A REFLEKTIV TANITAS

LMELET ES GYAKORLAT KAPCSOLATA A TANARKEPZESBEN: 6rok (s jobbdra) meg-
oldatlan probléma. Aligha taldlunk ehhez foghaté témdt, amelyik ennyire al-
kalmas lenne arra, hogy fékuszélja mindazt, amely a képzésben éltaldban a
hidnyok kozote szokote emlitédni a ,tartozik” oldalon. A kezd8 ranirok leggyako-
ribb panasza, hogy — tigymond — nem kaptak kielégit felkészitést a tandri munka
gyakorlati tennivaléira. A masik oldalrél, az alkalmazé intézmény (iskola) részéré!
ugyanezek a kifogdsok szokrak megfogalmazédni a friss diplomdasokkal szemben:
elmeletdeg t6bbé-kevésbé felkészitik oket de ami a gyakorlati felkésziileségiiker ille-
()

Mmderre lehet azt valaszolni, hogy k'eiiész“az aiiﬂ(ﬁmennyiség, amit a képzésben a
gyakorlati képességek/készségek pallerozasara szdnnak. (Ez igaz is lehetne, ha nem
tudnank, hogy az id8 mindig kevés.) Még akkor is kevésnek ttinik fol a gyakorlati
tudnivalékra szant idé, ha egy egész év 4ll ¢ ¢élra rendelkezésre (a Német Szovetségi
Koztdrsasdg tandrképzési gyakorlatdra utalok, amellyel dprilisban médom volt is-
merkedni a német nyelveeriler mdsodik legrégebbi egyetemének, a heidelbergi
Ruprecht-Karls Egyetem Neveléstudomanyi Szeminariumanak vendégeként). Hazai
koriilményeink kozott lehetne (taldn kellene is) tobb idét szdnni a gyakorlati kompe-
tencidk fejlesztésére, dm meggyoz 8désem, ho’gy gydkeres véltozast (javuldst) ez aligha
acdmenyeznc ‘

MEGOLDAS (csupa nagybettivel) — azt gondolom — nincsen erre a problémara.
De az eddigi gyakorlatndl sikeresebb prébalkozésok lehet8sége nem zérhaté ki, s
nyilvanvald, hogy a megolddsi kisérletek szinvonala a képzés min8ségének alapvets
mutatdja.

Ezek egyike az dn. reflektfv tanitds, j6 szinvonald, tudomdnyosan megalapozott
megolddsi kisérletnek l4tszik. Valdjdban régi-ij paradigmdrdl van szd, hiszen (az
amerikai) reformpedagégia szellemi atyja, John Dewey, jé hatvan évvel ezel§tt mar
emlitést tesz témdnk szempontjibdl relevinsnak mutatkozé tandri diszpoziciékrél.
Ezek: a gondolkodis nyitottsiga, a felel8sségérzet és az érzelmi bevonédds (Dewey
1933). A gondolkodds nyitottsdga — értelmezésében: a tandri szerep kognitfv 6sszete-
v8je — leginkdbb abban nyilvdnul meg, hogy az ember nem fogadja el automatikusan
a szdmdra adottsdgként mutatkozé )clensegeket (pl. az iskola és az 1sk0131 osztdly
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preformalt pedagdgiai, szervezeti adottsdgai). A nyitott gondolkoddst tandr képes a
néz8pont megvaltoztatdsdra, arra, hogy az iskolai Iét emlitett adottsdgait a ,kliensek”
(tanul6k és sziilék) nézpontjabél is mérlegre tegye. Az ilyen tipusd tanir nem ide-
genkedik attdl, hogy dgy tekintsen problémdkra, mint amelyeknek t5bbféle, kontex-
tustd! fiiggd megolddsa is lehetséges. A felel@sségtudat a tandri szerep szocidlis oldaldt
emeli ki, amennyiben arra 8szténzi a tandrt, hogy vegye tekintetbe tevékenységének
rovid- és hosszdlejaratd kovetkezményeit egyardnt. (A bizonyftviny, a diploma mi-
néségét karriertényez8ként értékeld ,,meritokratikus” tdrsadalomban kiilonleges ak-
tualitdsi kovetelmény). Az érzelmi bevonddis a reflexié affekefv komponensét jelen-
ti, azaz — Dewey értelmezésében — azt, hogy a specidlis tandri attitlid az ember egész
lényét 4thatja, nem korldrozédik egyes tantdrgyakra vagy pedagégiai helyzetekre.
Modern olvasatban, modern fogalomkészlettel a reflektiv tanitds a folyamat komp-
lex (bizonytalan, instabil) jellegének felismerését és elfogaddsdt jelenti s egyszersmind
olyan technikdk kimunkéldsdt, amelyek alkalmasak az egyedi helyzetek kezelésére
(Schon 1987). Olvasatdban a tanitds kordntsem pusztdn technikai jellegli, rogzitett,
tervezett tevékenységek sorozata, hanem legalabb annyira sajitja a spontaneitds, teret
nyitva azdltal a kreatfv, intuitly, a rogtonzés mozzanatdt is tartalmazé, (s ezdltal az
Loromhdztartdsra’ jétékonyan haté) szakmai tevékenységnek. Abbél kiindulva, hogy
a tandr beszédmodja és (érték)itéletei, annak szocidlis toltete voltaképpen hordozéi,
kozvetitsi az iskola , tdrsadalmisdgdnak”, mindez a megérté/értelmezd (hermeneutikai
indirratdsy) kutatdsok tdrgydvd avattdk a tandri beszédmédot. E szemléletmdd értel-
mében a tandr mint reflektfv szakember (“teacher as reflective practitioner”) arrakap
osztonzést, hogy sajdt tevékenységét vonja tudatos reflexié korébe (szakmai dnrefle-
xi6). Ennek els6 fizisdban a tandr a ,mit csindlok voltaképpen” kérdésre keres véla-
szokat, mely valaszok, implicit médon az ket irdnyité tuddsokat, elveket, vélekedé-
seket fogalmazzdk meg (,hallgatélagos tandri tudds”). '

Egy kovetkez§ fizisban a ,,vajon mi a tevékenységem, cselekedeteim értelme, jelen-
tése” az alapkérdés. A vilaszok mintegy dtvildgitjdk 6nnon — implicit — elveiket a
randri munka természetérdl. Amikor tehdt a tandr lefrja, elemzi és értelmezi az osz-
télytermi torténéseket, voltaképpen sajdt pedagdgiai elveinek kimunkéldsin (,refle-
xiéjan”) dolgozik. A ,hogyan, minek hatdsdra viltam ilyenné” a szakmai szocializd-
ci6 kivetkezd szakaszdnak kérdése, amikor a tandr 6nnén implicit elveinek, értékeé-
telezéseinek, vélekedésének szerkezetére/szervez8désére kérdez rd. A sajdtmagunknak
adott valaszainkbd! vildgossd vélik, hogy szakmai tuddsunk lényegében a masokkal
valé interakcié sordn létrejtt szimbolikus konstrukcidnak tekinthetd. S végezetiil a
~hogyan voltam képes mdsoktdl kiilonbsz8 dolgokat csindlni” tev8dik f6l. E kérdés-
ben az a szandék fejezédik ki, hogy térja fol a sajdt tanitdsi gyakorlata és annak t4-
gabb tdrsadalmi, kulturdlis kontextusa kozti fesziileségeket (Villar 1986).

Ugyanakkor nem hallgathaté el az a csalddottsdg sem, amely annak nyomdn t4-
madt, hogy e ,fogalom karrierje” nem bizonyult eleddig olyan sikeresnek, amint azt
egy Uj paradigmdtdl vérni lehetett volna. E viszonylagos sikertelenséget a szakiroda-
lom az aldbbi tényez8kkel magyardzza.
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Egyfeldl korldtozott az emberi informécidfeldolgozds, mivel a tandrok napi mun-
kajuk sordn — tgymond — csak korldtozott, elemi megismerési folyamatokkal élnek.
Misfelél a tanitds tgy van elkonyvelve, mint instabil, zavaros tevékenység (,,nagy a
zaj a tanitdsban mint kommunikdciéban”), ezért az nem alkalmas rendszeres reflexi-
6ra. Az iskolai munka természete nem kedvez a kutatds, a keresés szellemének. S
végezetiil — hangzik a vitatott, spekulativ dllitds — a tandrsdg mint foglalkozds jellem-
z8je, hogy a kivalasztds sordn az elméleti tipust kovetelményeknek van elsddlegessé-
giik (Sykes 1986).

Ez az értékitélet (hipotézis) mds feltételek kizegében fogalmazddott meg. Mindez azon-
ban nem tart vissza benniinket attdl, hogy egy folyd kutatdsunkban' megprébiljuk meg-
ismerni e paradigma ,természetrajzds”, s mérlegre tenni hatdslehetdségeit hazai feltétele-
ink kozegében.

A kévetkezdkben egy mds jelleg(i kozel{tésben keressiik a vélaszt a tandrképzés egyik
alapproblémajdra: elmélet és gyakorlat viszonyéra. Vajon milyen természet(i a széban
forgd probléma? AlapvetSen az dtvitel (transzfer) lehetgségeir8l van sz6, arrél, ho-
gyan kézvetithet8k a (progresszv) elméleti felismerések a hallgatékhoz. Elesebben
fogalmazva: hogyan hidalhaté 4t az elméler és gyakorlat kozti szakadék. Lényegileg
ismér csak nyelvi természet(i, kommunikdciés problémérél van szé (Schin i.m.;
Weinstein 1989; Wubbels 1992), im ennek lekiizdéséhez ezittal nem a reflekeiv”
gyakorlattd] virunk eligazitdst.

A képzés nyelve versus a didkok prekoncepciéi

Gyakori (és ismerds) helyzet: a f8iskoldn/egyetemen tanult, a tandri mesterség peda-
gégiai/pszicholdgiai jellegli elméleti ismereteit a tandrjeloltek csak mérsékelten hasz-
ndljék 6l a gyakorlati tanitds sordn. Vajon miért? Végiil is nem gondolhatjuk, hogy
az ok a kutaték (tuddsok) dltal ,megtermelt” elméleti felismerések természetében
rejlenék. Az elméleti tudds értelme a gyakorlat néz8pontjdbél — megitélésem szerint
— f6ként abban 4ll, hogy javitsa azt az évrendszert, amelyet a tandrok magyardzataik
sordn felhaszndlhatnak, azaz novelje az érvek meggy8z8 erejét, tudomdnyos és tdrsa-
dalmi érvényességét, s nem szitkségszerlen az, hogy ,receptkonyv” legyen a pedagé-
giai eljdrdsok, mddszerek, technikdk szdméra. A tandrképzés egyik feladata éppen az,
hogy adaptdlja a tudomdnyos elméletek felismeréseit oly médon, hogy megkénnyit-
se haszndlatukat a gyakorlati helyzetekrél valé gondolkodds szdmaéra.

Am azt is vildgosan ldtnunk kell, hogy a didkok nem ,befratlan lapként” vesznek
részt a képzésben: szdmos elképzelés, vélekedds, felfogds, képzet, (el8-) és (érték)itélet
van a fejitkben a tandri szereprdl, a hatékony tanftds természetérél, a j6 tandrrdl, a
fegyelmezés célszer(i (vagy annak vélt) eszkézeirl, a tandr-didk kapcsolatrdl stb. Azaz:
prekoncepcidk szines elegye, témkelege rajzik a leendd tandrok fejében, ekként don-
t6 mozzanatnak tiinik 5] az, hogy vajon a képzés nyelve el tudja-e érni ezeket a

1 A reflektiv gyakorlat”™ mint ¢j paradigma a tandrképzésben. FelsSoktatdsi Kutardsi Fejlesziési Pdlydzar. A kuta-
tds intézményi bdzisa: KLTE, Debrecen, Neveléstudomanyi Tanszék.
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prekoncepciékat; milyen médon éri el Sket és mit tud kezdeni veliik. E (tanulét,
hallgatéi) prekoncepcisk létezésének fel+ és elismeréséhez, targyalasihoz, értelmezé-
séhez — tuddsunk jelenlegi szintjén —a konstrukeivizmus (Ausubel 1968; Driver 1988;
Nahalka 1997) néven ismertismeretelméleti/tanuldslélekeani irdnyzat kindl j6 értel-
mezési keretet. Eszerint a tanulds sordn az-émber korabbl, mér meglévs, rendszerbe
szervezett ismereteit hasznélja £l az Gjonnan szerzett ismeretek értelmezésére; Képle-
tesen a régi ismeretek mintegy ,szfir8ként” fungalnak az tjak felvételekor. E szemlé-
letben tehdrt a tanulé (ember) oly médon jut dj ismerethez, hogy azt — aktfv mentlis
tevékenységgel — maga konstrudlja meg, hozza létre. Ez a szemlélet kiemelt jelent8sé-
get tulajdonit a dolgokrol vald elbzetes tudasunknak azt térelezve, hogy a vildgrol
kognitiv modelleket (,,kognmv terkepek ) ése modeﬂek miikodési szabdlyait is mi
magunk epxt}uk fol, ,,konstrualjuk A leendo tan: ok ,,kognmv terkepe (prekon—
cepcidk) a megel6z8. hosszi iskol4zds évei alatt epul fol, nagyfokd stabilitds jellemzi,
s erds ellendlldst murat a megvaltoztatasara 1ranyulo hagyomanyos el)arasokkal szem-
ben (elméleti magyarazat fogalmi okfejtés). E prekoncepcmk stabilit4sdnak egy to-
vabbi magyardzatit a kognitiv pedagogla (Csapé. 1992) felismerései korébél idézziik
fol, melynek értelmében a t ,vckenyseget kozvctlen"l 1ranyito tudattartalmak
(»kognici6k”) sokkal i ‘kabb az Gn. muvclen (proq durahs) tudas korebe tartoznak,
mintsem a tényszer( (deklaratw) tudas korebe, s tudasunk mal szmt)en 1gazolt ered-
menynek szdmit az a felismer gy ami ! kkal nehezebben valtoztat—
haté meg. Tovibb bonyoht)a a dolgot, hogy a sz6ban forgé prekoncepcxok hason-
léan ahhoz, ahogyan az emberek 4ltaldban letrehozzak megkonstrual)ak a komyezc-
tiikrél, az életiik mmdennapjaxrol valé tudasukat - alapvetoen holisztikus ellegu,
képi szervez§déstick (Watzlawick 1978). Kérdés: milyennek kell lennie annak a nyelv-
nek (kommumkacms ‘médnak), amelylknek esélye van arra, hogy elérje ¢ és Valtozast
legyen képes el§idézni e belss kepck képzetek korében? Tudjuk, hogy a tandri mes-
terség clsa):mtasa sordn a képzésben a nyely els6sorban a dolgok fogalmi munk4ba
vételére szolgdl. Ez a definiciék, a logxkax konstrukci6k, az analitikus gondolkodas,
az érvelés és kovetkeztetés nyelve (a bal agyfélteke funkuo}ahoz kotott nyelv—mond-
hatndnk az idegélettan nyelvén). A misik a metaforak, analoglak szimbdlumok, a
fogalmi 4tkédoldst nélkiiloz8 belss képek/képzerek nyelve (ajobb agyfélteke mitko-
déséhez kétott nyely — mondhatndnk ismét az életrudoményok nyelvén).2 J6l értsiik
meg: tendencikrél, ardnyokrél beszéliink, nem kizérélagossigrol, nem vagylagos-
sdgrél. A tandrképzésben nyilvanvaléan mindkét nyelvnek — ha retszik: kédnak —
megvan a maga a helye. Tapasztalataink szerint azonban gondolkodasunkra (a tandr-
képzés gondolkoddsmédjdra is) inkdbb a nyugat-eurépai, analitikus hagyomény a
jellemz8, az a domindns, ezért tanulnivalénk elsésorban a masik kéd teriiletén van.

Eddigi gondolatmenetiinkben abbol indultunk ki, hogy a tandrjeldlek — gyakorta

'

2 Az agyfélekék funkciondlis elkiilniilésének sarkltott tetek: — tudomdsunk szerint — nem tekinthets 4ltalino-
san elfogadotmak az élecrudomanyokban. Szélnak érvek amellert is, hogy példdul a kiilénbsz8 memériateriile-
tek nem vélnak el élesen egymistél, Témank szempontjabs! azonban ¢ finom distinkciékat nem tartjuk perdsn-
t6nek.
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implicit — el8feltevései a szakmdrdl véltozdsra, véltoztatdsra szorulnak. Ezt 4ltaldnos
érvénnyel nem jelenthetjiik ki. Am aze valtig érvényes alapélldsnak tekintjiik, hogy a
sz6ban forgé képzetek, belsg képek feltirdsa eloddzhatatlan torekvés kell legyen, hi-
szen csak ennek alapjén dénthet§ el, hogy véltoztatdsra szorulnak-e, hogy milyen
mddon, milyen mélységig kell veliik foglalkozni. E feltdré munka a képzés, a képzsk
feladata, mi t&bb: kételessége.

Az eléfeltevések megvaltoztatdsa

Kiindulé tételiink: a képzésben azt kell megcélozni, hogy a prekoncepci6 — a szemlé-
letméd, a gondolkoddsméd — viltozdsinak meg kell jelennie a jelslt tanari viselkedé-
sében, kivéltképp e szerepegytittes egyik legalapvet8bb mozzanatdban, a tan{tdsban.
Ez téreénhet dgy, hogy a képzésben felkindl (1)) elem betagolédik a meglévd tudat-
tartalmak kozé. De gyakran az a helyzet, hogy a képzés 4ltal felkinglt elem oly mér-
tékben titkozik a tandr szakos fejében létez felfogassal, hogy annak gyokeres dthan-
golasdra van szitkség. Az el6feltevések radikélis dtstrukrurdldsa dj tudati elem kiépicé-
sét foglalja magdba. Ez a folyamat hasonlit ahhoz, amit a mdr fentebb idézett Schon
az értelmezési keretek djrafogalmazdsinak (reframing) nevez.

(Néhiny példicA gyerekek a bardtaim”vs. ,A tanuldk nivendékek’; , Fontos, hogy a
tandr mindenben példdr mutasson” vs. Az a fonto;, hogy a tandr hiteles, kongruens
személy legyen”; A [egﬁmtom[ab hogy a tandr jé eldadé /egyen vs. ,Az a fontos, hogy a
novendékeket tanulisra birja & a megértéshez eljuttassa’; ,Szeretnek a gyerckek, ezért meg-
teszik a kedvemért”vs. A tanuldi lojalitdsnak jelentés része a tandr pozzczo]aml/e s26[”).

Uj konceptus kialakuldsdnak alapfeltételei vannak: a felajénlott 4j tuddselemnek
érthetének, plauzibilisnak és — dgymond — gyiimélesozének (nyereségesnek) kell len-
nie. Amig az els6 két feltétel dltalsban kevéssé problematikus, a harmadikként emli-
tett feltérelrdl ez nem mondhatd el. Vegyiik azt az alapesetet, mely szerint a tandr
szakos hallgaté dgy gondolja, hogy a nem érdekl8dé gyerekeket 6szt6nz8 tevékeny-
ségekbe kell bevonni, az érdekl8d8kesl pcdlg elvirja, hogy ne igényeljenek t8le sem-
mi kiilon er8feszitést, foglalkozzanak szépen a széban forgd témdval. Az érthetdség
és a plauzibilitds szempontjabdl vildgos a fenti konceptus. A harmadik feltétel kap-
csan elsédleges és masodlagos nyereségrol beszélhetiink. Az elsédleges nyereség, hogy
a széban forgé érrelmezéssel csokken a feladatok mennyisége (kezd8 tandr esetében
igen fontos szempont). Hosszabb tdvon viszont az térténhet, hogy megfordul a kiin-
dulé helyzet: a tandri odafigyelés elgterébe keriilt nsvendékek motivéltsiga (érdekls-
dés, feladattarts) megnovekszik, az eredetileg érdekl§ddkben viszont — a tandri meg-
er8sités csokkenése, elmaradsa miatt — lankad az érdekl8dés szintje. A pedagégiai
eljirdsok nyereséges voltinak tételezése (vélelme) j6val telitettebb egész valénkat
mozgésitd érzelmekkel, s pontosan ezért ragaszkodunk annyira azokhoz a létezé,
magunkkal hozott prekoncepciinkhoz, amelyekrél dgy gondoljuk, hogy éppen a
nyereségesség szempontjabél nem kapunk meggy8z8 alternativét a képzésben.

Prekoncepcidk dthangoldsira, megvaltoztatdsira adédik tehar lehet8ség fogalmi
dton, intellektudlis eszkdzdkkel is azaz olyan mddon, hogy adottsdgként kezelt, ma-
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gunkkal hozott szakmaspecifikus ,kogniciéinkat” kiemeljiik reflektdlatlan, implicic
tuddsunk homélyos tartomdny4bél a tudatossdg vildgossigaba azaz a reflexié korébe
vonjuk ket (“teacher as reflective practitioner”). A hazai — s ismereteim szerint az
eurépai — tandrképzési hagyomanyban ez ha nem is fontossdgahoz mérten kezelt, de
ismert és gyakorolt eljdrds.-

A logika nyelvéhez, a fogalmi nyelvhez kepest azonban nem kellen kxaknazottak a
képzésben a ,véiltozds nyelvének” (Warzlawick i.m.) a lehet8ségei. A holisztikis jelle-
gli, képi szervez8dést tudattartalmakkal adekvitabbnak tetszik a vdltozds nyelvének
alkalmazisa (torténetek, metafordk, analégidk, kézmonddsok, aforizmdk, nyelvi tré-
fik). E nyelvi eszkozok tomoren és frappdnsan képesek felidézni képeket, helyzete-
ket, jeleneteket, amelyek arra alkalmasak; hogy kevés széval vildgltsik meg e foglal-
kozds torvényszerliségeit, alapvets dsszefliggéseit. A titok” egyszer(i: ezek a nyelvi
eszkdzok a szituativ és képi felidézés révén adekvatabbak a szintén képi szervezddésy
tudattartalmakkal, ezdltal a fogalmi nyelvnél sokkal hatékonyabban képesek e tudat-
tartalmak elérésére, ,,megszélitdsdra’, mozgdsitisira. Hatékony alkalmazdsuk feltéte-
le, hogy pozitiv fogalmazdsokkal éljiink; keriiljiik a tagadé nyelvi format (,,Pr(’)b‘élja
meg novendékeit kelld feladathelyzetbe hozni” ahelyett hogy ,Nem szervezi jol az
osztaly munkdjdt”). «

Kordntsem éllitom, hogy e nyelv elemeit soha nem haszndlja a tandrképzés. Ellen-
kez8leg, azt gondolom, hogy aképzék legjobbjai — 6sztonosen, intuitive - bizonydra
élrek/ elnek ezzel a kommunikdcids méddal. Kivdnatos lenne azonban, hogy ezek az
eszkozok kidolgozott tréning forméjéban valjanak hozzéférhetévé valamennyi peda-
gogusjeldlt szdmdra. A széban forgd nyelvi eszkozok alkalmazdsénak azonban lehet-
nek hétrdnyal is. Ha ugyanis a nyelv szitudcidt, képet idéz fol, a tandrjeldlt nem
szitkségszerien az intenciondlt jelentésre gondol (azt nem vérhatja el t8lik senki,
hogy még gondolatolvasék is legyenek). A szdndékok tehdt kénnyen félreérthetsk —
kolcsondsen. Ez a kockdzat benne rejlik a ,,véltozds nyelvének” alkalmazdsaban. De
ez a kockdzat akkor is relis, ha nem nyelvi jel, hanem valésigos kép (foté, vides)
idéz fol jeleneteket, lévén a képek sem mentesek minden kétéreelmtiségtsl. Az ebbél
fakadé félreérrések kockdzata azdlral csokkenthetd, ha az oktatd legaldbb azt érti na-
gyon, miféle képzetei vannak (lehetnek, szoktak lenni) a mar mikéd8 tandroknak.

Am gyakran azzal prébalkozunk a képzésben, hogy hallgatéink kognicidit, belss
képeit oly médon prébéljuk elérni és dthangolni, hogy direke viselkedési el8irdsokat
fogalmazunk meg szdmukra. Kénnyen beldthatd, hogy ezzel a médszerrel valésigos
(tartés) véltozdst csak akkor tudunk elérni, ha hallgatéink elismerik, méltanyoljsk
szakmai hozzdériésiinket, ha tehét birjuk jelsltjeink bizalmar.

Adott tandrjelolt meg van gybzédve arrél, hogy a tanuldk képtelenck a feleldsségreljes
viselkedésre. E prekoncepcid (csekély) kovetkezménye, hogy becsongetés utdn mindig elébb
megy be az osztilyterembe, mint a tanuldk. Felfogmmoa’]zmak tovdbbi kivetkezménye,
/mgy mindent megszervez a gyerekeknek, sziinet nélkiil irdnyitja kozvetleniil Gket, amibe

6 maga haldlosan belefirad, nivendékei pedig teljesen fiiggdvé vilnak utasitdsaitél. Ok-
tatdja — érzékelvén annak reménytelenségés, hogy e felfogds megudltoztatdsdval prébal-
kozzék — azt tandcsolja, a viselkedésén viltoztasson: ne menjen be az osztdlyba megeldzve




506 MINGSEG e
a novendékeket. Kis idé elteltével viltozds kivetkezett be az osztilyban: viszonylag rende-
zetten, eszkozeiket eldkészitve kezdtck el virni a tandr megérkezését, az dra kezdetét.

A torténet abban (is) paradigmatikus értékd, hogy — az dltaldnos szokdssal ellentétben
— a viselkedés viltoztatisa idézte eld a prekoncepcid dthangolddisir (a pozitiv tapasztalat
kovetkezményeképpen). A jelilt szdmdra pedig sajdt élményi tapasztalat ,galvanizdlta”
életre a pedagdgin-elméleti tételér tandr és novendéker szerepviszonylatinak komplemen-
taritdsdrol. B

A szakirodalom azonban mindezekkel kapcsolatban szakmai etikai fenntartdsokat
is megfogalmaz abb¢l az alapdlldsbdl, hogy a tandrképzés oktatéi azért nem alkal-
mazzdk szivesen a:,valtozds nyelvének” eszkoztdrdt, mert — dgymond — ezek az eszko-
2k anélkiil gyakorolnak befolydst emberekre, hogy ellenélldsra nincs médjuk, nem
lévén tudatdbaniaz alkalmazott eszkdztdr hatdésmechanizmusdnak.

Nem tagadhatd, hogy a jobb agyfélteke mlikodéséhez kothetd kommunikdciés
sémidk (,a valtozds nyelve”) bizonyos értelemben ellentétes azokkal az eljardsokkal,
amelyek a reflexié elmélyftését ajanljdk a képzés mindségének javitdsdra. Mindazo-
nédlral dgy gondoljuk, hogy a ,valtozds nyelvének” meggondolt és méreékletes alkal-
mazdsit kovetden mindenképpen arra van sziikség, hogy felemeljitk a képzés sordn a
tudatossdg, a reflexié vildgossdgdba azt az egész folyamatot, amelyen a tandrjelslt
keresztiilment. Tdvolrél sem gondoljuk tehdt, hogy a vdzolt kétfajta kozelitési méd
kiszorithatnd egymdst a képzés eszkoztarabdl. Ellenkez8leg: éppenséggel kellgen
megértett és begyakorolt egyiittes alkalmazdsukedl a tandrképzés mingségének javu-
lisde reméljiik. -

SZABO LASZLO TAMAS
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