az értékelés kihivasai, amelyek csak a tehetségesek oktatasara
jellemzoek

A tehetségprogramok értékelése kiilondsen azért nehéz, mert a fak-
torok csak a tehetségesekre jellemzdek. Eldszor is a tehetség fogal-
manak sok eltérd jelentése és értelmezése 1étezik. Masodsorban, ki-
csi az egyetértés arra vonatkozoan, hogy milyen tipusu program-
eredmények azok, amelyeket hangsulyozni kell és nagyon kevés
standardizalt eszkoz all rendelkezésre, amely megfeleld ezeknek a
mérésére. Harmadsorban, azok a tesztek, amelyek hozzaférhetdek,
az un. "plafon-hatast" (ceiling effect) eredményezhetik. (Stanley,
1976) Negyedsorban, mivel az értékelés legtobb tipusaban valami-
féle 6sszehasonlitas szerepel, gyakran nehéz egy megfeleld csopor-
tot talalni, amelyhez a tehetséges gyerekek teljesitményét hasonlita-
ni lehet (Crombach, 1982) Az els6é harom problémara a fejezet ezen
részében probalunk meg leirasokat és javaslatokat adni. Bar az 6sz-
szehasonlitasi csoport (comparison group) problémadjat itt leirjuk, az
ezzel valo munkanak a megkozelitését késObb targyaljuk a tervezés
problémaival egyiitt, amelyek szintén egyedi modon jellemzdek az
eredmény értékelésére.

Tehetségkoncepciok. Ahogy Sternberg ¢s Davidson (1986) kimutat-
tak, a tehetségnek sok, egymassal nem mindig harmonizal6 fogalma
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Iétezik. A legismertebb ezek koziil a Renzulli (1978) féle harom-
gylriis megkozelités, Stanley-nek (Stanley, Keating és Fox, 1974) a
matematikabdl koran éré gyerekrdl vald elmélete, Sternberg (1981)
komponencialis elmélete (componential theory), Gardner (1983)
tobbszords intelligencia elmélete és Guilford intelligenciastruktura
modellje (SOI) (1981). Az, hogy a tehetség kiilonbozo felfogasai
Iéteznek, 6nmagéaban nem jelent problémat a program értékeldi sza-
mara. Az értékelok hasznalhatjak a fogalmat €s elérhetik a vart
eredményeket a tehetség azon felfogdsa alapjan, amelyet a program
szolgal. Ami azonban probléma, az az egyetértés hianya ezen a teri-
leten. Mivel a szakemberek a tehetséget kiilonféleképpen fogjak fel,
nem szabad meglepddniink azon, hogy a programértékelés kocka-
zatvallal6i, akiket ugy definidlunk, mint barki, akinek érdeke fiizo-
dik a programhoz, kiilonboz6 felfogassal birnak a tehetségrol, va-
lamint a program eredményeit illetden is eltéréek az elvarasaik. A
programeredményekre vonatkozo egyetértés hidnya minden értéke-
Iésnek jellemzdje lehet, de ez kiilondsen igaz a tehetségprogramok
értékelését illetden, mert nagyon konnyii a kockazatvallaloknak kii-
1onb6z6 felfogéassal birniuk arra nézve, hogy ki a tehetséges, és
hogy mit kell tenniiik. Még akkor is, amikor van egy definicio, pl. a
Renzulli-féle (1978), az egyének még ebben az esetben is tovabbra
is ragaszkodhatnak a sajat felfogasukhoz, amely esetleg pontosan
ellentétes az elfogadott definicidval. Ha ez eléfordul, akkor nagyon
nehéz az értékeld szamara, hogy konszenzusra jusson az értékelési
célokat és az elvart eredményeket illetden. Ezért az értékeldknek
meg kell arrdl bizonyosodniuk, hogy az Osszes kockazatvallald
ugyanabbol a viszonyitasi rendszerbdl dolgozik, hasonléak az elva-
rasaik, €és egyetértenek azoknak a didkoknak a természetét illetOen,
akiket szolgalnak.

Programeredmények. A programeredmények természete egy masik
olyan jellemzdje a tehetségprogramoknak, amelyek a programérte-
keldk szamara problémat jelentenek. A tehetségprogramoknak alta-
laban két tantervi célcsoportja van. Az elsé az altalanos program-
eredményeket tiikrozi, pl. fokozni a kreativitast, vagy el@segiteni a
kritikus gondolkodast. A masik egy szlikebb ¢és a tantervet tiikrozi,
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azaz a diak képes lesz gy elemezni egy problémat, hogy folfedezze
a mogotte meghuzodo kapcsolatokat. Ennek a teriiletnek a vezetdi
nem értenek egyet abban, hogy az a fontosabb-e, hogy a specifikus,
vagy az altalanos eredményeket hatarozzak meg.

Gallagher (1979) pl. az értékeldket arra batoritotta, hogy az al-
talanos eredményekre koncentrdljanak a specifikusak helyett, két
okbol. El6szor is, 6 ugy véli, hogy az energiankat arra kell fordita-
nunk, hogy olyan terveket hozzunk Ilétre, amelyek az altalanos
eredményeket értékelik, mert azok, amik jelenleg vannak, nem meg-
feleloek. Masodsorban, azt is mondja, hogy tobbszor kimutattak
mar, hogy a tehetségesek a tantervben leirtakat tanuljak meg. Igy
ennek elsajatitdsara tovabbi bizonyiték szlikségtelen.

Gallaghernek igaza van abban, hogy arra szolit fel, hogy ujraérté-
keljiik a tervezeteket az altalanos eredmények vizsgélata céljabol.
Azonban a specifikus programeredmények szempontjabol is fontos az
értékelési technikak javitdsa, mert a specifikus programeredmények
alakitd értékeld adatokat adnak, amelyeket arra lehet felhasznélni,
hogy a programot mddositsuk, ill. javitsuk. Véleményem szerint egy
atfogd értekelési tervnek tartalmaznia kell mind a specifikus, mind
pedig az altalanos eredmények folyamatos értékelését.

Jellemz6 mddon az értékeldk két megkozelitést hasznaltak az
altalanos programeredmények mérésére. Az els6 megkozelités tesz-
teli a program résztvevoit ill. azokat is, akik nem vesznek részt és a
pontszamaikat 0sszehasonlitja. Ha a program-csoportnak az atlagér-
téke magasabb, akkor az értékeld azt kovetkezteti ki, hogy a prog-
ram megvaldsitotta a céljat. Mivel a tervezet nem terjed ki arra,
hogy eredetileg milyen kiilonbségek voltak a csoportok kozott, és
hogy a belso validitast mik fenyegetik (Campbell és Stanley, 1986),
az értékeld konkluzidja nem igazolodik.

A masik megkozelités egy eld- €s utdteszt kontroll csoportot
haszndl és Osszehasonlitja kovariancia elemzéssel az alkalmazott
utotesztet. (Roviditve: ANCOVA.) Mivel az ANCOVA figyelembe
veszi a csoportbeli kezdeti kiilonbségeket €s a kontroll csoport fi-
gyelembe veszi, hogy milyen fontos veszélyforrasok leselkednek a
belsd validitasra (érés, a torténelem, stb.), Gigy tiinik, hogy ez a ter-
vezet alkalmas az altalanos programeredmények mérésére. Azonban
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jellemzd, hogy a tanulmanyok nem taldlnak szignifikéns kiilonbsé-
geket gyakorlati szempontbol. Miért? Egy lehetséges valasz erre a
kérdésre az, hogy olyan altalanos eredmények, mint pl. a kritikus
gondolkodas eldsegitése, vagy az Onkép kialakitdsa csak hosszu
évek soran manifesztalodik. Az értékelok nem ismerték fel ezt a té-
nyezOt és azok az iddintervallumok, amiket beépitettek a tervezete-
ikbe, nem megfeleldek.

Ha az értékeldk hatékonyan akarjdk mérni az altalanos prog-
rameredményeket, akkor ismételt mérési tervezeteket kell alkalmaz-
niuk. (Borg és Gall, 1983) Eveken at kell, hogy a diakokat tesztel-
j€k ¢€s megfigyeljek. Idedlis esetben a didkot a felvételt megeldzden
is tobb alkalommal fel kell mérni, valamint a programba torténd be-
iskolazast kovetd években is. Tovabba, a programban részt nem ve-
vo gyerekekbdl alld csoportot is be kell iktatni a tervezetbe.

Coleman ¢s Fults (1983) egy ehhez hasonlo tervezetet alkalma-
zott annak értékelésére, hogy a tehetségprogram milyen hatédssal van
az onképre. A tehetségprogramba beiskoldzott gyerekeket magas 1Q
¢s alacsony IQ csoportokba soroltak, €¢s a 18 honapos idészakon ke-
resztiil 44 alkalommal adtidk oda nekik a Piers-Harris-féle Onkép
Skalat (Self-Concept Scale). Az adatok a pontok szignifikans emel-
kedését mutattdk a magas 1Q-ju tanuloknal, mig az alacsony 1Q-ju
gyerekeknél a pontok egy kissé csokkentek. Bar ez a tervezet nem
épitett be egy atlagos képességii dsszehasonlitd csoportot és a dia-
kokat a program el6tt nem teszteltek, azért illusztralja az ismételt
méréses tervezetet és azt, hogy hogyan lehet felhasznalni arra, hogy
fontos adatokat nyerjiink vele.

Ha az értékeloknek specifikus programeredményeket kell érté-
kelnitik, akkor ki kell fejleszteniiik a sajat teljesitménytesztjiiket,
mivel kevés standardizalt teszt van, amelyeket kifejezetten a tehet-
ségtantervek értékelésére dolgoztak ki. (Ganopole, 1982) A tesztek-
nek tehetségtanterv-specifikusaknak kell lenniiik, és megfeleld ne-
hézséglieknek kell lenniiik. Mivel a tesztkészités iddigényes a prog-
ramkoordinatorok és a tanarok részérdl nagy odafigyelést igényel ez
a folyamat, altaldban egy 2-3 éves id0szakot. A tanaroknak szemi-
nariumokat kellene latogatniuk, hogy megtanuljdk, hogyan kell
teszteket Osszeallitani, tanulniuk kellene a tesztkészités elveit, az
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item-irdst és az item-elemzést. Tantervi célokat kellene megfogal-
mazniuk (ha még ilyenek nem léteznének) és ezeknek a céloknak a
mérésére itemeket irnanak. Ezeket az itemeket alkalmaznék a tehet-
séges tanuldkra, €s a teljesitményliket elemeznék. Egy bizonyos 1d6
mulva a tanarok 1j itemeket irnanak és attekintenék a régieket. Az
Osszes itemet egy file-ban tarolndk, amit a tantervi célok szerint
szerveznének. Végiil a tanaroknak elegendd kérdések allnanak ren-
delkezésre ahhoz, hogy megbizhatd és érvényes (valid) teljesit-
ményteszteket allitsanak 0ssze tobb tantargybol.

A plafon-effektus. Plafon-effektus akkor all eld, amikor egy teszt tul
konnyli az azt kitoltd csoport szdmdra. A csoport mint egész a ma-
ximalis pontszamot éri el a skalan és a variancia nagyon kicsi, ezért
aztan nehézz¢ valik az egyének kozti differencialas. Illusztralaskép-
pen képzeljiik el, hogy egy 10-kérdéses, egyszdmjegyii 6sszeadasbol
allo feladatsort adunk tehetséges harmadikosoknak. A legtobben, de
lehet, hogy mindegyikiik, a maximalis pontszamot fogja elérni. Az
ilyen tesztekbdl lehetetlen a matematikai képességben mutatkozo
kiilonbségeket megallapitani.

A plafon effektus nagy valosziniiséggel akkor fordul el6 a te-
hetséges didkoknal, ha olyan sztandardizalt tesztet kapnak, amelyet
a sajat korosztalyuk szamara készitettek. Ennek két tényezd a ma-
gyarazata. El0szor is ezeket a teszteket altalaban ugy normalizaltak,
hogy azok egy normal populaciot reprezentaljanak. Idealis esetben a
sztandardizalasi minta nagyon heterogén, azaz, hogy a variabilitasa
a mérendd konstruktumnak. Masodsorban, a tesztkészitok ugy ter-
vezik meg a teszteket, hogy a standardizaldsi minta pontszamai al-
talaban eloszlanak/normal modon szérédnak. Ezt ugy érik el, hogy
megfeleld nehézségli itemeket valasztanak ki a standardizaldsi min-
tara. Bar az item-nehézség a konnylitdl a nehézig terjed, a legtobb
item mérsékelt nehézségli, mivel ez fogja eredményezni a legna-
gyobb varianciat, ez fogja javitani a reliabilitast, és ez fogja eldsegi-
teni a normal szorast/eloszlast.

[lusztralasképpen vegylik annak a lehetséges kovetkezményeit,
ha egy, intellektudlisan a normal csoport f6lott all6 didkcsoporttal a
Ross-féle Magasabb Kognitiv Folyamatok Teszt-et (Ross Test of
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Higher Cognitive Processe) vessziik fel. Ahogy Ross és Ross (1979)
beszamoltak rdla, az 6 normacsoportjuk tehetséges 4-6. osztalyos
gyerekekbdl allt, akiknek az atlagos 1Q-juk 126,13 volt. Bar egy kii-
16n atlag-1Q-t nem adtak meg a 6. osztalyos csoportra, az 6 egyes
személyekre mért atlagértékiik nem szignifikdnsan magasabb, mint
az egész csoporteé, ¢s alacsonyabb is lehetne.

Mi torténne, ha a Ross-tesztet arra hasznalnank, hogy 6. oszta-
lyosok egy olyan csoportjanak a programeredményeit mérjiik,
amely intellektualis magasabb szinten all, mint a normacsoport.
(Egyéni IQ-k > 140) Egy tipikus pre- vagy poszt-tervezetben a tesz-
tet az év elején vennék fel, azutdn az év végén ajra. Mivel a 6. osz-
talyosok normacsoportjanak atlagértéke Ross-teszten (78,49, stan-
dard eltérést nem jelentettek) viszonylag kozel volt a maximalis
pontszamhoz (105), azt varhatnank, hogy csoport 140-es 1Q-ju te-
hetséges gyerek megkozelitené ennek a tesztnek a plafonjat. Ha
ezek a tehetséges didkok az év elején a maximalis pontszamot érték
el, akkor feltehetdleg keveset profitaltak. Vagy ami még rosszabb, a
poszt-teszt pontszdmai akar el is térhetnek az atlag irdnyaba, tehat
csokkenhetnének, ami képességvesztést jelent, ami mérési hibanak
a kovetkezménye.

A plafon-effektus egy megoldésa, hogy ha Stanley (1979) tana-
csat kovetjik, €és az un. ,,out-of level” tesztelést alkalmazzuk. Va-
gyis, egy olyan tesztet hasznalunk, ami a tehetséges gyerekeknél
egy joval iddsebb korcsoportra volt standardizalva. Bar ebben az
esetben nem tudjuk a tesztet kiséré normakat hasznalni, az értéke-
16k Ossze tudjak hasonlitani a pre- és poszt-teszt atlagértékeit a ho-
zam/eredmény szempontjabol. Az értelmezés természetesen korlato-
zott, azok miatt a tényezdk miatt, melyek veszélyt jelentenek a belsd
validitasra. (Campbell és Stanley, 1966)

Osszehasonlité csoportok. A programértékel6k gyakran egy prog-
ram értékét ugy mérik fel, hogy a programban résztvevok teljesit-
ményét 0sszehasonlitjdk olyanokéval, akik abban nem vettek részt,
altalaban egy alternativ programban. Ebbdl nyilvanvalo, hogy fair
értékelés csak akkor sziilethet, ha 6sszehasonlitd csoport a valtozok
tekintetében a lehetd legjobban hasonlit a program-csoporthoz, el-
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lenkezd esetben a mérési eredmények egyoldaluak lesznek. Pl. a
résztvevoknek és nem-résztvevoknek hasonld kortiaknak kell lenni-
ik, hasonlo hattérrel kell rendelkezniiik, és a képességeiknek is ha-
sonloknak kell lenniiik. Ha ezt azt okfejtés kovetjiik, akkor a tehet-
séges, a programban nem-résztvevok lennének a legmegfelelobb
Osszehasonlitod csoport a programeredmények értékelés szempontja-
bol. Ez a kivdnalom azonban igazi dilemmat jelent a programérté-
keldk szamara. Hogyan talal az ember tehetséges nem-résztvevoket?
A felfedezett tehetségeseknek a két csoportra vald szakitésa, ill. az
egyik csoportnak a programtdl vald visszatartasa etikai problémat
vet fel, és ebbe a gyakorlatba kevés sziil0 egyezne bele. Szamos
szerzO Osszeillesztd (matching), ellenstlyozott (couterbalanced) ter-
vezeteket, retrospektiv pre-tesztelést és egyéb megkozelitéseket ja-
vasol (Callahan, 1983; Carter, 1986; Payne és Brown, 1982). Ebben
a részben ezeket nem targyaljuk, de abban a részben, ahol majd sz6
lesz a tervezési problémakrol, részletesen szolunk ezekrdl. Itt egy
fontos dolog, amit észben kell tartanunk, az, hogy a tehetségprog-
ramok értékelésekor mindig kell, hogy legyenek relevans Osszeha-
sonlitd csoportok. Bar nehéz lehet megfeleld 6sszehasonlitd csopor-
tot talalni, az értékeldknek vannak olyan megkozelitéseik, amelyek
az értékelés tervezeésébdl ezt a problémat eliminalhatjak.

Az értékelés megtervezeése és kivitelezése

Sokszor a dontéshozoknak vildgos céljaik vannak a programértéke-
lésre vonatkozdan. Ha ez az eset all fenn, akkor megmondjak az ér-
tékeld team-nek, hogy milyen programceélokat értékeljenek. Mas al-
kalommal lehet, hogy a dontéshozokat a program hatékonysdganak
altalanos vonatkozasai érdeklik csak, anélkiil, hogy specialis elvara-
saik lennének. Ilyen szituaciokban Ok az értékeld team-re tdmasz-
kodnak abbol a c€lbol, hogy azok megvilagitsak és beazonositsak
az ¢értékelési célokat. Amikor ez torténik, az értékeld véleményt
kérhet (input) kiillonbozé kockéazatvallaloktol, akik érdekelve van-
nak a programban. Pl. bevonhatja a tehetséges gyerekek sziileit, a
tehetséges tanuldkat, a tehetségesek tandrait, az iskolaigazgatokat,
az iskolasz€k tagjait €s adminisztrativ dolgozdkat is. A team java-
solhatja, hogy egy vagy tobb programelemet célozzanak meg: a de-
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finiciot, a filozofidt, a programértékelést, a tehetséges gyerekek be-
azonositdsanak eljarasait ¢és folyamatait, a programcélokat €s célki-
tuzéseket, a tanuloi célokat és célkitiizéseket, a tantervet, a stabot €s
a koltségvetést. Azonban ezen projekt-komponenseken beliili speci-
fikus elemek beazonositasahoz az értékeld team-nek sziiksége van a
kockazatvallaloktol érkezd specifikus informacidkra (input).

A kockazatvallalok inputja. A fokusz-csoportok (focus-groups) fel-
hasznalasa egy olyan megkozelités, amelyet én sikeresen alkalmaz-
tam a programértékelés céljainak meghatarozasara. Egy fokusz-
csoport 5-15 kockazatvallalobol all, akik kozos hattérrel rendelkez-
nek: sziilok, tanarok, didakok, stb. A csoporttdl azt kérik, hogy vala-
szoljanak néhany kérdésre, pl. ilyenekre: A program mely aspektu-
sai érdeklik ont leginkabb? Az 1 vagy 2 6rés iilések megkezdése 16tt
szamos alapszabalyt kell felallitani. A résztvevOknek elmondjék,
hogy 1/ szabadon fejtsek ki vélemeényiiket, 2/ tartozkodjanak mas
tagok hozzaszolasanak értekelésetol, 3/ ¢és minimalizaljak a szonok-
latokat. Természetesen megoldast nem varnak el a csoporttol. Ehe-
lyett a hangstly azon van, hogy minél tobb otlet sziilessen. Az érté-
kelds feladata az, hogy ezeket lejegyezze, a legjobb, ha olyan mo-
don, ahogy a csoport szamara is hozzaférhetd legyen, fektesse le a
szabalyokat, ¢€s iranyitsa a csoportot ugy, hogy a kérdésekre 6ssz-
pontositsanak. Miutan az 0sszes csoporttal talalkozott, az értekeld
szintetizalja a valaszokat ugy, hogy egyes kérdések koré csoporto-
sitja Oket, és a valaszokat kategorizalja. Ahogy az 1. tablazat mutat-
ja, ez az elemzés segitséget ad abban, hogy meghatarozzak a k6zos
érdeklddési teriileteket. Ezt az informacidt meg lehet osztani a don-
téshozokkal, akik egyiitt az értékeldvel, ezt az informaciot arra
hasznalhatjak fel, hogy az értékelés céljait kivalasszak.

Mivel a legtobb értékelés bizonyos mértékig a pénz, az 1d6 €s a
személyzet miatt behatarolt, a dontéshozoknak altalaban azon prog-
ramcélok tekintetében kell valasztaniuk, amelyek az értékelés részei
lesznek, és amelyek varhatnak. A célok kivalasztasa egy kozos erd-
feszitése az értékeld team-nek €s a dontéshozdknak. A prioritdsokat
az eértekelés céljahoz kapcsoloddan ill. az 1d6- €s pénzkorlatok fi-
gyelembevételével fogalmazzak meg.
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1. tablazat. A fokusz-csoport csoportok szerinti valaszeredményei

Fokuszcsoportok

A tehetségprogrammal kapcsolatosan| Cs; | Cs; | Cs3 | Csy | Css | Csg | Cs7 | Csg
mely kérdésre szeretne leginkabb
valaszt kapni?

Az elitizmust segiti el4? X | X X[ X[ X ]| XX

Magasabb szinten tanulnak-e a tanulok,
mintha normal osztalyba jamanak?

Koltséghatékony? X X | X

ke

A beazonositds rendszere kihagy-e
barkit is?

Az osztilyban tanit6 tanarok tobbet X X[ X[ X]|X
varnak-e el a tehetségesektol?

Jol képzettek-e a tanarok?

olle

A programban valo részvétel kivaltja-e a
nem-résztvevo tarsak nehezteléset?

1. csoport: a tehetségesek sziilei, 2. csoport: a nem-tehetségesek sziilei, 3. cso-
port: a tehetséges diakok, 4. csoport: nem-tehetséges didkok, 5. csoport: a te-
hetségesek tanarai, 6. csoport: az osztaly normal tanarai, 7. csoport: igazgatok,
8. csoport: az iskolaszék tagjai.

Amikor a célokat kivalasztottak, az értékeld team kivalasztja
azokat a kritériumokat, amelyek megfelelnek dontéshozatalra az ér-
tékelés céljaira vonatkozdan. Ezeknek a kritériumoknak illeszked-
nilik kell az egész értékelési keretbe, mint ahogyan azt a dontésho-
zokkal az elsd iilés soran meghataroztak. Konkrétabban, az értéke-
16knek olyan kritériumokat kell kivalasztaniuk, amelyek ésszerlien
¢s praktikusan fokmérdi az értékelési céloknak.

A kritériumok kivalasztasa meg fogja hatarozni azt az irdnyvo-
nalat, amit az értékeld csapat kovetni fog. Ha a kritériumok ered-
ményorientaltak, akkor az értékelés empirikus jellegli lesz, egy ku-
tatasi tervet fog felhasznalni, amelyhez adatgytijtésre és elemzésre
van sziikség. A kisérleti, a kvazi-kisérleti (Campbell és Stanley,
1966) ¢és deskriptiv tervek e folyamatnak mind lehetséges modsze-
rei. Ha kritériumok inkabb folyamatorientaltak, akkor az értékelds

141



egy kvalitativ megkozelitést fog hasznalni. Pl. 4t lehet nézni mar
meglévo irasos dokumentumokat értékelési célokrol, és értékelni
lehet elére meghatarozott standardokkal szemben. Ez a folyamat
olyan kérdésekre segit valaszt adni, mint: Idejét multak-e a prog-
ramcélok? Van-e a programnak egy vilagosan definialt tanterve?

Stufflebeam (1983) a tervezés és a programértékelés négy {6
feladatat jeloli meg:

1. a feladat meghatarozasa,

2. az adatgyiijtés megtervezése,

3. a management-terv létrehozasa €s

4. az eredmények kozlésének megtervezése.

Alabb ezen tevékenységek mindegyikét targyaljuk.

A feladat meghatarozasa. Az értékelés ezen szakaszaban az értéke-
16knek szamos fontos feladatuk van, melyek politikai hozzaértést,
kreativitast és 1ényeglatast igényelnek. Be kell tudni azonositaniuk
a kockéazatvallalokat ¢és a dontéshozodkat, és meg kell tudniuk kii-
1onboztetni Oket. A kockdzatvallalok azok a személyek, akiknek
¢rdeke flizddik a programhoz ¢és hatasuk, befolydsuk révén
megvaltoztathatjak az értékelést, mig a dontéshozok kezében van az
ellenOrzés és a hatalom. Az i1dealis eset az, amikor a dontéshozok és
a kockazatvallalok hasonlo elvarasokkal vannak a program irant.
Ha ez nem igy van, az értékelonek tudnia kell az eltéréseket, és el
kell dontenie, hogy ezeket hogyan kezeli (egy lehetdség az lehet,
hogy visszalép az értékeléstol).

Miutan az értékeld beazonositotta a kockazatvallalokat és a
dontéshozokat, meg kell hataroznia az értékelés céljait. A célok a
programok olyan komponensei, mint a definicid, a beazonositasi
eljarasok, a programceélok és célkitiizések, a tanterv €s a stab. Mivel
az adatgy(ijté technikdk természete a valasztott céloktol fligg, 1¢-
nyeges, hogy a célok vilagosan meg legyenek fogalmazva, elkerii-
lend6 az értékeld €s a dontéshozok kozotti késdbbi nézeteltéréseket.
Pl. ha az értékelés célja az identifikacios folyamat, az értékeld sza-
mos kiilonb6zé megkozelitést dolgozhat ki, a célhoz kapcsolodod
specifikus kérdésektdl fiiggden: A beazonositasi folyamat felfedezi-
e a kisebbségi didkokat is? A beazonositott tehetségesek sikeresen
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teljesitenek-e a programban? Koltséghatékony-e a folyamat? Hogy
koltséges félreértések elkeriilhetok legyenek, az értékeldnek biztos-
nak kell lennie abban, hogy az 6sszes dontéshoz6 ugyantugy defini-
alja a célokat, mint az értékel6 team.

Az értékelés célja befolyasolni fogja a felhasznalt értékelés ti-
pusat és meghatdrozhatja az értékelés 1égkorét. Pl. a program javita-
sa celjabol tervezett formativ értékelés egy egészen mas hangveé-
telt/1égkort alakit ki, mint egy 0sszegz0 €rtékelés annak eldontésére,
hogy finanszirozzék-e a programot a kovetkezd évben is. A célnak
mar az indulasnal torténd vildgos megfogalmazasa alapvetd egy si-
keres értékeléshez. Az okos értékelok megbizonyosodnak afeldl,
hogy megegyezés van-e az értekelést illetden mar azeldtt, hogy to-
vabblépnének a tervezésben, mert ennek elofeltétele a cél egyértel-
ml megfogalmazasa: befolyassal van az értékelés megtervezésére,
meghatarozza a politikai légkort, beazonositja a célokat €s a logisz-
tikat is befolyasolja.

Az adatgyiijtési terv. Ennél a 1épésnél az elsddleges feladat megfo-
galmazni a f0 stratégiat vagy stratégidkat, amelyeket az adatgytij-
téshez majd haszndlni fogunk. Az értékeld attekinti a feladatot és
felsorakoztatja a céllal kapcsolatosan foltett kérdéseket. Pl. ha a
kockazatvallalok a programeredményt a problémamegoldashoz
kapcsoloddan akarjak mérni, az értékeldnek a problémamegoldas
olyan specifikus méréseit kell javasolni, amelyek ,,cserébe”
definidlni fogjak a problémamegoldd eredményt (problem-solving
outcome). Gyakran ez az a pont, ahol az értékeld a dontéshozok és
kockazatvallalok igazi elvarasait fogalmazza meg. Elég gyakran
eléfordul, hogy a kockazatvallalok elutasitjdk a javasolt mérést. Az
értékelonek tiirelmesnek kell lennie, és addig kell alternativékat
javasolni, amig a dontéshozdk egyetértenek azzal, hogy a javasolt
modszer megfeleld informacidt nyujt a vizsgalt eredmény megitélé-
séheAz értékeldnek arra is fel kell késziilnie, hogy a hely1 értékelés-
hez specifikus méréseket fejlesszen ki. Mint ahogy korabban mar
ramutattunk, nagyon kevés standardizalt teszt, felmérés stb. van,
amelyek kifejezetten a tehetségesek szamara késziiltek. Amikor egy
ilyen helyzet all eld, az értékeldknek kiilon 1d6t kell hagyniuk a te-
rep-teszt és eszkozok elkészitésére.
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Mivel a kockazatvallalok és dontéshozok preferenciai és elkép-
zelései nem egységesek, nem lenne logikus azt varni, hogy egy mé-
rési stratégia-készlet egységesen elfogadott lesz kiilonbozd tehet-
ségprogramokban, még akkor sem, ha azonos eredményeket mér-
nek. Néhany kockazatvallald gy vélheti, hogy az eredményeket
tesztekkel kell mérni, mig masok a megfigyelést részesithetik
elényben, megint masok széles skaldju vizsgalatokhoz ragaszkod-
hatnak, olyanokhoz, amelyek nagy mintaval dolgoznak, mig masok
az esettanulmany megkozelitést preferaljak. Az értékeldnek ezekre
mind tekintettel kell lennie, amikor mérési stratégidkat javasol. A
mérési modszer tipusat egyéb tényezok is befolyasoljak, mint pl. a
koltség, az 1d6 ¢és a logisztika. Mindezeket a tényezdket figyelembe
kell venni., amikor az adatgylijtési tervet elkészitjiik. Erre mutat be
egy példat a 2. tablazat.

A menedzselési terv. A menedzselési terv az értékeld vizsgalat 6sz-
szes logisztikai vonatkozéasat foglalja magaban. A tervnek tartal-
maznia kell az egy részletes koltségvetést is. Az értekeldk jol teszik,
ha mindezeket az elemeket egy ko6zos memorandumba foglaljak,
amit a kliens alair.

Az értekeldk a programértékeld attekintd technikat (PERT) egy
nagyon hasznos megkdzelitésnek fogjak taldlni a menedzselési terv
elkészitésére. Mint ahogy az 1. dbra mutatja, a kulcsfeladatok ugy
vannak megjelolve, hogy mutatjak az id6tartamot is és az értékelés-
ben résztvevd egyéb tevékenységekkel vald kapcsolatokat is. A
PERT-tel torténd értékelés elemzése (1d. Borg és Gall, 1983) leheto-
veé teszi az értekeld szamara, hogy attekintse az egész értékelést,
mint olyan kisebb feladatok sorat, melyekbdl az egész felépiil. En-
nek a megkozelitésnek az alkalmazasa azt teszi lehetévé, hogy a
feladatvégrehajtasok a megfeleld sorrendben torténjenek.
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2. tablazat. Minta adatgyijtési terv

Kutatasi keérdések a tehetségprogrammal kapcsolatban

1. Miért csokken a tehetségprogramokba valo beiskolazas az als6 tagozattol a kozépiskoldig? 2. A kimaraddok az oktatdssal szemben tdmasz-
a) Batoritjak-e a kimaradokat a folytatasra?
b) Informaljak-e az 0j tanuldkat a programrol?
c) Van-e interju a kilépésnél? Ennek milyen hatdsa van?

tott igényeiket mashol elégitik ki?

3. Hogyan befolyéasolja a tehetségprogramban
val6 részvétel a tanulok tarsas kapcsolatait

a kortarsakkal és a tanarokkal?

Célcsoport

Mintavétel

Modszertan

Megjegyzések

1-2

Az 1983 jiniusa utan kimaradt
didkok ¢és sziileik; kategoriza-
las szintek szerint: alsé tago-,

Random minta minden szintr6l

Strukturalt interju a sziilokkel és a
gyerekekkel (a sziilokkel telefonon
is lehet, a didkokkal személyesen)

Kérje a sziilok beleegyezését és
tajékoztassa a sziiloket a telefonon
keresztiil torténd interjurol; alkal-

zat, fels6 tagozat stb. mazzon interjukészitoket és sziilo-

csoportokat az interjuhoz

3 |a) Legjobb tanuldk - minden
szint
b) Legjobb tanulok sziilei -

a) Teljes populécio a) Felmérés a) A felmérést vagy az interjit az

iskolaban végezze el
b) Vezessen nyilvantartast a va-

b) Random minta szintek sze- |b) Strukturdlt interju

minden szint rint laszadokrol

c) Osztalyfonokok - minden c) Teljes populacio? c) Felmérés c¢) Vezessen nyilvantartast a va-
szint laszadokrol

d) Normal didkok - minden d) Random minta szintek sze- |d) Felmérés d) Végeztessen felmérést a tanu-
szint rint lokkal az iskoldban. Osztalybol

vald kiemelés?

1. kérdés: Eljarasok
3. Dontse el, hogy véletlenszerii mintara
van-e sziikség, vagy minden egyént
ki lehet kérdezni
4. Vegyen véletlenszer(i mintat
5. Kérjen irasban engedélyt a sziiloktdl

1. Allitsa 6ssze minden osztalyban az 1983
jiniusa utan kimaradottak listajat (cim,
telefonszam, sziilok neve)

2. Készitsen statisztikat a kimaradottak
adatairol

6. Dolgozzon ki interjut a sziilok
szamara; terepvizsgalat

7. Képezzen ki interjukészitoket
8. Végeztesse el az interjukat

9. Gylijtse és kodolja az adatokat
10. Készitsen adat-file-t




1. abra. PERT halozat, mely egy kozeépiskola 1-2. osztalyaban lefolytatott te-
hetségprogram eredményeinek merésére készitett értekeld terv kezdeti elemeit
részletezi

marcius aprilis majus

| | | |
hatarido:
majus 31.

Tevékenység vagy eljaras

Az mput céljabol talalkozzon a dontéshozokkal.

Készitse el az értékelési tervet

Nytytsa be az értékelési tervet a dontéshozoknak véleményezésre

Ontse a tervet végs6 formaba

Az adatgylyjtés logisztikai lépcsOinek megtervezése, pénzalapok biztositasa

Készitsen ¢€letrajzi és oktatasi adatformat (?) (educational data forma)

Gylyjtson €letrajzi €s tanulmanyi adatokat a tehetséges csoportra vonatko-

zoOan a céliskolabol

Készitsen adatbazist az alanyokra

Kodolja és vigye be az adatokat az adatbazisba

10. Keészitsen €s probaljon ki tanari és sziildi kérddiveket a diak 6nalld tanu-
lasarol

11. Készitsen el és probaljon ki Didk Tevékenységi Kérdoivet (Student
Activity Questionnaire)

12. Vegye fel a Torrence-fele kreativitas-tesztet a céliskolaban specialis nyel-
vi tagozatu ¢€s tehetség-osztalyokkal

13. Készitsen és probalja ki a didk vezetdi képessegeit vizsgald kérddiveket a
tanarokkal és a sziilOkkel

14. Pontozza a Torrence-tesztet

15. Készitsen matrixos mintavételi eljarast a Watson-Glaser-féle Kritikai

Gondolkodas Tesztre (Watson Glaser Critical Thinking Test).

Nk =

0 00




Beszamolas az eredményekrol. A beszamold tipusat a feladattal
egyidoben kell meghatarozni. Az értékelonek tudnia kell, hogy a
dontéshozok irasos vagy szobeli jelentést kérnek-e, vagy mindket-
tot. A jelentésnek tartalmaznia kell a feladat leirasat, az értékelési
c¢lokat, a mérésiikre hasznalt stratégidkat, az eredményeket és az
ajanlasokat. Tovabba, a legtobb dontéshozé oriil, ha egy adminiszt-
rativ 0sszegzést kap, mely minden egyes elemet szamba vesz. A
dontéshozok kivansagatdl fiiggden a jelentés tartalmazhat fliggelé-
keket, melyekben az értékelésben hasznalt irasos dokumentacio kap
helyet, mint pl. a mintaeszk6zok (sample instruments), instrukciok
¢s levelek.

Attol fiiggden, hogy a jelentés kinek irodik, valtozhat részletes-
sége ¢és bonyolultsaga. Bar az értékeld iranymutatokat kaphat a tar-
talmat illetden a dontéshozokkal vald targyalasbol, az értékeldknek
mindig a sajat itéletiikre kell tamaszkodniuk. Fontos észben tartani,
hogy a dontéshozokat €s a kockazatvallalokat leginkabb az értékelés
eredménye érdekli. Fontos, hogy az eredmények konnyen megtalal-
hatok és konnyen érthetdek legyenek, az ajanlasok/javaslatok pedig
vilagosak és hasznosak.

Egy modell. Tehetségprogramok értékeldi tigy fogjak talalni, hogy
Stufflebeam (1983) CIPP modellje kiilondsen nagy segitségre lehet
a programértékelés megtervezésében és végrehajtasaban. Ez a mo-
dell (3. tablazat) 4 szakaszbol all:

1. Kornyezet (Context = C)
2. Input (I)

3. Folyamat (Process = P)
4. Eredmény (Product =P).

Ezek az elnevezések azokat a funkcidkat irjak le, amelyek vég-
bemennek minden egyes szakaszban. A kornyezet azokra az
eljarasokra utal, amikor beazonositjuk a cél-populaciot ¢és a
programigényeket. A folyamatértékelések azt ellendrzik, hogy a
programtervet helyesen hajtottak-e végre, az eredményértékelések
pedig arra koncentralnak, hogy az input stadiumban megjeldlt célok
valosultak-e meg.
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3. tablazat. Az értékelés négy tipusa

A keretek értékelése

Az input értékelése

A folyamat értékelése

Az eredmény értékelése

Cél

Modszer

Dontés a
valtozta-
tasrol

Az intézményi keret meghataroza-
sa, a megcélzott populacioé azono-
sitasa és az igények felmérése;

az igények kielégitésére rendelke-
zésre 4116 lehetoségek szambavé-
tele; az igények mogott meghtizodo
problémak diagnosztizalasa és
annak a megitélése, hogy a meg-
jelolt célok kellden 6sszhangban
vannak-e a megallapitott igényekkel

Rendszerelemzés, felmérések, doku-
mentumok tanulményozéasa, meg-
hallgatéasok, interjuk, diagnoszti-
kus vizsgalatok, Delphi technika

Dontés az igények kielégitésének
vagy a lehet6ségek felhasznalasa-
nak a kereteirdl; a problémak
megoldasaval kapcsolatos célok
meghatarozasa (azaz a sziikséges
valtoztatasok megtervezése);

a programkivitelezés megitélésé-
nek a koriiltekint6 elokészitése

A rendszerben rejlé lehetdségek
megallapitasa; alternativ program-
stratégiak; a program menetére
vonatkozo tervek (programstraté-
giak, litemezés, koltségvetés)

A feltarasra és elemzésre rendelke-
zésre allo emberi és anyagi erdfor-
rasok, valamint a szoba johetd
megoldasi modszerek és tervek
szambavétele és elemzése az alkal-
massag, a gazdasagossag ¢s a kivi-
telezhetdség szempontjabol; irodal-
mazas; mas programok miikodésé-
nek a megtekintése; munkacsopor-
tok felallitasa; kisérletek végzése

A tamogatasi forrasok, megoldasi
stratégiak és a program menetére
vonatkozo tervek kivalasztasa
(azaz a tevékenységek szerkezeté-
nek a modositasa); a programkivi-
telezés megitélésének a koriiltekin-
t6 elokészitése

A folyamat tervezésével vagykivi-
telezésével 0sszefliggd hianyossa-
gok szambavétele, ill. prognoszti-
zalasa; informacidszolgaltatas a
programmal kapcsolatos donté-
sekhez; a program menetének és
a programbeli tevékenységeknek
a rogzitése és mérlegelése

A tevékenységet potencialisan aka-
dalyozo tényezoknek a jelzése és a
varatlanul felmeriil akadalyokra
val¢ felkésziilés; specifikus infor-
maciok gyiijtése a programmal
kapcsolatos dontésekhez; a tényle-
ges folyamat leirasa; folyamatos
kapcsolattartas projekt vezetésével
¢s tevékenységiik figyelemmel
kisérése

A programterv megvalositasa és
az eljarasok finomitasa (azaz haté-
kony folyamatellendrzés); naplo-
vezetés a tényleges folyamatrol

az eredmények utdlagos értelme-
zése céljabol

Az eredményjellemzok 6sszegylij-
tése, a célokkal, a kerettel, az in-
puttal és a folyamattal valo ssze-
vetése, a "josaguk" megitélése

Az eredmények konkretizalasa és
mérése; a programfinanszirozok
eredményekre vonatkozo vélemé-
nyeinek dsszegyijtése; kvalitativ
¢s kvantitativ elemzések végzése

Dontés egy cserére szant tevékeny-
ség folytatasarol, modositasarol,
ujra kdzéppontba helyezésérol;

a szandekolt és esetleges, pozitiv
¢és negativ hatasokat egyértelmiien
tiikrozo adatok kozzététele



Stufflebeam egy idealis modellt ir le. Sajnos, az 6 megkozelitése
eltér attol, ahogyan a legtobb kockazatvallald az értékelésre tekint. A
kockézatvallalok gyakran elfelejti, hogy az értékeldket bele kell vonni
a sziikségletek felmérésébe, a program elkészitésébe és a végrehajta-
sdban. Az ¢én tapasztalatom az, hogy a legtobb tehetségprogram anél-
kiil késziil el, hogy megtorténne a kornyezet €s az input formalis
elemzése, ¢és nem kisérik folyamatosan figyelemmel, hogy a tervet he-
lyesen hajtottak-e végre (folyamatértékelés). Amikor a dontéshozok
értékelést kérnek, rendszerint azt akarjak tudni, hogy hatékony volt-e
a program. De egy értékeld hogyan tud egy fair eredményértékelést
produkalni, ha a programot nem specifikus tervek ¢€s sziikségletek
alapjan készitették el és hajtottak végre? Egy ilyen esetrdl szamol be
Carter és Hamilton (1983), akiket felkértek, hogy végezzenek el egy
eredményertekelést, de gy taldltak, hogy a programot nem dolgoztak
ki teljesen, €és nem kovetkezetesen hajtottak végre — nem voltak célok,
célkitlizések vagy végrehajtasi terv, melyek iranyithattdk volna a
programot. Amikor ilyen helyzetek adddnak, az értékeld feladata,
hogy meggydzze a dontéshozot, hogy modositsak az értékelést, €s a
Stufflebeam-féle modellnek csak az els6 harom szakaszara 6sszponto-
sitsanak.

Ebben a fejezetben nincs helyiink arra, hogy részletesen leirjuk
Stufflebeam elképzeléseit. Ha 6nt a programértékelés érdekli, 6nallod-
an kell tanulméanyoznia a Stufflebeam modellt. Ez részletesen leirja az
eljarasokat és iranymutatokat arra nézve, hogyan kell minden egyes
szakasz értékelését lefolytatni. Tovabba, ennek a modellnek az alkal-
mazasa oda vezethet, hogy a tehetségprogramok mint egészek javul-
nak, mert a megkozelités sziikségessé teszi, hogy gy irddjon meg a
program, hogy az igazi igényeknek tesz eleget.

C/ Tovabbi szakirodalom

Horvath Zsuzsa — Tompa Klara — Vari Péter: 4 Monitor °95 vizsgalat
fobb eredményei. In: Jelentés a magyar kozoktatasrol. Szerk.: Ha-
lasz Gabor. OKI, Bp., 1995.
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