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BEVEZETES

»There are three reasons for having theories in science. Firstly, they integrate diverse
findings in a coherent and economical form. Secondly, they provide a frame of reference for
looking at the phenomena, suggest the variables to be studied and they make concrete
predictions for further research. Thirdly, they give a satisfying feeling of ‘explanation” which
makes the phenomena seem less perplexing.”

(Argyle, M. Social Interaction, 1968:23)

A formadlis oktatds megjelenése 6ta a tanuldsi folyamatot az erre a célra életre hivott
pedagdgus professzid hivatott elGsegiteni. Id6t6l, kortdl és kulturatol fluggetlendl ez az
egyszerl, pragmatikus elvaras az egyre tudatosabban képzett szakemberrel szemben is
véltozatlannak tiinik. A nyelvtanitas tudatosuldsanak® kezdetétdl fogva a nyelvtanar tandrai
feladatdval és mindennapi tevékenységével kapcsolatos alapvet6 elképzelés, azaz az idegen
nyelv tanitasa is, allandénak tlinik. Azonban a kulturdk torténetében egyetlen allandd
elemként jelen lév6é valtozas azt is sugallja, hogy a nyelvtanarral szemben tamasztott
elvardsok tartalmi és féképpen mddszertani elemei koronként és kulturanként eltérést
mutathatnak. Ebben a megkdzelitésben a nyelvtandr feladata a jelenben is Uj. Egyfel6l azért,
mert a nyelvészeti, pszicholdgiai és pedagogiai tudomanyos ismeretek gazdagodasa
napjainkban is egyre gyorsuld Utemben tovdbb folytatddik, ami mind az 4altaldnos
értelemben vett oktatds folyamatara, mind pedig az idegen nyelv tanitdsara nézve a
tanitdssal szembeni elvarasok modosuldsaval jar. Masfeldl pedig azért, mert a sziintelenil
megujuld idegen kulturak nyelvi és kulturdlis valtozasai is szakadatlanul Gjrafogalmazzdk az
adott nyelv szovetét, a tanitas anyagdat, az oktatds tartalmat és céljait. A moddosuld
tarsadalmi célok kisebb-nagyobb mértékben eltéré oktatdsi célokat fogalmaznak meg,
amelyre valaszképpen a nyelvpedagogia kilonféle megkozelitéseket és modszereket
tamogat’.

Figyelmlinket mégsem a nyelvpedagdgiai mddszerek sokasaga, hanem sokkal inkabb a
tandr és nyelvtanar mikodésének keretei kotik le, mert, noha a tanar és nyelvtanar munkaja
nem Uj keleti targya a kutatdsoknak®, mégis indokoltnak latszik, hogy ezen sziikebb teriiletet
kozelebbrdl megvizsgaljuk.

Mi motivalhatja a kutatot egy téma vizsgalataban, ha ezt mar tobben megtették el6tte?
Akar a valsaggal kiiszkod6 neveléstudomany (Zsolnai és Zsolnai, 1987; Nagy, 2000) és a
tarsadalmi értékvalsagnak a hatdsara a pedagégia egyes részteriletein megjelend
zavarokban (Gonczi, 2006; Komenczi, 2009; Lappints, 1998; Medgyes, 1984), akar a

A nyelvtanitas tudatosulasanak torténetérél bévebben Bardos (1988, 1997a, 1997b, 2005) munkaiban
olvashatunk.

% A téma részletesebb kifejtését szakmodszertani torténeti attekintésekben (Larsen-Freeman 1986; Bardos 1997a,
2005), illetve tobb nyelvpedagdgiai monografia egyes fejezeteiben (Zerkovitz 1988; Medgyes 1994, 1995, 1997)
kovethetjiik nyomon.

® A tanarral foglalkoz6 hazai kutatasok leginkabb Falus Ivan munkassagahoz, a nyelvtanar vizsgélata pedig
Medgyes Péter nevéhez flizodnek.



posztmodern nyelvpedagogiai valdsag kuszasagaban kézenfekvé lenne azoknak a
valtozdsoknak az dtgondoldsa, amelyek idevezettek. Ezzel reménykedhetnénk abban, hogy a
megoldas felé megtessziik az els6 |épést. Tehetnénk ezt azzal az indokkal is, mely szerint Uj
elméletekkel, tuddssal, ismeretekkel kell az eddigieket felcseréiniink, hogy eléggé
korszerlek, célravezet6k, pontosak legylink, vagy hlen tiikr6zziik a valésdgot. Mégsem ez a
célunk, igy csaldédast kell okoznunk azoknak, akik ezt varjak. Munkankat nem attekint6
jellegl irodalomnak szanjuk, nem foglaljuk Ossze az eddig elvégzett kutatasokat és
0sszegezzlk az elért eredményeket.

Ehelyett az eddigi szemléleten kivanunk forditani, amikor arra vallalkozunk, hogy a tanari,
és szlikebb értelemben a nyelvtanari professzié egy Uj megkozelitésének mikodésébe
vezetjiik be az olvasét. Ujra szemléljiik azt, amit eddig is lathattunk, de kicsit masképpen.
Azzal, hogy visszaidézziik azokat a gondolatokat, amelyek tobbségével mar masutt
taldlkozhatott az olvasd, valamint azzal, hogy ezeket sajat Ildtasmddunkkal és
eredményeinkkel egészitjik ki, lehetéséget szeretnénk taladlni arra, hogy ismereteinket Uj
keretbe helyezzilk el. Reményeink szerint azzal, hogy a megszokottdl eltérd
gondolkodasmaddot koévetiink, megerdsitjik a mdsok altal elért eddigi eredményeket,
lehetévé tesszik azok atgondoldsat, Ujraértelmezését és rendszerben torténd elhelyezését,
amellett, hogy igyeksziink Uj ismereteket feltarni.

Munkank cime azt a gondolatot sugallhatja, hogy a tanarszerep vizsgalata a
neveléstudomany teriletén torténdé kalandozasban meril majd ki. Ugyanakkor a tanarszerep
fogalom utalhat arra, hogy a téma tobb tudomanyag taldlkozasaban foglal helyet, amelyek
jelentik egyrészrél a tanitdsi tevékenységgel kapcsolatba hozhatd diszciplindkat, masrészrél
olyan elméletekre utal, amelyek a tarsadalomtudomanyoknak a tanitassal kozvetlendl
Osszefliggésben nem allé szerepfogalmaival kapcsolatosak. Ezen oknal fogva a kutatds
targydnak pontosabb feltarasa érdekében segitségiil fogunk hivni a tanitas irant érdekl6d6k
szamara talan szokatlan, a neveléstudomany hatarainak mezsgyéjén feltling, vagy azon kiviili
gondolkoddasmdédokat is. Emellett azonban mas okunk is van a tudomanyagak kozotti
kalandozasra.

Tessziik ezt azért is, mert csatlakozni szeretnénk azokhoz, akik az egyes diszciplindk altal
feltart 4j ismeretek integralasan keresztil megujuld neveléstudomany gondolatat
tdmogatjak (Zsolnai 1996; Nagy 2000). Meggy6z6désiink szerint a tandarszerep vizsgalatanak
elméleti sikon torténé megkozelitése az interdiszciplinaris térben hajthato végre sikeresen.

Mivel azonban az empiria valésaga is fontos szamunkra, ki kell valasztanunk a
tandrszerepnek egy a praktikum mezején megfigyelhet6 arcadt, amely célra a tandrszerep
fogalmdhoz viszonyitva szlikebb nyelvtandrszerep fogalom tobb oknal fogva kiilonosen
alkalmasnak latszik. A gyakorlati tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a nyelvtanar az idegen
nyelven keresztil a nyelv mogotti egy vagy tobb kulturdval kialakitott szoros kapcsolata
folytan gyakran masképpen mikodik a tanitdsi folyamatban, ebbdl kovetkezéen a
nyelvtanarszerep a generikus tandrszerep jellemzSk mellett sajatos jellemzéket is hordoz.
Bizonyitott tény, hogy a nyelvtandri munka rendkiviil O0sszetett, az egyes tudomanyok
hatdrain atnyulé tevékenység (Bardos 2000, 2001). Meggydz6désiink, hogy helyesen
gondolkodunk akkor, amikor azt allitjuk, hogy a nyelvtanarszerep rendszertani elhelyezése
megkivanja a komplex tudomanyos gondolkoddsmddot, és a nyelvtanarszerep fogalom
vizsgdlata, a viselkedéssel kapcsolatos megfigyelések tovabb tagithatja a tandrszerep
vizsgalatahoz egyébként sziikséges interdiszciplindris teret.

Sajnalatos tény, hogy a tanarszerep ,szakdgi szerepmozzanatain” (Zrinszky, 1997:136)
elhanyagolt targya a szakirodalmi kutatasoknak, a szaktandrsag sajatossdagai, és a kontextus



tanitast és tanulast befolyasold ereje kevéssé jelenik meg a tanarkutatasokban (Kalman,
2013). Munkankkal igy leend6 kutatdok szdmara is inspiraciot kivanunk nyujtani azzal, hogy a
nyelvtanari szerep dltalunk relevans sajatossdgaira nyitunk kaput, ezzel is megprdobalva
orvosolni a hazai tandrszerep-kutatasok esetleges hidnyossagait.

Célunk tehdt az, hogy a pedagdgiaval hatdros és rokon tudomdanyok elméleteire
tdmaszkodva mind a neveléstudomany szamdra, mind pedig a nyelvpedagdgia szamara olyan
megkozelitési modellt hozzunk létre, amely dltaldaban véve a tandr, szlikebb értelemben a
nyelvtanar szerepét pontositja, tovabbi elméleti és empirikus kutatdsok szamara a fogalmat
alkalmazhatéva teszi. Egy rendszerez6, interdiszciplinaris, komplex megkozelitést
alkalmazunk. Ennek soran t6bb tudomanyag dltal leirt ismeretekre épitiink, amelyek kdzott
kiindulopontként lényeges, de nem kizardlagos szerepet tolt be a szocidlpszicholdgia
szerepfelfogasa. Széles korben tamaszkodunk majd a neveléstudomany és pedagdgia
eredményeire, a hatartudomanyok egyes ismereteire, és kiilondsen a nyelvpedagogiai
kutatasok eredményeire.

Végezetiil magunk is kisérletet tesziink a nyelvtandrszerep egy igen jelents aspektusanak
a tanari nézetekben megjelend, altalunk ’leképezett szerep’ néven jelzett entitdsnak a
feltarasara.

Bizunk benne, hogy munkdnk egésze kozelebb viszi a neveléstudomanyi
gondolkoddsmédot 4dltaldban a pedagdgus-, és konkrétabban a nyelvtanarszerep
valtozdsdnak egy dialogikusabb, sokféle tdarsadalmi és oktatdspolitikai, valamint
szakmaspecifikus kontextusban folyé vizsgdlatanak sikeréhez.

A szerz6



A TANARKUTATASOK XX. SZAZADI GYOKEREI

Bar a tanar tevékenységének kutatasa hosszu id6re tekint vissza, fejezetiinkben pusztan
arra vallalkozunk, hogy a kdzelmultnak a jelenhez vezet6 nyomait tarjuk fel az itt kovetkezd
vazlatos attekintésben. A tanarkutatasok témakorében a XX. szazad masodik felében zajlo
vizsgalatok sajatossdgaira, az azokban tikr6z6d6é szemléletmddok kiilonboz&ségeire,
valamint azok eredményeinek témank szempontjabdl fontos 0sszefliggéseire dsszpontositjuk
figyelminket. Azt igyeksziink megvizsgdlni, hogy a tanari tevékenységgel, és kiilondsen a
tanarszereppel kapcsolatos kilonféle elméletek milyen mddon hatottak a kutatdsok
irdnyaira. Pszicholdgiai indittatasu, a személyiség felSl kozelité elméletekkel, a pedagodgiai
hatékonysag érvrendszerével, a szocioldgiai vagy szocialpszicholdgiai szerepelméletekre
épild, valamint a tanar és kérnyezete kozotti viszony fel6l kdzelité kutatdsokkal ismerkediink
meg, mikozben rovid kitérét tesziink a tanari szerepviselkedés nyelvi jelenségeit célzé
vizsgalatokra is.

Az idedlis tanar

Az az elképzelés, mely szerint a tanar tulajdonsagai és a tanitas eredményessége kozott
szoros Osszefliggés all fenn, vilagszerte kell§ alapot szolgaltatott a j6 tanar leirdsara torekvé
kutatdsok szamara.

A szdzad végén ezzel a témaval foglalkozd kutatasok eredményei (Bathory, 2000; Falus,
2001; Kelemen, 1986;) meglehetésen konzekvenseknek bizonyulnak. Legtobb esetben az
idedlis tanart kedves, bardtsadgos, tiirelmes, segit6kész, korrekt, j6 humorud, a gyerekek
problémadit tekintve megérté személyiségjegyekkel irjak le, aki munkaltat és ugyanakkor
képes fegyelmet tartani.

Szakirodalmi gydjtés alapjan a legfontosabb tanari személyiségjegyekbdl allitotta Ossze
felsoroldsat tanulmanyaban Figula (2000), amely szerint a kivanatos jellemz&k az aldbbiak:

— redlis énkép, redlis dnismeret,

— 0nbizalom, 6nbecsilés,

— hitelesség, kongruencia,

— magas foku elkotelezettség és felelGsségtudat,

— nyitottsag, nyiltsdg masok irant,

— emberszeretet, gyermekszeretet,

—tolerancia,

—szocidlis érzékenység,

— szuggesztivitas,

— fegyelem, onfegyelem,

— kritikai, onkritikai érzék.

A tanulmany szerz6je azonban egyuttal birdlatot is megfogalmaz a pedagdgiai irodalomra
altalanosan jellemz6 problémaval kapcsolatban, amely szerint ezek a tulajdonsagok,
tulajdonsaglistak vagy tul altalanosak, vagy pedig nehezen értelmezhetdk.



Valdéban, a szamos kutatds ellenére, az eredmények szintetizalasaval foglalkozo
pedautolégianak a mai napig nem sikerillt egy olyan hidnytalan leirdst kidolgozni, amely
tampontot nyujthatna azt illetéen, milyen a jé tanar, melyek az eredményes pedagdgiai
munka személyi feltételei, s ily mdédon az a kérdés maig is megvalaszolatlan maradt, hogy
milyen a jo nyelvtanar.

Ennek oka tobbféleképpen magyardzhaté. Egyrészt a tiszta pszichés tulajdonsdgok
kivalasztasdval a kutatdk normativdkat irnak le, és alig hasznosithaté megallapitdsokhoz
jutnak (Veczko, 1986; Sallai, 1996). Olyan elvarasrendszert fogalmaznak meg, amely a
normativ paradigma elméleteinek merevségét idézve a tanari, s ezzel egyltt a nyelvtanari
poziciéban mi(ikodé egyén tulidealizalt pszichikus vilagdra, és kevésbé a szerepmegvaldsitds
mikéntjére vonatkoznak, azaz inkdbb 6nmagdban a személyiség, nem pedig a tevékenység
szabdlyozasa tikrozédik az elvardsokban. Masrészt a pedagdgus tulajdonsagai és a tanulasi
eredmények kozott a legtobb esetben nem sikeriil szignifikans Osszefliggéseket kimutatni
(Falus, 2001). Az a felismerés, hogy egy tanar anélkil is j6 pedagdgus lehet, hogy pusztan
tulajdonsagai alapjan a tanuldk szamdra modellként szolgdlna (Adelson, 1976),
megkérddjelezi az ilyen iranyu kutatdsok sziikségességét is.

A tanari személyiségjegyek hidnytalan azonositasa egyel6re késlekedik, mikézben egyet
kell érteniink azzal a megallapitassal, mely szerint a , megfelel6 pedagdgusszemélyiség
diszpozicio, mely tébb-kevesebb mozgdsteret biztosit a pedagdgusszerepekre és
tevékenységekre vald tudatos felkésziiléshez” (Bathory, 2000:210). Nem véletlen tehat, hogy
tobb kutatds a hatvanas évektSl éppen a tanari személyiség és a tanuldcsoport
kdlcsonhatdsdban vizsgalhatd tanari tevékenységet helyezi kozéppontba, mikdzben a
hatékonysag névelése iranti igény megerdsodik. Megszaporodnak a pozitivizmus filozoéfidjara
épulé kutatdsok?, amelyek a gyakorlati pedagogiai készségek kutatdsaval a ‘j6 tanar
személyisége helyett a ‘hatékony tanar’ viselkedésének vizsgalatat tlizik ki célul. A téma
irdnti sziintelen érdeklédést jelzi az is, hogy a hazai szakirodalomban megjelené megel6z6
kutatdsokat attekintd jellegli munkdk szdma is jelent6s mind a tanari hatékonysag, mind
pedig a hatékonysaggal 6sszefliggésben a tanari dontéshozatal gyakorisaga, tudatossaga és
fontossaga, valamint annak a tanari hatékonysaggal valé 6sszefliggése terén (Hercz, 2005;
Falus 1998, 2001a; Somogyvdri, 2013; Szivak, 2002; Zétényi, 1997, 2004).

Kezdetben a tanari hatékonysag iranti érdekl6dés hatterében az operacionalizalt
formdban kozolhetd leirds, kritériumrendszer megalkotasanak igénye allt. A kutatdsok
leginkdbb a hatékonysag kiilsé agensek altal megszabott kritériumait keresték, mint példaul
a képzés soran elért teljesitmény, kiilsG elégedettség vagy a tanuldi teljesitmény, amelyek
leginkabb az oktatdsi intézménynek a tanuld kognitiv fejlédésével kapcsolatos elvarasait
tukrozik vissza, mikdzben viszonylagos kevés szamu tényezdt vettek tekintetbe, és szdmos
olyan fontos tényezd, mint példdul az oktatds kontextusa, a tanuldok egyéni kiilonbségei, a
tanarok osztalytermi és osztalytermen kivili viselkedésének 6sszefliggései, vagy a tanuldi
fejlédés kiilonb6z6 dimenzidi nem kaptak figyelmet.

Tovabblépést a kognitiv pszicholégiai megkozelités hozott, amelynek hatdsara a tanari
gondolkodast kutatdk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tanari tevékenység és a tanari
gondolkodas kozott Osszefliggés fedezhetd fel. Fontos felfedezés, hogy a pedagdgiai
gyakorlat sordn gondolkodasi sémak alakulnak ki, amelyre tdmaszkodva a tanar csaknem

* A tudas mint ismerethalmaz elméletére tamaszkodé kutatasok alapelvként azt feltételezték, hogy az ismeretek
és tények feltarhatok olyan kisérletek segitségével, amelyek koriilményeit, feltételeit gondosan megtervezve a
felallitott hipotézist ellendrizziik. Az emberi viselkedést igen, a gondolatokat és érzelmeket nem tartottak
vizsgalhato teriileteknek, hisz nem feleltek meg annak a kivanalomnak, hogy mérheték legyenek.
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automatikusan hozza meg dontéseit. A tapasztaltabb tanarokat tobbek kozott az ilyen sémak
szama kiilonbozteti meg a kezd6tél. Ezen sémak miikodésének megismerése vezetett a
jelenleg is izgalmas tanari képességek, tudas és gondolkodas vizsgalatdhoz.

A pedagdgus tevékenység készségeken keresztil torténé megkozelitése megmutathatja,
hogy milyen mddon valnak a tandr mesterségbeli tuddsanak komponenseivé a tervezéshez
kapcsolédo készségek, a motivacids készségek, a kérdezés tevékenysége mogott feltételezett
készségek, a tandr és a tanuld kozott zajlé interakcid és kommunikacié készségei, az
osztdlymunka szervezésének készségei, a csoport- illetve egyéni munka iranyitdsara szolgald
készségek, a megfigyelési és elemzési készségek, az értékelési készségek valamint a specialis
pedagdgiai készségek (Falus, 1986, 1998).

Sallai (1996) a palydra vald felkészités tartalmi elemeit irja koril, mikdzben képességek,
ismeretek formajaban a tanari tudds elemeiként irja le a teoretikus hattér, bizalomteli légkor
megteremtésének képessége, tanitastechnikai készségek, szerepviselkedés biztonsag,
egylttmUkodés igénye és képessége, pedagdgiai helyzetek, jelenségek elemzési képessége
valamint a mentdlis egészség sajatossagait. Eszerint a megfelel6 tanari felkésziiltséghez a
jelolt az alabbi hét terilleten igényel fejlesztést:

1. teoretikus hattér (6nismeret, emberismeret és szakmaismeret 6tvoz6déseképpen
sajatos ismeretek a vilagroél, az emberr6l, az ember fejl6désérél, a tanulasrol;

2. bizalomteli légkér megteremtésének képessége (elfogadds, empatia,
kongruencia);

3. szaktudomadnyi szempontbdl pontos, gazdag (szaktdrgyi, lélektani, pedagdgiai)
tudds, tanitastechnikai készségek;

4. szerepviselkedés biztonsdg (kommunikdciés Ugyesség, rugalmas, gazdag
viselkedésrepertoar, gyors helyzetfelismerés, konstruktiv helyzetalakitas,
erdszakmentes, kreativ konfliktusmegoldas);

5. egylttmikodés igénye és képessége: didkokkal, sztil6kkel és kollégakkal;

6. pedagogiai helyzetek, jelenségek elemzési képessége, a kompetencia hatdrok
biztos felismerése;

7. valamint mentalis egészség (6nismeret, onkontroll, sajat élmények pszichés
feldolgozasa).

A munka azt is bizonyitja, hogy az altalanos, els6sorban emberi kapcsolatok hatékony
mUkodtetéséhez sziikséges human képességek kiilondsen nagy jelentéséggel birnak a tanari
professzié gyakorlasaban (Falus, 2001), igy az is feltételezhetS, hogy a tanari és nyelvtanari
szerepviselkedés képességbeli alapjaiként is felfoghatdk, amely megfelelS tudas megszerzése
mellett megfelelé eredményre vezet.

EbbSl  az elgondoldsbdl éphetiink at a pedagdgus tevékenységét ujabban
kompetenciaként értelmezd szemléletbe, amely nemzetkozi hatdsra a hazai szakmai
korokben is teret nyert. Hazai érvényesiilése részben a Kimeneti Képesitési Kévetelmények
megalkotdsdban (Falus, 1997, 2005, 2011a; Kotschy 2011), részben a tanari
kompetenciamérések eszkdzeként alkalmazott portfélié koré épiilé szakirodalomban (Falus,
2011b; Falus és Kimmel, 2003; Kotschy, 2011, 2012) valik a jelen szamara megfoghatdva.
Mara ez a szemlélet a hazai pedagdgusképzés és —értékelés rendszerének meghatarozé
jelenségévé valt, igy részletesebb bemutatdst érdemel, amelyre a Tudomdny tandrképe cim(i
fejezetben fogunk sort keriteni.

Hasonldéan atiuté erejd hatast figyelhetiink meg Korthagen (2004) tandri személyiség
modellje esetén. A hagymamodell az egyes rétegek megallapitdsakor a kompetenciat a
viselkedések, cselekvések, tevékenységek, valamint a nézetek, hitek, meggy6z6dések szintje



kozott helyezi el. Ez a modell felkeltette a kutatok érdeklGdését az irant is, vajmi befolyasolja
a pedagégust a megszerzett tuddsanak gyakorlati hasznositdsaban. A pedagdgustudas
feltdrasanak egy masik utjdvd a gondolkodds megismerése valt, amelyben a nézeteknek
kitlintetett szerep jutott.

A nézetek vizsgdlata a tanari dontéshozatallal és reflexidval egyidejlileg a nyolcvanas
években kezd6dott, am a nézetekkel kapcsolatos kezdetben eltérd értelmezések csak a
szazad végére mutattak a konszenzus iranydba (Borg, 2001; Kalman, 2013).

A kilonféle elnevezésekbdl kiforrott fogalom olyan mentdlis allapotként kerdl
értelmezésre, amelynek propozicios tartalmat az egyén igaznak véli, amellett, hogy egyéb
egyéni nézetek létezését sem veti el. Ez a nézeteket alapvetGen kiiloniti el a tuddstdl, amely
valés tényeket feltételez, mikdzben adott nézet vélt igazsagtartalmanal fogva
értéktartalommal bir, ezaltal meghatdrozza és érzelmi szinezettel latja el a megtapasztalt
vagy létrehozott jelenségeket. Altalanos egyetértés alakult ki abban a tekintetben is, hogy a
nézetek szoros Osszefliggésben dllnak a gondolkodassal és az egyén cselekedeteivel. A
nézetek tudatossagat illetéen azonban még nincs egyetértés. A legelfogadhatdbb allaspont
szerint a nézetrendszerben mind tudatos, mind pedig kevésbé, vagy egyaltaldn nem tudatos
elemek egyarant fellelhet6k.

A tandri nézetek vizsgalatat szamos kritikai is érte az elmult évtizedekben (Kalman, 2013).
A kritika egyik célpontja az a megkozelités, amely a nézeteket stabil, statikus és koherens
rendszerként tételezi fel. Masrészt a tanarrd valas folyamatanak linearis, kumulativ tanulasi
folyamatként kezelése problematikus azok szerint, akik egy dinamikusabb, dialogikus
identitaselméletben [atjdk a megoldast, amelyben éppen a nézetek vdltozasdnak, és
inkoherenciajanak van fontos szerepe.

Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a nézetek a vildgrél alkotott olyan pszichikailag
aldtamasztott feltételezések, amelyeket igaznak véllink. Befolydsoljak itéleteinket, masok
megitélését, és ezzel egyltt dontéseinket is. Ennélfogva a nézetek a pedagodgus
mesterségnek olyan lényeges, nehezen megvialtoztathatdé komponensei, amelyek jelentds
mértékben meghatdrozzak a pedagdgus ismeretszerzd és gyakorlati tevékenységét.

Amellett, hogy a nézetkutatasok szamos problémat hordozhatnak magukkal (Kalman,
2013), 0sszességében megallapithatd, hogy a tanarrd valas folyamataban a nézetek kiemelt
jelent6séggel birnak. Mivel a nézetek vizsgalata a mai napig élénken tartja a hazai
tandrkutatasokat, s ezzel egyltt a mi érdekl6désiinket is, munkank utolsd fejezeteiben
ismételten visszatériink a témahoz, amikor a tanari nézetvizsgalatok gyakorlatat néhany
példan keresztiil megismerjik, és azok kutatdsmddszertani sajatossagainak kisebb
maodositasaval metodikai fejlesztést hajtunk végre.

Elvarasok és tanarszerep: a tedria vilaga

A szerep fogalmdanak szocioldgiai megjelenésével a figyelem a tarsadalmi strukturak és
intézmények rendszerének felépitésére iranyult. Az iskolai intézmény szerkezetére
vonatkozo kutatasok a tanar pozicidjara, szerepére és szerepviselkedésére vonatkoztatva is
Ujabb elméleti megfontoldasokhoz vezettek, amelyek eredményeképpen 4dltaladnosan
elfogadotta valt a szerepkészlet és szerephald fogalma.

A szerepkészlet mindazon interakcidés kapcsolatokat Osszesiti, amelyeken keresztiil egy
adott egyén egy adott csoporton belil szerepeit gyakorolja. A tandr iskolan beliili
szerepkészletének egy korantsem teljes, am lehetséges valtozatat az 1. dbra példazza.
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1. dbra: Példa a tandr intézményi szerepkészletére

igazgatd szakmai vezeto
igazgato helyettes ~_ _— tanulok
TANAR
oktatétarsak — T gildk

technikai személyzet egyéb személyzet

szakszolgalat szaktanacsado

Az egyedi szerepkészlet feltdrdsa adott tandr szerepének vagy szerepviselkedésének
vizsgdlata soran jé kiindulasi alapot jelenthet a kutaté szamara. Ez érvényes a szerephald
megismerésére is.

Amikor egy hierarchikus rendszerd csoporton belil az egyének egymadssal interakcioba
lépnek, a kozottik kialakuld kapcsolat a csoportszerkezet egészének része. A kapcsolat az
egész rendszer elemzése nélkil nem értelmezhetd, amibdl az kdvetkezik, hogy a szerepek
végsd kialakitdsdban nagy jelentGséggel bir az egyént korilvevs szerephalé. A tandr
szerepének pontosabb megértése sziikségessé teszi a tandr szerephdldjdnak megértését is. A
tandr szerephaldjanak egy lehetséges valtozatat a 2. dbra példazza, amely ugyancsak tovabbi
részletekkel egészithet6 ki az adott egyént koriilvevé egyedi kontextusnak megfelel6en.

2. dbra: Példa a tandr intézményi szerephdldjdra

ISKOLAVEZETES
igazgato, igazgatohelyettes, stb.

/

MUNAKKOZOSSEG
VEZETO
(opcionalis)
OKTATOTARSAK —— TANAR — EGYEB
/ \ (személyzet)
KOZVETETT KOZVETLEN ‘
(tantestiileten (munkakozosségen
beliil beliil .
elal) elil) TANULOK
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A fenti kapcsolati rendszer pontos ismeretének jelentGsége akkor valik vildgossa, amikor a
szerep m(ikodését probaljuk megérteni, amit egy meglehet6sen korai, am Iényegét tekintve
maig is id6tallo elmélet segitségével tesziink meg (3. abra). Kahn és munkatdrsainak
elmélete (1964, in: Morrison és Mcintyre, 1969:36) szerint a szereppartnerek vagy
szerepklldSk, azaz az egyén szerepkornyezetének tagjai, normakat hatdroznak meg és
elvarasokat kozvetitenek, s ezzel egyidejlleg nyomast gyakorolnak az egyénre, aki kézponti
személyként tapasztalja meg ezeket a hatasokat, és azzal a szandékkal, hogy megfeleljen az
elvarasoknak, valaszként sajatos szerepviselkedést valdsit meg.

3. dbra: A szerep és szerepviselkedés ciklusa

szerepkiildok kozponti személy
normak >
és szerep- tapasz- valasz
elvarasok nyomas talat

Kahn és mtsai (1964, idézi: Morrison és Mcintyre, 1969:36) alapjan

A kés6bbiekben a szerepviselkedést befolydsolé tényezék harom tovabbi elemmel
egésziltek ki. Az egyik a szervezeti tényez6k, mint amilyen példaul a munkaelosztds, a
hierarchikus szerkezet és az intézményi politika, amelyek az elvardsokkal és normakkal
azonos modon meghatarozé tényez6ként fejtik ki hatasukat az egyénre. Tovabbi elemként az
egyén személyiségbeli tényezGi is befolyasoljak a ciklus mikodését. Egyrészt befolyasoljak a
kdzponti személynek a szereppartnerek kordbbi viselkedésére adott valaszait, mdsrészt
ezeknek a valaszoknak az értelmezését, harmadrészt pedig az Ujonnan adott viselkedésbeli
valasz jellegét. Harmadikként a személyiségbeli tényez6kkel egylitt hatnak az egyén és a
szereppartnerek kozotti interperszonalis viszony jellemz6i, mint példaul a hatalmi viszony,
kolcsonos fliggbség vagy a kommunikacids stilus.

A modell legf6bb értéke a sokoldali megkozelités, amely a tanarszerep tovabbi
kutatasanak tobbféle irdanyat tette és teszi lehet6vé a szerepelvarasok jellegének
elemzésétdl azok percepcidjan keresztil a szerepkonfliktusok kilonféle valtozataig, valamint
a konfliktuskezelési technikdkig bezardlag. Ennek koszonhet§ tobbek kozott az, hogy az
elvarasok fel6l kozelité tovabbi kutatasok rairanyitjak a figyelmet a tandarszerepben rejt6z6
szerepkonfliktus jelenségére, és az ahhoz kapcsolédd olyan zavarokra, mint példaul a
szerepambiguitas, szerep tulterheltség, értelmezési zavarok, amelyek szamunkra is fontos
tényez6kként jelennek meg egy kés6bbi fejezetben az elvdrdsok hazai valdsaganak
bemutatasa soran.

A pedagodgusszerepek azonositdsa a hazai szakirodalomban gyakran tullép az intézmény
keretein. A leggyakrabban idézett intézményi és intézményen kivili tanari szerepek
(Zrinszky, 1994) a pedagodgiai szerep, amelyben a tanar - tanuld viszony keril kozéppontba; a
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kolléga szerep, amely a hasonld statust birtoklok viszonyara terjed ki; a hivatalnok szerep,
amely a struktdrdban adminisztratori szerepet ellatd pedagégust jeldli; a szlldk
nevelGpartnerének szerepe, amely jellemz8en valamelyik fél szamara aszimmetrikus,
valamint a nyilvanos szerep, amely a demokratikus tarsadalomban magatdl értet6d6 kozéleti
szerepvallalast jelent. A pedagdgia tdgabb, tanitdsi folyamatot koriilvevé vildgdban Zsolnai
(1996), a szerepet mint poziciok és szerepelvarasok egyuttes kifejez6déseit kezeli. Ennek
megfelel6en a praxis és a cselekvd alany kozotti Osszefliggés alapjan tizenharom szerepet
kiildnboztet meg. Ezen tdl a tanar funkcidinak tanulmanyozasa alapjan a redlis énkép
birtokldjat, a tanuld iranyitdjat, csalddpedagdgiai és pdlyapedagdgiai szaktanacsadoét,
dontések meghozdjat, tantargyi tanulas tervezGjét, szabadidG-szervez6t, valamint a
pedagéguspalya  professzionalizaléddsi  torekvései sordn  megjelend  politizalét,
jogértelmezbt, tanterv- és taneszkoz fejleszt6t, szakirét kiiloniti el (Zsolnai, 1996:103)

Az elméleti kutatdsok mellett az empirikus kutatdsok terén a téma iranti tudomanyos
érdekl6dés elenyészének mondhatd a szdzadvég nemzetkozi szakirodalma alapjan (Biddle,
1997). Mikozben a tanar kornyezete altal tdmasztott elvardsok egymdshoz vald viszonyara,
esetleges konszenzusos vagy harmodniat nélkiilozé jellemzdire vonatkozd eredményekrdl
nem tud beszamolni a szakirodalom, a tanarok 6nmagdval szemben tdmasztott elvarasainak
vizsgdlata, valamint annak kutatdsa, hogy a tanarok hogyan érzékelik a kils6 elvarasokat,
szerepkonfliktusrél, a szerepigények tisztazatlansagabdl fakadd szerepambiguitdsrdl,
valamint az Uj funkciok megjelenésébél ered6 szerepndvekedésrél szamolnak be hazai és
nemzetkozi téren egyarant (Biddle, 1997; Ferenczi, 1998; Varga, 1998).

A szerepviselkedés és beszédmagatartas vizsgalata

A szazad vége felé a tandri szerepkutatasok a tandrai folyamatok szlikebb keretében
megfigyelhet6 tanari tevékenységbdl, az egyes tevékenységelemek megvaldsitasahoz
sziikséges tudasbdl vagy készségekbdl indulnak ki a komplexitasukat tekintve meglehet6sen
Osszetett elméletek.

Részben ide sorolhaté Wright (1987) két megkozelitést egyesité elmélete, amelynek
kozponti helyén a tanodrai tevékenység all. Interperszonalis, személykozi aspektusbdl a
statusz, pozicio, hatalom, attit(id, személyiség, motivacié hatdsmechanizmusat hangsulyozza,
a tevékenység fel6l megkozelitve pedig a cél, a feladat, a téma Osszefliggéseit helyezi
el6térbe. A fenti tényez6k kombindcioi eredményeképpen két nagy csoportba kiiloniti el a
tandr szamara hozzaférhetS szerepeket (4. dbra). Az egyik szerep f6 funkcidja a tanulas
megfelel6 korlilményeinek biztositdsa, amely elsGsorban tarsadalmi jelent&ségd. Ezt a szerz6
irdnyitoi, menedzseri (management ) szerepnek nevezi. A masik szerep lényegi feladata a
tudas kozvetitéséhez kapcsolédik valtozatos eszkdzok felhasznaldsan keresztiil, amelyet
instrudld, oktatod (instructional) funkcidnak jelol. A két szerep kiegésziti egymast, gyakran
egyszerre vannak jelen az osztdlytermi munka soradn. Az atfedési pontokat a szerz6
alszerepek formajaban nevezi meg, amelyek a tudasforras (resource), a vezet6 (guide), az
értékels (evaluator) valamint a szervez6 (organizer).

Harmer (1991) a tanulasi tevékenységben érvényesiul6 tandri irdnyitas, kontroll mértéke
alapjan egyrészt az iranyitd, azaz erds szabalyozast gyakorld egyén, masrészt a szolgaltato,

® Ezek a kovetkezék: praxist miikddtetSk, kreator, megismer, informécio feldolgozo-rendszerezé, fogyaszto,
innovator, kommunikator, mindsito, rehabilitalo, jogalkoto, jogalkalmazo, érdekképviseld, dontéshozo (Zsolnai
1996:86-87)
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azaz a tanuld altal igényelt segit6 formajaban a legcsekélyebb mértékben szabalyozd
funkciot bet6lt6é tanari viselkedés két végpontjat helyezi el egy skdlan, amely két végpont
kozott tovabbi hat szerepet kilonboztet meg. Ezeken belil a kontroll mértéke fokozatosan
valtozik, s ezzel egyiitt a tanar szerepe egyre inkdbb a tanuldsi folyamatbdl visszahlzédo, azt
segité jelleglivé valik. A skdldan mozogva az értékelés tevékenységét hibajavitasra és
visszajelzésre bontva két tovabbi szerepet kilonit el. A legbonyolultabb és legfontosabb
szerepnek a tanar szervezGi tevékenységében megmutatkozod viselkedést tekinti. A sugd
tevékenységére a tanulé bizonytalansdga esetén, batoritds formajdban van sziikség. Mas
esetben a tandr tarsként vesz részt bizonyos feladatok megoldasaban, mint példaul amilyen
egy szimuldcids gyakorlat. A tandr maga is beavatkozhat a tanulas folyamataba tandcsokkal,
ha azt szlikségesnek l|atja a feladat céljainak tisztdzasa, a végrehajtds helyes litemezése
érdekében, mint ahogyan egy edzd, segit6 tandcsadd tenné. A szerz6 mindezen szerepek
elméleti kiegészit6jeként a tanari tevékenység tudatosabba valdsa érdekében munkdlkodd
kutato szerepet hangsulyozza, amely a tanar és a tanuld kozotti interakcié magasabb sikon
vald elemzésekor vélik er6teljessé.

4. dbra: A tandr szerepkérei

menedzser

segit6 eszkoz

vezetd
értékel6
szervez

Wright (1987)  alapjan

Mikézben a tandr osztalytermi viselkedésének vizsgadlata kozel kerllt a
szocidlpszicholdgidhoz, a kutatas alapfogalmai és médszerei megvaltoztak. Tobbek kozott az
osztalytermi iranyitott megfigyelések technikdi is nagy lendilettel indultak fejlédésnek. A
megfigyelések egy része az interakcid jeleire, mas része nagyobb kategdridkban
megragadhaté mozzanataira koncentrdlva von le kovetkeztetéseket a tanari viselkedés
jellegzetességeire vonatkozdoan. Az osztalytermi megfigyelés iranyitott moddszerei a
kés6bbiekben a nem irdnyitott megfigyelések elméletével béviilt ki. A gazdagnak mondhatd
osztalytermi megfigyelésekkel foglalkozd irodalom bGséges ismeretekkel szolgal részben az
eddigi tuddsunk Osszegzésén keresztlil (Allwright, 1998; Bardos, 2000; Wajnryb, 1992),
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részben pedig allanddan béviilé tarhazaval tovabbi lehet6ségeket mutat be a kisérletezni
vagyoknak.

Ami a megfigyelés targyat illeti, a tandri beszédmagatartds egyre nagyobb érdekl6dést
valt ki a kutaték korében, amely soran a vizsgalatok a konverzacidelemzés elméleteit
hasznositjdk. A  nyelvészeti konverzacidelemzés vizsgalati targya azoknak a
szabdlyszer(iségeknek az azonositdasa, amely alapjan leirhaté az interakcidban részt vevé
egyének beszédmagatartasa a beszélGvaltas, a szekvencialis rendezettség valamint a
hibajavitas szabalyszer(iségei viszonylatdban (Boronkai, 2009). A pedagodgiaban is egyre
nagyobb teret hoditd konverzacidelemzés Gjabb és Ujabb eredményeivel a hazai kutatdk
figyelmét is a tandrai beszédviselkedésre, és ezen belll a tanari beszédmagatartasra
irdnyitotta (Antalné, 2005a, 2005b; 2006; Herbszt, 2008). Ujabban a tandri beszédmagatartas
vizsgalatdbol szdrmazd eredmények attekintése (Herbszt, 2010) adhat tovabbi lendiletet a
kutatasoknak.

A metaforikus megkozelités

JOl lathatdan szakadatlan kiizdelem folyik annak érdekében, hogy a nehezen megfoghato,
rendkivil Osszetett jelenséget, a tandrszerepet, megfoghatéva tegylk. Ebben az
eréfeszitésben a metafordk kilonleges szerepet toltenek be. A metaforak hatékony
eszkozként miikédnek kdzre olyan absztrakt entitdsok megragadasdban, amelyek egyszer(
verbdlis eszkdzokkel csak korilményes, részletezd és hosszadalmas mddon irhaték kordl.
Varazslatos erejiik folytan képesek a megfoghatatlant is megfoghatéva tenni. Erthetd tehat,
hogy a tandarszerep komplexitasa gyakran taldlkozott a metaforak értékgazdag vilagaval a
nemzetkozi és hazai szakirodalomban egyarant.

Egy korai probalkozas (Hoyle, 1969; idézi: Zerkowitz, 1988:39-40; Medgyes, 1994:21) a
tarsadalom képviselGjétsl a szeretettargyig bezardlag 13 metafordban® helyezi el a tanari
szerepeket. Mivel a kor a megragadott jellemz6t6l és a fantaziatol fliggben tovabb bévithetd,
Zerkowitz (1988) meg is teszi ezt, de akar tovabbi bévités is elképzelhets aszerint, hogy a
sokrét(i pedagdgiai tevékenység mely sajatossagat helyezzik el6térbe.

A hivatds részben Uj vondsait a szdzadvég tarsadalmi vdltozdsai rajzoltdk meg. Mai
megvaltozott kdrnyezetliinkben gyakran Uj modon kell a tandroknak megfelelnitik. A nevel6
ma egyebek mellett a kdvetkezd szerepeket is betolti (Hoffmann, 2002):

e atarsadalom képviselGje (fontos, hogy a tarsadalom jobbik felét képviselje, a pozitiv

moralis értékeket kdzvetitse);

® Hoyle az alabbi tanari szerepeket kiiloniti el:
a tarsadalom képviselGje - erkdlesi értékeket hirdet
mérce — értékeld forras - tudassal és készségekkel rendelkezik
tamasz - segit, tanacsot ad
bird - igazsdgot oszt a tanulok kozott
nyomozo6 - a szabalysértoket leplezi
modell - utanozhatd vonasai vannak
nyugtato - a gyermeki indulatokat nyugodt mederbe tereli
erdsitd - onbizalmat novel
csoportvezetd - hangulatot iranyit
sziil6helyettes - apai és anyai figyelmet tantisit
céltabla - frusztraciok kiélhetok rajta
barat - bizalmas kapcsolatot teremt a tanuloval
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biro (itéleteket alkot, ami altal értékitéletek kialakulasat befolydsolja);

o forras (az ismeretek és az értékek felmutatdja, adagoldja és taplaldja);
o jatékvezet6 (irdnyitja a tarsas viszonyokban zajlé jatszmdkat, egyeztet az iskoldban

jelentkez6 konfliktusokban);

o detektiv (felderit, keresi a torténések okait);

e azidentitds targya (nOvendékei el6tt bizonyos mértékig mindig példakép, akit
utdnoznak, akihez — tudatosan vagy nem — hasonulnak);

e szorongascsokkentd (az altala nyujtott biztonsaggal és szeretettel segit kiszolgaltatott
novendékeinek, hogy kiegyensulyozottabba valjanak);

e éntamogatd (6nbizalomhoz segiti 6ket);

e szlil6helyettes (sok mindent torekszik pétolni abbdl a torédésbdl, amit a sziilGk

elmulasztottak);

o facilitator, tanadcsadd, mentor (hagyja a sajat programjuk szerint névekedni a
tanitvanyokat, de mint a jo kertész, ehhez hozza is segiti 6ket).

A fenti példak hatasdra mostanra mar talan minket is magaval ragadott a gondolat, hogy
hozzategyiink egy-egy Ujabb elemet a fenti felsoroldshoz, ami nem pusztdn a mf(ivészi
elragadtatdsnak tudhato be. A tandrszerepre utalé metaforak sajatossdga ugyanis éppen az,
hogy egyetlen elem nem elegend6 ahhoz, hogy megragadjuk a szerep Osszetett vilagat és

valdsdagat.

1. tdblazat: Tandrszerep metafordkban

anya
haziasszony

barat

»pszicholégus” segit6é
oktato

neveld

beosztott

fénok

adminisztrator
technikai személyzet
gazdasagis

szervez6

menedzser

értékeld

kritikus

érdekvédd
értékkozvetit6é
tananyagfejleszt6
(dal) szerz6

kisérleti nyul

gyermekmeg6rzé
felugyel6

bifés
egészségvédd
kutato

statisztikus

bird (igazsagoszto)
mediator
kapcsolattarto
palyazatfigyel6
palyazatird
rakodémunkas
dekorat6r
sportold
munkatars
mumus

ellenfél/ ellenség/ vetélytars
szinész

szénok

facilitator

moderator

kozonség
csoportvezetd

orvos és apolo

minta

vitapartner
vizsgaztato
illemtanar
osztalyfénok
jogértelmezd6
ifjusagvédelmi felelGs
technikus
csaladgondozd
szocidlis Ggyintéz6
szovive

politikus
szeretettargy

(lelki sziikséglet élhetd
Ki rajta)

Nyitottsaga és komplexitasa folytan csak egy egész csokor metafora lenne képes a
mindenkor valtozd, szituativ médon is formalédo jelenség Iényegének megragaddsara. Az 1.
tablazatban szerepl6, nem is oly régi keletl, dm korantsem teljes felsorolas is jol példazza,
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hogy a tandrszerep dsszetettsége pusztan szamos elemet tartalmazé metaforahalmazban’ is
csak részlegesen érzékeltethetd. Felmeril a kérdés, hogy vajon felrajzolhaté-e egydltalan a
tandrszerep rendszere egy metaforasorral? Erre is akadnak vallalkozasok.

Az a hatasmechanizmus, amelyen keresztll a tanari személyiség a tanuldra hat, rendkiviil
Osszetett. Adelson (1976) bemutatja a narcisztikus elemekkel jellemzett samdni viselkedést,
amely a tanuldkban csodalatot valt ki, a tanart mint lelkészt, aki személyes erényei elé egy
csodalatra méltd csoport erejét helyezi, hogy ezzel is tiszteletet és a bemutatott modellel
vald azonosulasi vagyat keltsen a tanuldkban, valamint harmadikként a misztikus gydgyito
altruisztikus magatartdsanak kett6s hatasat. A vitara szant gondolatok legf6bb erénye, hogy
a tandri személyiség hatdsanak tobbértelmlségére, a pedagdgus tevékenységének
sokrétliségére hivja fel a figyelmet. A nyelvtanar vonatkozasaban mindezt Bardos (2004:44-
45) a kertész metaforaval egésziti ki, aki a szellemi kert fejl6dése felett 6rkodik.

A nyelvtanarszerep sajatossagai is megihlették a kutatékat. A tandri szinpad, és a
nyelvtanar el6addml(ivészként torténd kdzpontba allitasaval a tandri tudds Ujabb elemeire
hivja fel a figyelmet metaforajaban Bardos (1997b). A m(iveltség, az aranyérzék, a fantazia a
személyiség attribdtumaként jelennek meg modelljében, mig a tanari szinpad vilagdban
szlikséges kellékekként a vildgos és szabatos beszédet, valamint a mozgasintelligenciat emeli
ki. Masutt a nyelvtanar tudasat abrazold ‘célkereszt’ (Bardos, 2000) rendszerében helyezi el
a nyelvtandrt a négy f6 komponens, az inter- és multidiszciplinaris tudomanyok ismerete,
nyelvpedagdgiai el6add-mlivészet, és a nyelvmester ligyessége kozott a jézan négyszogében.
Mikoézben a nyelvtandrnak mind a szlk prakticizmust, mind a tdlzott elméletieskedést
kerilnie kell, valdjdban egyikt6l sem helyezkedhet tul tdvol. Az el6adédmlivész és
nyelvmester kozotti vonalon mozogva a nyelvtandrt  ,tengerszint alda dongolheti a
nyelviskolai domping, ugyanakkor megfelel6 kihivasok révén a szorgos iparos is mUvészi
magassagokba emelkedhet (Bardos, 2001b:18). Emellett a nyelvtanar tuddsanak
specifikumaként a kreativitast is meg kell emlitenlink, amelynek feltétele szerint az emp4atidn
és a megértetés oldalt is hangsulyoz6 kommunikacidképességen tul a nyelvtanitas
gyakorlataban egyszerre megjelend tébb forgatokényv kezelését jelentd polifonia, valamint
az adott tananyag lényegének adott szitudcidéra alkalmazhatd ujrafogalmazdasat jelenté
szaktdrgyi tudds mélysége. A nyelvtanar képességrepertoarjdban a tlréképesség és
fejl6dGképesség kiilonos jelentGségét is hangsulyosan van jelen (Bardos, 2004).

A tanarszerep vagy nyelvtandrszerep metaforakban valé megkozelitése esetenként valédi
mivészi értékeket hordoz, sajatossaguknal fogva azonban az egyes metaforak nem képesek
a fogalom komplexitasat maradéktalanul tlikrozni.

Osszegzés

A tanar és nyelvtanar vizsgalatat célzd kutatdasokban 6nmagaban a személyiségbeli
mutatok feltarasa csak korlatozottan vezet hasznosithatd tuddshoz. Bar a tanari hatékonysag
vizsgdlata nagyobb haszonnal jarhat, jelenlegi célunk, a tanarszerep és nyelvtanarszerep
megismeréséhez nem visz minket kozelebb.

Az osztalytermi interakciok kutatdsa a tanari viselkedés leirasaban, rendszerezésében és a
szilkséges készségek meghatarozdsdban jelent6s szerepet jatszhatnak egy Ujabb

" A felsorolas véletlenszerii sorrendben mutatja be a TAMOP 4.1.2.-08/1/B-2009-0007 programban A kézép-
dunantuli Régio pedagogusképzését segito szolgaltato- és kutatohalozat kialakitasa c. projekt résztvevdinek
tanarszerep-metaforait.
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megkozelités megalapozdsaban. A kompetenciavizsgalatok, amelyek a tanari szerep
betoltéséhez szlkséges tuddst hatdroljdk kordl, ugyancsak segithetik a tovabblépést a
szakma képvisel6i szamara.

Sajat gondolkodasunkat azonban hasznos ismeretekkel inkdbb azok az eredmények
segithetik, amelyek akdr a tandrszerep, akdr a szerepviselkedés kutatasabdl szarmaznak, s
ezzel a tandri személyiség mikodését tdgabb kornyezetbe, interakcionalis és tdrsadalmi
kontextusba helyezik. Ennek kozvetlen oka az, hogy a személyiség, szerep és
szerepviselkedés Osszefliggéseinek vizsgalata a tanari személyiség osztalytermi interakcidban
megvaldsuld miikodésének kontextusat tagithatja, ennek megfelel6en atfogébb elméleti
keretet nydjthat a tanar és nyelvtanar szerepviselkedésének megismerésére.

A pedagodgiai szakirodalom attekintése azonban két tovabbi feladatot allit elénk. Egyrészt
azt bizonyitja, hogy a tandrszerep, és ezzel egylitt a nyelvtandrszerep fogalmi kerete tullép a
neveléstudomany vilagan, és tagabb megkozelitést tesz szlikségessé az érintett, a
neveléstudomanyhoz kapcsolédd diszciplindak korének problémakézpontu tdagitasaval.
Emellett a fogalom alkalmazdasa nélkil6zi az egységes fogalmi alapokat. Ennek egységesitése
érdekében a fogalomnak a szocioldgia és szocidlpszicholdégia vildgaban rejt6z6 eredeti
forrasahoz célszerl folyamodnunk. A kdvetkez6 fejezetben ennek a két feladatnak fogunk
eleget tenni, és Ujrafogalmazzuk a tandrszerep és nyelvtandrszerep fogalmat.
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AZ INTEGRALT TANARSZEREP ES NYELVTANARSZEREP

»Az dltaldnos pedagdgiai szerepelemekkel egybefonddva jelennek meg az iskolai tandri
magatartdsban a sajdtos feladatok dltal megformdlt és azokat bizonyos mértékig eldird
‘szakdgi mozzanatok’.

(Zrinszky, 1997:136)

Az itt kovetkez6 elméletiink a kétezres évek elején fogalmazddott meg (Fabian, 2007).
Akkor nem éreztik sziikségét annak, hogy nyomtatott formdban is kozo6ljik, a kdzelmult
azonban elgondolkodtaté eseményeket hozott magaval. Novekvé érdekl6dést tapasztaltunk
a téma irdnt mind a gyakorlati (Babdckyné, 2009) és az elméleti neveléstudomany (Simay,
2010), mind pedig a kozgazdasagtan (Kiss, 2013; Kiss et. al., 2012; Primecz et. al., 2014)
terliletén, s ez meggy6z6en bizonyitotta, hogy valtozatlanul id6szerld az elméleti
megkozelités.

Kovetkez6 fejezetiink a szociolégia és szocidlpszicholdgia klasszikus szerepelméleteibdl
kiindulva réviden bemutatja a nyelvtandrszerep fogalmi rendszerének lényegi komponenseit,
szerkezetét és felépitését, mikdzben az integralt nyelvtanarszerep elméletét kivanja
feldllitani.

A tanarszerep és nyelvtandrszerep fogalmat a neveléstudomany szamara kivanjunk
értelmezni ugyan, am a fogalmi keret feldllitasat egy interdiszciplinaris térben latjuk
megvaldsithatonak. Az integrdlt nyelvtanarszerep egyesiti a pedagoégiai humanum
egyetemes, a tanarszerep neveléstudomanyi terének altalanos, valamint a nyelvtanarszerep
interakcidkban megvaldsuld konkrét, egyedi vilagait. A bemutatott modell szinkrén
szemléletben jeleniti meg a tandarszerep és nyelvtanarszerep fogalmanak keretét. Mikdzben
a tandarszerepet és nyelvtanarszerepet kozponti helyen, a pedagdgiai cselekvés interaktiv
terében helyezi el, azt a pedagdgiai kontextus kiterjesztett teréhez vald viszonyrendszerében
ragadja meg.

A szerep hétkoéznapi és tudomanyos megkozelitései

A ‘szerep’ szavunk jelentésvilagat kutatva legtdbblink szamara talan a hétkdznapi
értelemben vett szerepjatszas, tettetés, megjatszas vagy a szinhazi életben elengedhetetlen
szinjatszas otlik fel, melynek soran egy el6re megadott viselkedésminta 6ltozéke mogott a
szinész valddi énje rejtézik. Annak fliggvényében, hogy a valédi ént mennyire sikeril leplezni,
a kozonség a gyenge és kivalo végletek kontinuumaban mindsiti a szinész jatékat.

A ‘tanar szerepe’ egy masik jelentést is hordoz. A kifejezés masodik eleme helyettesithet6
a ‘jelentGsége’, ‘fontossaga’ szinonimakkal, utalva arra, hogy a tanar nélkilozhetetlen része
pedagogiai kornyezetének, egy adott tarsadalmi csoportnak. Azonban a csoport hatdrainak
kiilonb6z6 modon torténd kijelolésével a tanari szerep valtozhat, azaz nem beszélhetlink a
tandr szerepér6l azonos modon, ha a tandrai tevékenységet, iskolai tevékenységet vagy a
tarsadalmi funkciét szem el6tt tartva a nevelés egészét tanulmanyozzuk.
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Az eddigiekben felvillantott két jelentés kozotti 6sszefliggés a szerep mindsithetGségében
rejlik, ugyanakkor ez az a jellemz8, amely a fenti jelentéseket elvalasztja a ‘szerep’ szé
harmadik, tarsadalomtudomanyi értelmezésétél. A filozéfiai gyokerekbdl sarjadt, majd
kés6bb a szocidlpszicholdgiaban kiteljesedett fogalom a tarsadalmi struktirat és az egyéni
viselkedést egységében igyekszik megragadni. Ezt azonban a kilénféle szerepelméletek
meglehet6sen nagy eltérésekkel teszik. Ennek bizonyitdsara roviden utalnunk kell a
szerepelméleti paradigmak valtozasaira, ami a XX. szazad masodik felének torténéseihez visz
minket vissza. Az attekintés sordn els6ként a szociolégia és szocidlpszicholdgia egymadst
felvaltd normativ, interpretativ. és modern szerepelméleteinek neveléstudomanyi
megkozelitésiink szamara lényeges f6bb sajatossdgaival fogunk megismerkedni.

A XX. szazad kozepén mar markdnsan érvényesilé normativ elmélet szerint az emberi
magatartds legnagyobbrészt tarsadalmi elGirasokat kévet (Buda 1974, 1986; Csepeli, 2000).
Legtagabb értelemben a norma olyan el6irdsok sorozata, amely megszabja, hogy az adott
személynek adott helyzetben és viszonylatban hogyan lehet, szabad, kivanatos vagy kotelez6
viselkednie. A normdk sajatos csoportokba rendez6dve szabjak meg az emberi magatartast,
és szigorusaguk tekintetében egy lehet-kotelez6 kontinuumban abrazolhatdak, amelyeket az
egyén a tarsadalmi szocializacié soran sajatit el. Egy adott norma kiilon ugyan kiilonféle valds
szerepviselkedést eredményezhet, ez a normativ elképzelésekben nem jelenik meg, hiszen
azok a szereprendszernek pusztan egyik oldalat, a kiinduld oldalt veszik tekintetbe. Eszerint a
szerep, olyan objektiv kategdria, amely altaldnossagban véve egy adott viszonyformdban
vagy interakcidban az egyénre vonatkozdan a jogok és kotelezettségek végpontjai kozott
elhelyezkedd normak 0sszessége.

Bar a normativ paradigma alapozza meg a kés6bbi szerepfelfogdsokat,
gondolkodasmadjaval kapcsolatban tobb probléma meriil fel. Ezek kozil a legjelent6sebbek
a szerephez kapcsolédd, a szakirodalomban alkalmazott fogalmak zavara, a szerep és
szerepviselkedés Osszefliggésének tisztdzatlansaga, valamint az egyén elhanyagolt
jelentésége.

A fentiekben emlitett problémdak megoldatlansagan tul a szociolégiai elméletek
megujuldsa is hozzajarult a szerepelméletek forradalmdahoz. A szimbolikus interakcionizmus
elmélete (Mead, 1973) a tarsadalmi szituaciok szubjektiv elemeinek hangsulyozasaval, mas
elmélet az interakcid szituativ jellegének hangsulyozdsaval (Goffman, 1981), vagy az ember
tarsas lényként torténd bemutatdsaval (Simmel, 1973) miikodott kozre az atalakulasi
folyamatban. Ezek az Uj elméletek hozzdjarultak ahhoz is, hogy a normativ paradigma
merevségének fellazitdsdn keresztil az egyének kozotti interakciok keriljenek a figyelem
kozéppontjdba, s ezzel utat nyitottak egy Uj gondolkodasmdd megjelenésének.

Az interpretativ paradigma szellemében fogant gondolatok azonos allaspontot
képviselnek azt illetéen, hogy minden szerep interaktiv kapcsolatban, egy masik,
komplementer szereppel 6sszefliggésben itt és most jon |étre. A szerep kialakitdsa soran a
résztvevék szerepkildd funkcidt gyakorolnak, azaz kommunikacios eszkozokkel hozzak
egymads tudomadsara a szerep teljesitésére vonatkozo igényeiket, s igy forgatékonyvszertien
szabdlyozzdak az interakciét. Hogyan is torténik mindez?

Az interakciéban a két fél kozos pszicholdgiai munkaval mintegy azonositja a szituaciot és
meghatdrozza a kdzottik 1évé tarsadalmi viszonyt, mas szoval megkonstrualja az interakciét
koriilvevd szocidlis valésagot. Ebben ket hajlékony dinamikus szabalyok segitik. igy példaul
amennyiben a szerepkildésnek nem megfelel6 szerepviselkedést tapasztalnak,
szerepkényszert (Buda 1986), vagy szerepnyomast (Csepeli 1997) kifejez6 kommunikaciot
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valdsithat meg a szerepkildd, amely akdr szankcidok kiilonb6z6 mértékét is kilatasba
helyezheti a szereppartner szdmara, igy befolyasolva annak viselkedését.

Mara mar elfogadottd valt az a nézet, mely szerint a mindennapi interakcidkban a
partnerek viselkedését és elvarasait teljes szocidlis identitasuk hatdrozza meg (Laszlé 1998),
igy annak egyéb elemei is kdzrem(ikddhetnek a szereprelacidokban, mint amilyen példaul a
név vagy jellemz6 szocialis tulajdonsagok.

A korabbi normativ és interpretativ paradigma szembenallasa csak latszdlagos
ellentmondast mutat (Buda 1986; Csepeli 2000; Laszlé 1998), valdjaban kiegészitik egymast,
hiszen ugyanazon jelenséget kiilonb6z6 iranybdl kozelitik meg. Az interpretativ mozzanat
hangsllyozasa a kozvetlen emberi kommunikacid szempontjabdl kozelit, ugyanakkor a
tarsadalmilag meghatarozott helyzet, viszonylat azonositasa is hasznos tudnivaldkkal szolgal
a szerep hatékonyabb megvaldsitasaban.

A paradigmatikus szerepvitdk viszonylagos nyugvépontra keriilésével a modern
szerepelméletek egyrészt a szerep megvaldsitdsara, azaz a szerepviselkedésre, masrészt a
szerepkonfliktusokra terjesztik ki a kutatast.

5. dbra: A szerep fogalma a tdrsadalomtudomdnyokban

TARSADALMI/ KORNYEZETI
ELVARASOK

A 4 /
SZEREP

SZEREPKOR

SZEREP
VISELKEDES

SZEREP

VISELKEDES
SZEREP

VISELKEDES

A fenti elméleti paradigmak alapjan a szerep fogalma harom szinten értelmezhetd (5.
abra). Legaltalanosabb értelemben, tdrsadalmi szinten vizsgalva, egy adott pozicidhoz
kapcsoléddan az egyéni viselkedést szabdlyozé tarsadalmi természet(i és tarsadalmilag
kozvetitett elvarasok egylittesének elnevezésére szolgal, amelyet az dbra felsé része jelol. Az
a tény, hogy egy adott szerep, mint amilyen példaul a tanari szerep is, egyedi megvaldsulasai
kisebb-nagyobb eltérést mutatnak, egyrészt a tarsadalmi alrendszereken belll létez6
ugyanazon pozicidhoz kapcsolédd normarendszerek koegzisztenciajdnak, masrészt ezen
normak szigorusaga kozotti kilonboziségnek, harmadrészt a normak egyéni felfogasanak és
realizalasanak eltéréseinek koszonhet6en kilonféle viselkedésformak, mas néven
viselkedésatomok megjelenését teszi lehet6vé. Az interpretativ paradigmaban gyokerez6
elméletek az egyén szintjén megfigyelt szerepviselkedésben tetten érhets egyedi jelenségre
is gyakran a szerep fogalom alkalmazdasaval utalnak. Ezt az dbra also szintje jelzi.
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A tarsadalmi és egyedi jelenség kozotti szinten Uj elemként jelenik meg a szerepkor
fogalma, amelyhez az empirikusan tapasztalhaté, megfigyelheté szerepviselkedési mintak
valtozataibol altalanositdson keresztiil jutunk el (Argyle, 1994). A szerepkodr egy olyan
tipikusan jellemz6 magatartasi, viszonyuldsi, kommunikacids kifejezési modra utal, amely az
interakcidban részt vevd személy szamara a szerep megvaldsitdsahoz nyujt keretet. Ennek
alapjan a szerepkor tarsadalmi konstrukcids folyamatban kialakitott, az egyén szamara
valaszthato viselkedési mintak egylttese.

A szociolégiai és szocidlpszicholdgiai elméletek egyike sem ad egyértelm(i véalaszt arra a
kérdésre, hogyan hatarozhaté meg a szerep fogalma, ebbdl koévetkez6en a tandrszerep
fogalmdanak egyértelm(i meghatarozasa sem all rendelkezésre. Mindekdzben a szocioldgiai
és szocialpszicholdgiai elméletek inspirdld hatassal voltak a szdzadvég pedagdgiai kutatasaira
is. A szerep fogalma koré épilé elméletek a tanar és a tanuld kozotti kdlcsonds fliggdségen,
és ennek a viszonynak a tandr osztalytermi viselkedésére gyakorolt hatdsan tul a tanar
viselkedésének megfigyelését egy tagabb kornyezetben, a tanar és a tanuld kozotti
interakcié tdrsadalmi kontextusdval kibdvitve folytatjak. A tanarszerep fogalmanak
alkalmazasa azonban a szocioldgia és szocialpszicholdgia szerepelméleteinek zavarait képezik
le, amelyet a neveléstudomanyi attekintd jellegli munkak is bizonyitanak.

Biddle (1997) munkaja a pedagdgiai szerepelméletek kusza szalainak kibogozasat vallalja
fel. A nemzetkozi kutatdsokban megjelend tanarszerep fogalmat haromféle megkozelitésben
rendszerezi annak alapjan, hogy a szerepfogalmat a tarsadalmi pozicié, a tipikus
szerepviselkedés vagy az elvarasok fogalmaval azonositjak a pedagdgiai kutatasok.

Zrinszky (1997) munkdja is azt bizonyitja, hogy a tanarszerep fogalmanak megkdzelitése
korantsem egységes sem a nemzetkdzi, sem pedig hazai a neveléstudomanyi
szakirodalomban akkor, amikor a ,pedagdgusszerep-egylittes sokrétlisége” (Zrinszky
1997:131) vizsgélataban igyekszik feloldani a nyilvanvald megkozelitésbeli és fogalmi
eltéréseket. Egyetlen rendszerben helyezi el egyrészt az iskolaszervezet valdsdgos és
tulajdonitott tarsadalmi funkcidi altal meghatarozott alapvetd szerepeket, azaz a pedagdgus
és a tanuld viszonyban megjelend ,atfogd” (Zrinszky 1997:133) pedagdgiai szerepet, amely
az egyén szerepkészletének8 (1. abra) kiterjedésétdl figgben szamos ,részszerep” (Zrinszky
1997:133) mdkodtetését irja el6, masrészt a tevékenység és szerep kolcsOnhatasaiban
megjelend szerepképz6 tényezbket, amelyek Ujabb szerep-meghatarozasokhoz vezetnek.

A munka nagy el6relépést jelent a szertedgazé szocioldgiai és pedagdgiai
szerepelméletek egységes rendszerbe foglaldsaban, ami szdamunkra is kovetendd gyakorlat,
azonban meggy6z6désiink szerint a tandrszerep és kilondsen a nyelvtanarszerep vildganak
rendszere tovabbi finomitast tesz sziikségessé a szerepfogalom értelmezésében a kovetkezé
okoknal fogva.

Bar az tarsadalmi és kornyezeti elvarasok a szerepelméletek tobbségének kulcselemeiként
tlinnek fel, az azokra vonatkozo ismereteink nem elégségesek. F6bb jellemzGik részletesebb
megismerése fontos |épés lehet a szerepfogalom tovabbi pontositasaban.

Az elvarasok bizonyitottan a szerep kornyezetének termékei. A megismert
szerepelméletek azonban a szocioldgiai és szocialpszicholdgiai megkozelitésbsl adddodan
elsGsorban a tarsadalmi viszonyrendszerek keretein bellil mozognak, minek kdvetkeztében a
szerepkornyezet szamunkra szik értelemben jelenik meg az elméletekben. A
szerepkornyezet kiterjedésének pontosabb azonositdsahoz ezen diszciplindk hatarainak
felolddsa szlikséges.

8 Zrinszky (1997) munkéjaban ,szerepegyiittes” elnevezéssel illetett fogalom
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Megfigyelhets, hogy a szerep és szerepviselkedés elhataroldsa nem egyértelmd, a
szakirodalmi nyelvhaszndlatban a két fogalom gyakran 06sszemosddik. Mivel a
szerepviselkedés fogalmat nem kivanjuk részletekbe menéen megvizsgalni, annak
levdlasztasa a szerep fogalmarél elengedhetetlennek latszik.

Feltételezésiink szerint a z 5. dbran is jelzett iranybdl, azaz a tarsadalom és egyén
irdnyabol torténé megkozelités egylttes alkalmazdsa vezethet eredményre altaldban a
szerep fogalom, és szlikebb értelemben a tanarszerep fogalmdnak meghatarozdsaban is.
Erre teszlink kisérletet a tovabbiakban.

A tandrszerep vilaga

A tandrszerep, majd ezt kovet6en a nyelvtanarszerep-fogalom pontositdsdban és Uj
hatarainak kijel6lésében segitséglinkre lehet a filozdfiai értelemben vett vildg és valdsag
fogalmanak attekintése, igy els6ként ezeket a filozoéfiai alapokat fektetjiik le.

A tanarszerep Pauler (é.n.) filozéfiai értelmezésében feltart vildganak® viszonylagosan
allandé elemeit olyan kérnyezeti elvarasok alkotjak, amelyeknek forrdsa a tanar, a szereppdr
masik tagja, a tanulé valamint a kett6jik kozotti interakcids teret korilolel§ szikebb és
tagabb pedagdgiai kornyezet, annak egyes rétegei, valamint a benniik fellelhet6 tovabbi
elemek. A rétegek kozott 1évé Osszefliggésrendszer feltdrasa a tanarszerep vilaganak belsé
szerkezetét mutatja meg.

A tanarszerep vilaganak és valdésaganak miikédése a komponensrendszerekrél széld
elmélet  segitségével jellemezhet6. Az eredetileg természettudomdnyos kutatasok
keretében létrejott elmélet szerint az 6Gnmaga masolatat eldallité, 6nmaga mddositasara
képes komplex rendszert nevezziik komponensrendszernek.

Jellemzéit tekintve a komponensrendszer olyan rendszeren belil mikédd alrendszer,
amelyben komponensek keletkeznek, médosulnak, bomlanak. A komponensek esetenként
elemi Osszetev6k, mas esetben maguk is Osszetételek, replikativ rendszerek, amelyek a
komponensrendszeren belil megvaldsuld kolcsonhatasok eredményeként képesek sajat
masolatuk el8allitdsara. Keletkezési és bomlasi folyamataik hozzak létre a rendszert
meghatdrozd kolcsonhatdasok halézatat, amelyet a természettudomanyos megkozelités
organizaciénak nevez. A létezés a komponensek folyamatos el6allitdsan keresztil valdsul
meg.

A fentiekbdl kikovetkeztetheté, hogy a komponensrendszerek nem ©6nmagukban
léteznek, hanem egy atfogdbb rendszer komponensei, amelyek maguk is alrendszerekkel
rendelkeznek. Az ilyen mddon létezd hierarchikus elrendezédés komplexitdsat tekintve
eltérd lehet, azonban minél komplexebb annal kreativabb, adaptivabb, fejléd6képesebb.

A rendszer fejl6déséhez azonban kreativitas szikséges. Ennek forrasa egyrészt a
komponensrendszeren beliil, masrészt a kornyezetben lelhetd fel, amely két forrds egymast
feler@siti. Az igy megvaldsuld fejlédés sziikségszerlien azonos a komplexitas novekedésével.
Az igy kialakuld hierarchia kiilonb6z6 szintjei kozotti szervez6dés a komponensrendszer

° Pauler (é.n.) elmélete szerint a vildg a viszonylag allando elemek és ezek kozotti viszony egyittese. Az elemek
mindegyike megfelel az azonossag elvének, azaz mindegyik elem csak énmagaval azonos, és az dsszefliggés
principiuma szerint egymassal valamilyen viszonyban allnak. A valdsag ezzel szemben a fent emlitett
viszonylagos allanddsagban létez6 entitdsok, vagy ahogyan a szerz6 ezeket megnevezi szubsztanciak, valtozast
el6idéz6 allandd tevékenysége, amely az entitasok egymasra hatdsdban és kilsé hatasokra torténd
reagdldsdban mutatkozik meg. Ez a felfogas a valdsdg allandd valtozadsat implikalja, szemben a vildg
viszonylagos allanddsagaval.
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jellemzd sajatossaga. A szervez6dések sztochasztikus, valdszin(ségi rendszerek, viselkedésiik
predikcidja a komplexitasukkal forditottan aranyos, mikodésik nem determinisztikus
szabdlyok alapjan megy végbe. Ebbé6l kovetkez6en a komponensrendszerek fejlédésének
eseményei csak nagyon korlatozottan jésolhatdak, m(ikodésiik megismerése csak
valdszinlségi modellezés eszkozeivel lehetséges.

A hierarchikus szervez6dési szintek kozott funkcionalis viszony all fenn. Adott
szervez8dési szint mikodését az alsdbb szervezddési szint valdsitja meg, viselkedésének
mozgdsterét pedig a fels6bb szervezési szintek képezik.

Csanyi Vilmosnak az evolucidrél szo6lé altaldnos elmélete is azok kozott a mivek kdzott
szerepel, amelyek felhaszndljak a komponensrendszerrél sz6lé elméletet (Csanyi 1994,
1999). Neveléstudomanyi teriileten jelent6s szerepet jatszik Nagy Jézsefnek a személyiség
komponensrendszerével kapcsolatos munkajadban (Nagy 2000) is, amely mdara a tandri
személyiség és tevékenység tanulmanyozdasara (Gergely, 2002) is termékenyitSleg hatott.

Megkozelitéslinkben a tandrszerep és nyelvtandrszerep vilaganak a komponensrendszer
alapjan torténd értelmezését kovetjiik. A tanarszerep fogalomrendszerének belsé
szerkezetében létezd elemek folyamatosan mddosulnak, valamint Uj elemek keletkeznek
mikdzben kordbbi elemek szlinnek meg. Ezek a vdltozasok maganak a rendszernek a
szerkezetét és Osszetételét is modosithatjdk. Ugyanakkor a tandrszerep barmennyire is
Osszetett rendszer, nem 6nmagaban Iétez6, hanem mds, azonos szinten létez6 rendszerekkel
is valamiféle viszonyban 4ll, és azokkal egyitt egy nagyobb rendszer alrendszereként
mukodik.

A tanarszerep egy nagyobb komponensrendszer részeként mas szerepekkel egyitt 6nallé
alkomponens rendszerként mikodik, hasonldéan az iskolai intézmény vezetdjének vagy az
oktatasi szakértének a szerepéhez, amelyek ugyancsak 6ndllé alkomponensek ugyanazon
komponensrendszeren belil.

Ertelmezésiinkben a tandr pozicidjara irdnyuld tarsadalmi és kérnyezeti szerepelvarasok
alkotjak a tandrszerep vildganak belsé elemeit, mig a tandrszerepet korilvevé mas jellegl
kornyezeti elemek a szerepen kivili rendszereknek tekinthet6k. llyen a tanar kérnyezetében
elé6forduld szerepek tdébbsége, mint példaul a csaladi szerepek, mas foglalkozasi szerepek
vagy nemi szerep. Ezek érintkezhetnek a tandr szerepével, nem kezeljik &6ket a szlk
értelemben vett tanarszerep komponensrendszerének kdzponti elemeiként, igy ezekkel a
rendszerekkel ebben a munkdban nem célunk foglalkozni.

A tandrszerep maga is tekinthet6 nagyobb, atfogébb rendszernek, amelynek részeként,
alkomponenseként m(ikddnek a szaktanari szerepek, tébbek kozott a nyelvtanar szerep is.
Ebbdl kévetkez6en a tandrszerep komponensrendszerének megismerése a nyelvtanarszerep
komponensrendszerének megismeréséhez is hozzdjarul. Ugyanakkor mads tantargyak
oktatéinak szerepe, mint példaul az informatikatanar, testnevelés tanara vagy foldrajztanar
szerepe, a nyelvtanar szerepével egy szinten |étezd, azzal esetenként érintkezd, de kilonalld
komponensrendszernek tekintheték. Ezek bemutatasara, valamint a nyelvtanarszereppel
0sszevetésben felmutathato eltéréseinek feltarasara szintén nem vallalkozunk.

A nyelvtanarszerep a tanari szerepen beliili, sajatos alkomponens-rendszerként keril a
kés6bbiekben bemutatasra. Ezen szerep kozelebbi feltardsat az indokolja, hogy mig a
tandrszerep vildganak megismerése absztrakcido utjan egy elméleti vizsgalati szinten
megvaldsithaténak latszik, a szerep valdsaganak egy esetleges megkozelitése nem
nélkilozheti a szerepmegvaldsitds, azaz a viselkedés sajatossdgainak megismerését. Ez
utdbbi csak a tandar és a tanuld kozotti tanuldsi folyamatban létrehozott interakcid konkrét,
szituativ jellemz6inek megismerésén, azaz a nyelv tanitasanak keretén belll lehetséges. A
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nyelvtanarszerep elemdsszességének megismerése a nyelvtanarszerep vilagat, az elemek
viselkedésének f6bb jellemzG6i pedig a nyelvtanarszerep valdsagat tarhatjak fel.

A tandrszerep és nyelvtanarszerep komponensrendszerének vildgaban és valdsagdban
allandé elemként jelennek meg az elvarasok. Az elvarasok, amelyek esetenként egyszerd,
mas esetben dnmagukban is 0sszetett rendszerek, dllandd mddosulason mennek keresztiil,
mikdzben Ujak keletkeznek és régiek szlinnek meg.

Kiemelt jelentGségiik okdn a tovabbiakban a szerepelvdrasoknak fogunk tébb figyelmet
szentelni.

Az elvarasok és a tandr szerepének 6sszefiiggései

Az elvarasokra vonatkozd itt kovetkez6 megallapitasaink a tanarszerepre altaldban
érvényesnek tekinthet6k, igy a nyelvtanarszerepre is vonatkoztathatok, amelyek
aldtamasztasara id6nként a nyelvtandrszerep valdsdgahoz kothetd jelenségek felidézését
hasznaljuk majd fel.

Szocioldgiai és szocialpszicholégiai alapui megkozelitésben az elvdrds az egyén
kornyezetébdl az egyénre haté olyan inger, amely az egyén szamdra adott interakcidban
bizonyos viselkedést iranyoz el6. Egy adott interakcioban adott szerepet betolté egyénre
hatd elvdrasok egyuttese elvarashalmazt alkot, amely a kozosségi normak és egyéni vagyak
skalajanak két végpontja kozott elszortan helyezkedik el. Azoknak az elvardsoknak az
Osszessége, amelyeket a tandrok altaldnos értelemben vett szakmai tevékenységére
vonatkoztatva a mindenkori kornyezet tamaszt, elvart szerepet ir koral.

6. dbra: A tandrszerep pedagdgiai kérnyezete

tarsadalom
oktatasi rendszer

intézmény
tanar

McDonough és Shaw (1993: 289) alapjan atdolgozva

A tandrra hatd elvardsok viselkedést elGirdnyozé tartalmdnak azonositdsa, azok
osztalyozasa és az Osszefliggések megismerése a tanarszerep vildganak belsé szerkezetét
tarja fel. Az elvarasok csoportositasa tobbféleképpen valdsithaté meg. Sajat rendszerezésiink
soran kitlintetett szerepet szanunk az elvdrasok eredetének, azaz annak az Osszetett
pedagogiai kornyezetnek, amelyben a tanar interakcidba lép a kérnyezet mas szereplGivel, és
amely elvdrasokat fogalmaz meg a tanar szdmadra, aki ezeknek prébal megfelelni a szerep
megvaldsitdsa sordan. Amennyiben az elvarasok halmazanak feltdrasat azok eredete alapjan
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végezziik el, elengedhetetlennek latszik a tanarszerepet korildlel6 pedagdgiai kdrnyezet
egyes rétegeinek azonositasa.

McDonough és Shaw (1993) a tanari szerepalkotast meghatarozé tarsadalmi csoportokat
egymasra épulé és fokozatosan tagulé korokben képzeli el. Ennek megfelel6en az
osztalyterem, iskola, oktatdsi rendszer valamint a tarsadalom kozegét kiloniti el mint olyan
rétegeket, amelyek nemcsak korilolelik a kdzéppontban elhelyezked6 tandrt, hanem
kil6nboz6 elvardsokat is kozvetitenek feléje (6. abra).

A szociologiai megkozelitésen alapuld modell hatékony kiinduldpontként szolgal
szamunkra, am figyelmen kivll hagyja azt a még tagabb koérnyezetet, amelyben az adott
tarsadalmi kérnyezet mikodik. Ez esetiinkben hidnyossagként jelentkezik két oknal fogva,
egyrészt altaldban a tanarszerep altalunk szélesebbnek itélt kiterjedése, masrészt a
nyelvtanarszerep specifikuma, az idegen nyelv mint oktatott tantargy sajatos jellemzGi okan.

Kozelebbrél nézve, az adott kultdra altal kimunkalt és tamogatott pedagdgiai kdrnyezet
nem a tobbi, mas kultdrdak altal kimunkalt és fenntartott pedagdgiai kornyezettdl
elszigetelten miikodik. Az egymds mellett 1étezé és mikods pedagdgiai kulturdlis rendszerek
egylittese alkotja a pedagdgia komponensrendszerét, amelynek mozgasterét egy még
tagabb kornyezet, az daltaldnos értelemben vett human kultdra mindenkori keretei adjak.
Ennélfogva ez a legtagabb tér hatdrolja a tanarszerepet, elméletiinkben tehat a modern
tanarszerep legtdgabb kornyezetének a human kultara jelenét kell tekintentink.

7. dbra: A tandr- és nyelvtandrszerep krnyezete

&r------

nyelvi

célkultura

A nyelvtandr az adott nyelv oktatasa folytdn egy vagy tobb idegen nyelvet beszéld
kulturalis kornyezethez kdzvetlenil kapcsolddd tevékenységet is végez. Palydja soran szamos
esetben kozvetlenil is kapcsolatba keril egy vagy tobb altala oktatott nyelv kulturdjaval, a
nyelvtanitas egy eltéré pedagdgiai kornyezetével. Azoknak az érintkezéseknek soran, amikor
a tanar a célkultdraval keril kapcsolatba, Uj, a hazai kornyezeten kivili, az adott idegen
nyelvi pedagogiai kornyezetre jellemz6 szerepelvarasok fogalmazddnak meg, amelyek
szintén részévé valnak a nyelvtandrszerep komponensrendszerének, és ilyen mddon
befolyasoljdk a szerepalkotdst. Amikor a nyelvtanar egy brit iskoldban tandrat latogatva azt
tapasztalja, hogy a nyelvérdn — és gyakran egyéb tandrdkon is — a tanuldk kisebb
csoportokban végzik a tandrai feladatok egy jelent6s részét, ezt kdvetSen természetes
maodon a paros és kiscsoportos munkaformakat fogja fontoldra venni, és esetleg elGtérbe
helyezni sajat tanitasi gyakorlataban a frontalis oktatds helyett.
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Masrészt a célkultura vagy célkulturak altal kialakitott és tamogatott nyelvpedagdgiai
szemlélet kozvetlen elvdrasokat tamaszthat az adott nyelv és kultira mint tantargy
oktatdsanak egészét tekintve, amely elvarasok a nyelvtanar sajat pedagogiai és
nyelvpedagdgiai elvarasaival egyitt jelennek meg. Amikor a nyelvtanar idegen nyelvi vagy
szakmodszertani  kompetencidjanak fejlesztése érdekében  bdrmely nyelvtanitas
madszertandt érinté tovabbképzésen vesz részt, majd ezt kovetben az itt szerzett elméleti
tudast és szakmai tapasztalatokat, esetenként tananyagokat tudatosan vagy nem tudatosan
sajat egyedi szerepvildgaba és szerepviselkedésébe épiti be, egyuttal nyelvpedagdgiai
szemléletében is valtozason megy keresztil. Példaként emlithetd, hogy a kdzelmultban hazai
angol nyelvtandrok szamara itthon és szdmos célnyelvi orszagban szervezett mddszertani
tovabbképzés finaszirozasaban jelent6s szerepet vallalé tobb szervezet (Soros Alapitvany,
British Council, Vilagbank, Tempus Alapitvany, stb.) nem titkolt célja a nyelvoktatasi
szemlélet korszerdsitése, szemléletformalas volt.

Ezen utdbbi jellemz6 a nyelvtanari szereprendszer egyedi vonasanak tekintheté a
tandrszerep komponensrendszerével, illetve az ezen belil alkomponensként m(ikodé egyéb
szaktanarszerepekkel valé 6sszevetésben.

8. dbra: A nyelvtandrszerep pedagdgiai kérnyezete
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A fenti okoknal fogva a korabban bemutatott pedagdgiai kornyezeti modellt (6. dbra) a
nyelvtanart korilolel6 kornyezet differencialasaval egyetemben a 7. dbra szerint kivanjuk
béviteni.

Ugyanakkor tdgabb nézGpontbdl szemlélve mind a nyelvtanar sajat kultirdja mind pedig a
célkultura elvdlaszthatatlanul része egy valamennyi tarsadalmat korilolel6 3ltalanos
kulturalis kozegnek, az emberi kulturanak, amelyet a 8. dbra egyéb kulturak fogalommal
jelez. Az altalanos értelemben vett humdn kultira jelene a tanar pozicidjara vonatkoztatva
elvarasrendszert fogalmaz meg. Ennek a nyelvtandarszerepre mint alkomponensre kifejtett
hatdsa ugyancsak nem elhanyagolhatd.

Az altalunk bemutatott kornyezetrendszer egy statikus allapotot rogzit. Nem szabad
azonban figyelmen kivil hagynunk azt a tényt, hogy a nyelvtandr szerepét meghatarozé
szlikebb és tagabb koérnyezet allandé mozgasban, valtozasban van, s ez motivacidként
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kozremUkodik a nyelvtanarszerep komponensrendszerén belil, azt ugyancsak allando
mozgasra, valtozasra készteti.

A tanarszerep és szerepviselkedés

A tanartol elvart szerep azoknak az elvarasoknak az 6sszességét jelenti, amelyeket vele
szemben a tanulék, mdas tandrok, illetve mds, a tanarral interakciéba [épd személyek
tdmasztanak, akik a kozvetlen pedagégiai kornyezet részei. Fontos hozzatenniink, hogy
szerepfelfogasunk szerint a tdgabb pedagdgiai krnyezet kdzvetett mddon hatd elvarasai is
aktivalédnak az interakcids szerepviselkedésben. Lattuk, hogy a pedagédgiai kulturdlis
kdrnyezet maga is tobb szinten vizsgalhatd Osszetett rendszer. Az ebbdl eredd elvarasok
Osszessége, az elvart szerep, ugyancsak Osszetett rendszer, amelyen beliil az elemek szdma
pontosan nem meghatdrozhatd, ebbdl koévetkez6en a tanar- és nyelvtanarszerep nyitott
rendszer is.

Ugyanakkor a szerep csak megvaldsulasan keresztil nyer értelmet, amelyhez minden
esetben egy adott viszonylat vagy interakcié adja meg a keretet. Az interakcio
szocialpszicholégiai fogalomként tobbféle értelmezésre ad lehetdséget (Vincze 2013),
melyek kozdl munkdnkban Buda (1986) felfogasat részesitjiik el6nyben. A felfogas
megkllonbozteti a kommunikacié és az interakcié fogalmat, miszerint a kommunikaciotol
eltér6en az interakcid természetes velejardja a kélcsonhatds, amelynek lehetséges, am nem
sziikségszer(i eszkdze a kommunikdcié. Az interakcié tehat tagabb értelmd, az észlelt
jelenléttdl a kétiranyd kommunikacidig minden cselekvés helyet taldl benne. Az interakcids
helyzet kialakulhat diddban, triddban, sét csoportos, tarsas szituacidban is. Ebbdl a
kiinduldpontbdl tekintve a tandrai folyamatok interakciék egymadsra épilé lancolatdbdl
allnak.

Ahogyan az igazgatd és a beosztott vagy a szlil6 és a gyermek szerepparok szorosan
Osszekapcsolédnak, a mi esetlinkben a tanar szerepe els6sorban a tanuld szerepétdl
elvalaszthatatlan, azt komplementer mdédon egésziti ki. A ketté kozotti folyamatos
kolcsonhatasban nyer értelmet, valik valdsagga a tanar szerepe, az interakcié eredménye igy
az  empirikusan  tapasztalhatdé  szerepviselkedés, mds néven  szerepalkotas,
szerepmegvalodsitas.

Az 9. 4dbra a tanar vagy nyelvtanar oldaldrdl megkozelitve mutatja be azt a szerepalkotasi
folyamatot, amelynek soran a tanuld és a tandr kozotti interakcidban megvaldsul a tanar
szerepviselkedése. A folyamat kétiranyusagat az interakciéban részt vevé mindkét fél feldl
érkez@ elvardsok, valamint az erre valaszként megvaldsuld szerepviselkedés ellentétes iranya
jelzi.

A tandra soran a tanuld és a tanar folyamatosan elvarasokat kézolnek egymadssal. Az
elvardsok forrdsa azonban nem szlkll le a tandr és a tanuld kozotti interakcidra. Az
interakcidn belil keletkez6 és az azon kiviil 1étez6 versengd elvardsok az adott szerepet
megvaldsitd egyén pszichikumanak szlr6rendszerén keresztiil kerllnek kivalasztasra,
értelmezésre és feldolgozasra. Az egyénre jellemz6 idioszinkratikus interpretacidk
kialakitdsat, az interakcidban érvényre jutd elvarasok kivalasztasat és értelmezését
meghatdrozo szliré szerepét az egyén pszichés vilaganak elemei toltik be, amely elemek
kozott az attitlid és nézet kiemelt szerepet toltenek be.

Kozelebbrél vizsgdlva az attitlid fogalmanak a jelentése a hazai tudomanyos
nyelvhaszndlatban nem egyértelm(i. Szocialpszicholdgiai megkdzelitésben beallitddas,
készenlét, amely az egyénnek az adott tarsadalmon, tarsadalmi mikrocsoporton beliil
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jellemzé viselkedését meghatarozza. Az attitGd mind kognitiv, mind affektiv, mind
viselkedéses elemeket magaba foglal. Eszerint affektiv tényezék, kellemes vagy kellemetlen
élmény hatasdara alakulnak ki az attitlidok, a személyiségbe valé beépilésiik és
megerdsodésiik azonban az attitlid tdrgyara vonatkozd értékelés kognitiv elemét is
sziikségessé teszi, mikdzben viselkedést meghatarozd szerepet tdltenek be az egyén
életében.

Bar izgalmas kutatasi terilet, az attitiddel szemben a szazadvég angolszasz
pedagdgidjanak irodalmaban egy a tudatossdg magasabb szintjét feltételez6 jelenség
keltette fel az érdekl6dést, amelybdl a’belief’ fogalom emelkedett ki. A kezdetben tobbféle
hazai elnevezéssel illetett fogalom (Falus 2001a; Kdlmdn, 2013) 'nézet’ jeldléssel terjedt el. A
nézetek olyan pszichikailag aldtamasztott feltételezések, propozicidk a vildgrdél, amelyeket
igaznak vélink, s amelyek befolydsoljak itéleteinket, mdsok megitélését, s amelyeket
felhasznalunk doéntéseink soran. A nézetek nehezen megvaltoztathatd, a személy
érzékelését, dontéseit, cselekvéseit befolydsold pszichikus képz6dmények.

9. dbra: A tandri szerepviselkedés modellje a tandr és a tanuld interakcidjdban
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Az eltérés a nézetek és attitlidok kozott abban ragadhatdé meg, hogy az attitlidok inkabb
affektiv, mig a nézetek inkabb kognitiv toltetliek, ugyanakkor az egyén viselkedésének
befolyasolasaban mindkett6 meghatarozé maédon vesz részt. Ezen oknal fogva az dbrankon
az ,attitld” mint a pszichés rendszer egyik jelent6s — de nem egyedili — szerkezeti eleme a
komplex elvarashalmazt feldolgozé szlirGrendszerre vald utalasként jelenik meg.

A nyelvtandr tandrai viselkedését annak személyisége is dontéen meghatarozza (Fabian,
2002; Zrinszky, 1997). Meggy6z6désiink, hogy a nyelvtanar viselkedése sem értelmezhetd a
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személyiség, a nézetek, attitlidok és szerepek részletes vizsgalata nélkil. Hangsulyozzuk
azonban azt, hogy az elvdrasokra vdlaszként megvaldsuld tandrai viselkedést a szerep
fogalmatdl elkiilonitve szerepviselkedésként értelmezzik, amelynek részletesebb vizsgalata
nem targya jelen munkdnknak. A szerepviselkedés értelmezésére pusztdn a szerep
fogalmatdl valo elkilonitése erejéig térink ki.

A tandri szerepmegvaldsitds ugyan a tanar és a tanuld interakciéjanak keretén beliil
tapasztalhatd, a tanar azonban nem csak a tanuldi elvarasokra reagal. A folyamatban
jelent6s szerepet toltenek be a tagabb pedagdgiai kulturdlis kdrnyezet elvardsai is, amelyek a
9. abran differencialds nélkul, kilsé elvarasokként jelennek meg, mikdzben az elvarashalmaz
igen jelentGs részét alkotjak.

Az adott interakcidban tehat egyszerre érvényesliilnek a szlikebb és tagabb kdrnyezetbdl
kiilonféle modokon kozvetitett elvarasok. llyen értelemben a pedagdgus pozicidjara
vonatkoztatva megjelend kiilsé elvarasrendszer ugyanugy motivacids elemként jelen van és
interakciét tart fenn a pedagdgussal, mint a tandran a tanar kérdésére valaszt ado tanulé.

Az integralt nyelvtanarszerep fogalma

Ebben a szakaszban els6ként felidézzik azt, hogy milyen kovetkeztetésre jutottunk a
szocioldgia és szocidlpszicholdgia szerepfogalmaval kapcsolatban, bemutatjuk a végrehajtott
modositasokat, majd ezek alapjan meghatarozzuk az integralt tanarszerep fogalmat.

A szerepelméletek mindegyike az egyén és kornyezete kozotti viszonybdl indul ki. Azt
tapasztaltuk azonban, hogy a kornyezet kiterjedése az adott paradigmatdl fluggben a
tarsadalmi kornyezet és a szereppartner kozott valtozik. Amellett, hogy az egyén és a
kornyezet kozotti viszony jelentGségét tovdbbra is hangsulyozzuk, annak mibenlétével
kapcsolatban mddositasokat vezetiink be. Egyrészt a szerep kornyezetének kitagitasara,
masrészt annak leszlkitésére van sziikség.

A tanart korlolel§ szlkebb és tagabb kornyezet, mint példdul a tanuldval folytatott
interakcid, a tanuldcsoport, az oktatdsi intézmény, annak szocio-kulturdlis kdrnyezete, a
hazai pedagdgiai kornyezet altal megfogalmazott elvarasok kdzvetlen vagy kozvetett mddon
kifejezett elvarasokon keresztil kivanjak befolyasolni a tandr szerepviselkedését. A legtagabb
kornyezetként jelenlévé human kornyezet szintén elvarasokat hoz létre, amelyek altaldban
véve valamennyi tanarra érvényesek.

Emellett azt is allitjuk, hogy a tandarszerephez képest a nyelvtandrszerep esetében az
elvarasok egy sokkal differencidltabb kornyezetbsl erednek. Az adott idegen nyelv
sajatossagai, az idegen nyelvi kultdra vagy kulturdk sajatossdgai és azok nyelvpolitikai
torekvései ugyancsak elvarasokat fogalmaznak meg a nyelvtandrral szemben. A nemzetkozi
nyelvpolitikai elvarasok gyakran a hazai oktataspolitikdt megel&zve vagy feliilirva, esetenként
a nemzeti oktataspolitikai elvardsokhoz képest kozvetlenebb csatornakon keresztil is
elérhetik a nyelvtandrokat. Ezen utdbbi elvarasok altal alkotott komponensrendszer egyuttal
a nyelvtandarszerep sajatossagdnak is tekinthet6é az altaldnos vagy egyéb specifikus
tandrszereppel vald Osszevetésben.

Mindezek alapjan mind a tandrszerep mind pedig a nyelvtanarszerep elvarasainak
rendszerét, eredetének diverzifikdlddasa okan, egy tagabb kornyezetre kiterjesztve kell
meghatdroznunk.

A kornyezet pontosabb meghatarozasa azonban még nem elégséges feltétel a
tandrszerep és nyelvtandrszerep vilaganak megismeréséhez. A szerep fogalmat el kell
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kiilonitenlink a vele Osszefliggésben haszndlt szerepviselkedés fogalmatél. Nem vonjuk
kétségbe azt a tényt, hogy a szerep és a viselkedés egymassal dsszefliggésben allnak, de azt
allitjuk, hogy a szerep és szerepviselkedés kozott nem kozvetlen, hanem kozvetett viszony all
fenn. Ennek oka abban kereshet6, hogy a kdrnyezet elvardsrendszerét az egyén pszichés
rendszere percepcid utjan kivdlogatja, rendszerezi, értelmezi és atalakitja miel6tt az
szerepviselkedést valtana ki. Szikségesnek latszik tehdt a szerep és a szerepviselkedés
elvdlasztasa, amire a 10. dbran teszlink kisérletet.

A tanarszerep komponensrendszerén belll a kdrnyezeti elvarasok Osszessége alkotja az
altalunk elvart szerepnek nevezett komponensrendszert. Ennek az egyén nézetrendszere
altal feldolgozott tlikorképe, a leképezett szerep all kozvetlen kapcsolatban az egyén
szerepmegvaldsitdsadval, azaz az atalakitott elvarasrendszer gyakorol tényleges befolyast az
egyénnek az adott interakcioban mutatott magatartdsara, szerepviselkedésére.

A szerep és szerepviselkedés kozotti kapcsolat azonban nem egyiranyd. Az egyén a
kornyezet egyedi szerepviselkedési eseményeit szintén percepcié Utjan megtapasztalja,
azokat az elvart szerep leképezéséhez hasonldé mddon pszichés rendszere segitségével
feldolgozza. A gyakran tapasztalt vagy elényben részesitett viselkedésmozzanatok mintava
allhatnak 0©ssze, amelyet az egyén nézetrendszerének értékeihez illesztve sajat
viselkedésében viselkedésmozzanatok, azaz egyedi viselkedésrészecskék, valamint rutinok,
sémak, stb. formajaban juttathat érvényre.

A pszichés rendszer altali feldolgozast kdvetéen a tanar tudataban megjelené leképezett
szerep az egyén tdgabb és szlikebb kornyezetének elvdrasai altal alkotott elvart szerep
tikrozott képe. Mig az elvart szerep a nyelvtanar és a tanuld viszonylatan belili és azon
kiviali kils6, exogén tényez6ket foglal magaba, a leképezett szerep ezek bels6, a nyelvtanar
pszichikumaban megjelené reprezentacidjabdl all 6ssze, azt belsd, endogén tényezbk
alakitjak. A szakirodalomban egységes vélekedés alakult ki azt illetéen, hogy a tanar pszichés
rendszerében jelenlévé nézetrendszernek kiléndsen erds befolydasa van a kilvilagra
vonatkozo adatok gy(ijtésére és feldolgozasara.

Az egyén egészséges pszichés vilaganak egyik alapfeltétele a nézetrendszer
konzisztenciaja. Az egyén sajat nézetrendszerének folyamatos egységesitésére, dsszhangjara
torekszik. Ennek alakitdsa a tandar- és nyelvtanarszerep vilagaban a leképezett szerep és az
egyén szerepviselkedésének allandé egymadsra hatdsa, médosuldsa kozepette csak nehézkes,
lassu folyamat soran mehet végbe, mikézben a nézetrendszer viszonylag allandd keretet
nyujt a megfigyelt események és a megismert kiilsé elvarasok értelmezéséhez.

Az elmondottak alapjan nézzilk meg azt, hogy miként hatarozhaté meg a tanarszerep
fogalma.

A tandrszerep a tandrra irdnyuld elvdrdsok d&sszessége dltal alkotott Osszetett
komponensrendszer, amelynek f6 funkcidja a szerep megvaldsitdsa, azaz a szerepviselkedés.
Két f6 alkotdeleme az elvdrt szerep és a leképezett szerep.

Az elvart szerep a tandr teljes kérnyezetébdl ered6 pedagdgiai elvdrdsok dsszessége,
amely a tandr pszichés vilagaban m(ikéd6 sziirérendszeren, a tandr nézetrendszerén
keresztiil érvényesiil. Az elvdrt szerepnek a tandr nézetrendszerében megjelend tiikorképe, a
leképezett szerep, belsG elvdrdsrendszerként van jelen a tandr tudatdban, mikézben
kézvetlen modon befolydsolja az adott szerepviselkedést. A leképezett szerep é6nmagdban is
komponensrendszer, amely az elvdrt szerep komponensrendszerével egyiitt alkotia a
tandrszerep teljes komponensrendszerét.
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10. dbra: A tandrszerep és szerepviselkedés dsszefiiggése
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Meghatarozdsunk valamennyi tandrszerepre érvényesnek tekinthets, igy a
nyelvtanarszerepre is. Az utébbi specifikuma eddigi megallapitdasaink alapjan a
nyelvtanarszerep elvart szerepkomponensében, azon bellil is a szerepkornyezet
mibenlétében lelhetd fel, amely egyarant magaba foglalja a human kornyezet egészét és a
célnyelvi kulturalis koérnyezet vagy kornyezetek valamiféle konstellaciéjat, igy az utdbbi
kizarélag a nyelvtanarra jellemzé szerepalkotd tényezd. Az elvart szerepben mutatott
eltérések kovetkezményeképpen az dltalanos tanarszerephez képest eltérés mutathaté ki a
nyelvtanar pszichés vildagaban megjelen6 leképezett szerep szerkezete tekintetében is,
amelyre munkank egy késébbi fejezetében még visszatériink.

A 10. dbra bemutatja a szerep, az egyén és a szerepviselkedés m(ikodésének fentiekben
részletezett 6sszefliggéseit a tanar szemszdgébdl vizsgalva™. Az dbra jobb oldala jelzi, hogy a
szerep empirikusan kozvetlenll nem tapasztalhatd, vizsgalata a tedria vilagaba tartozik.
Ezzel szemben a szerepviselkedés az empiria vildagaban, a tandr és a tanuld vagy

10 Az 4bran a nyelvtanar fogalom a tanar fogalom szinonimajaként keriilt jellésre
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tanuldcsoport kozotti interakcidban megfigyelheté. Mindekdzben a tanar nézetrendszere a
két vilag hataran helyezkedik el.

A tandrszerep Osszetett komponensrendszer, amelynek vizsgalata két irdnybdl
kozelithet6 meg. A megkozelités egyik iranyaként szolgalhat azoknak az elvardsoknak az
elemzése, amelyeket a tagabb és szlikebb kdrnyezet elvart szerepként megfogalmaz, mig
masik iranybdl a tanar nézetrendszerét lehet megvizsgdlni, amely az elvart szerepnek az
adott egyén altal leképezett, értelmezett és pszichés vilagaba beépitett valtozata.

A tandrszerep mikodésének vizsgdlata altaldnossagban nem, csak egyedi szitudcidhoz
kototten, adott kontextusban valdsithatd meg, ezért a m(ikodés vagy szerepviselkedés
vizsgalata megkivanja ezen kontextus meghatarozasat. A tanarszerep megvaldsuldsanak
szintere az osztalyterem, kerete a tandr és tanuldk kozotti osztdlytermi interakcid, azaz az
tanodra.

A nyelvtanarszerep vizsgalatanak tudomanyelméleti alapjai

A nyelvtanar szerepének elméleti modellje a nyelvtanar tanérai viselkedését kilonb6z6
mértékben szabdlyozd elvarasok rendszerét mint a tandr-didk interakcié kornyezetét alkotd
determinans tényezéket kezeli. A tandrszerepet meghatdrozd tényezdk egyik jelent6s
csoportja a tandr és a tanuld kozotti interakcid keretét alkoté szlikebb és tagabb
kornyezetbél ered6 elvardsok, amelyeket exogén, mds széval kils6é tényez6kként tartunk
szamon. Az elnevezésben az exogén fogalom arra utal, hogy a benne szerepl6 elvarasok nem
az interakcion belil, hanem azon kivil keletkeznek, és kivilr6l préobaljak befolyasolni az
interakciéban megvaldsuld tandri szerepmegvaldsitast. Az elvdrasokat eredetiik szerint
csoportositva kivanjuk attekinteni, els6ként az exogén, azaz kiils6 tényez6ket véve szamba,
azokat az eredet szerinti eltérd elnevezéssel tobb kisebb csoportba rendezve.

El6szOr univerzalis (egyetemes) determinansként a human kultura evolucidja és a human
viselkedési komplexum kozotti Osszefliggés felvillantasa torténik meg humanetoldgiai
elméletek segitségével az egyszemélyes csoport fogalmanak bevezetése érdekében.

Ezt kovetBen tériink ki az altaldnos determinans révid bemutatasara egyrészt a tdgabb
eurdpai kulturdlis kornyezet masrészt a szlikebb nemzeti kulturalis kornyezet egyes jellemzé
torekvéseiben tiikr6z6dé elvarasok emlitésén keresztil.

Mind az univerzdlis mind pedig az altaldnos determinansnak a modern nyelvoktatasra
gyakorolt hatasat azok targyaldsakor pedagdgiai és nyelvpedagdgiai tényez6k szdmbavétele
vilagitja meg.

Végezetiil egyedi determindnsként a tanar és a tanuld kozotti interakcid soran
megvaldsuld nyelvtanarszerepet az egyén szintjén meghatarozé jelentdségl szocio-kulturalis
és szocialpszicholégiai tényez6k kerlilnek bemutatasra. Ez utdbbiakat endogén,
személyiségen belll érvényesiil6 tényezGkként kezeljik.

A szerep olyan komponensrendszer, amely meghatarozza az empirikusan tapasztalhato
szerepviselkedést. A szerep mint elvont entitas vizsgdlata és a szerepviselkedés vizsgdlata
egyazon tudomanyelméleti alapokon lehetséges. Ebbdl kovetkezik az, hogy amennyiben a
szerepviselkedés vizsgalataval foglalkozé tudomanyokat azonositjuk, rendelkezésiinkre
allnak azok a teriletek, amelyekbdl kiindulva a szerep, és ezen beliil a nyelvtanarszerep
vilaganak és valdésdaganak megismerését megkisérelhetjik.

A szerepviselkedés olyan emberi viselkedésként foghatd fel, amelynek vizsgalataval t6bb
diszciplina foglalkozik. Az alabbiakban attekintjiik a f6bb human viselkedéssel foglalkozé
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tudoméanyokat annak érdekében, hogy behataroljuk vizsgalatunk targyadnak, a
nyelvtanarszerepnek megismerését segit6 tudasterileteket.

Az univerzalis determinans: evolucios alapok a nyelvtandarszerepben

Az emberi viselkedés alapvetéen annak bioldgiai tulajdonsdgai dltal meghatarozott. A
humadn biolégiai tulajdonsagokat azonban t6bb tudomany kutatja. Az antropolégia az ember
szdrmazasanak térbeli és id6beli megjelenésével, tagoléddsaval és az embercsoportok
tulajdonsagainak oroklédésével foglalkozik. Az idegtudomdanyok a viselkedéskutatdshoz az
idegrendszer felépitésének és miikodésének tanulmanyozasaval jarulnak hozza. Bar
elismerjik ezen diszciplindak eredményeinek nagyszerliségét, vizsgalatunk tdrgya
szempontjabodl kevés haszonnal jarnanak. A genetika a tulajdonsdgok 6rokl6désével és az Uj
tulajdonsagok kialakulasanak torvényszerliségeivel az egyén szintjén foglalkozik. lzgalmas
terliletnek latszik a nemi szerep és foglalkozasok Osszefliggésének vizsgalata, vagy a nemek
kozotti morfolégiai, fiziologiai és viselkedésbeli kilonbségek megismerése, az eredmények
azonban valdszinlsithetéen nem tudnak magyardzatot adni a szerepviselkedési
mintdzatokra. Ezért ezek vizsgalatat sem tartjuk feltétlenil sziikségesnek.

Masrészt, mivel a humanetoldgia a viselkedés bioldgiai alapjait és azok valtozasait annak
kornyezetében, azzal Osszefliggésben vizsgdlja, az ezen a terlleten elért bizonyos
eredmények feltardsat elengedhetetlennek tartjuk.

A humanetoldgia allaspontja szerint az emberi viselkedés evoluciés folyamat terméke, az
embernek sajat kornyezetéhez torténd adaptacidjanak eredménye. Ugyancsak az evolucids
folyamat eredménye a kulturdra valé képesség is. Az embernek és az ember altal |étrehozott
kultdranak a viszonyat a humanetolégidbdl ismeretes human viselkedési komplex elméletén
keresztll érthetjik meg, és egyuttal feltarhatjuk a tanar- és nyelvtanarszerep univerzalis
komponensrendszerének motivacios forrasat.

A human viselkedési komplexrél sz6l6 elmélet alapjan az emberi viselkedés fajspecifikus
jegyei harom jellemzd koré csoportosithatdok: a szocialitds, a targyak kedvelése és a
szabdlykovetés tulajdonsaga. Az utébbi valamint a harom jellemz8 egylttes jelenléte mint
tulajdonsag csak az emberre jellemz6, és motivacidként mikodik kézre az emberi viselkedés
megvaldsitdsaban. Univerzalis jellegénél fogva valamennyi human viselkedésformara igaz ez,
igy tobbek kozott altaldban a szerepviselkedésre, és konkrét értelemben a tandr és a
nyelvtanar szerepviselkedésére is. Motivacids tényezéként kezelhetjik tehat a human
viselkedéskomplexum jelenlétét a nyelvtanarszerep komponensrendszerében.

A human kultdra genetikai-kulturdlis fejlettségének jelenlegi szintjén a tanar és
nyelvtanarszerep univerzalis determindnsaként megjelené egyik legjellemz6bb kornyezeti
hatdst a szintén humanetoldgiai eredetl egyszemélyes csoport (Csanyi 2000, 2002) fogalman
keresztil kozelithetjuk meg. A human kultura fejl6dése sordn az embercsoportok mérete
egyre csokkend tendenciat mutat. A tomegtarsadalmakban folyd szocializacié eredménye, a
végs6 csoportredukcid, az egyszemélyes csoport, autondm egyéniség, jellemz6en maga
valdsitia meg a human viselkedéskomplexum sajatossagait, maga szervezi akcidit,
konstrukcidit, idedit maga vélogatja, 6nmagahoz hliséges. Bar az autondmia fogalma sem a
tarsadalomtudomdanyokban, sem pedig a pedagdgidban vagy nyelvpedagogidban nem
egységes fogalomként jelenik meg, kétségtelen, hogy napjaink szakirodalmdanak egyik fontos
fogalmi eleme. Altaldnos az egyetértés abban, hogy a tanitas célja autoném egyéniség, a
nyelvtanitds célja pedig autonédm nyelvhasznalé nevelése. Arra kell felkésziilnie tehat az

34



oktatds szereplGinek, hogy a korilottik megjelend idedk, informacidk és jelenségek
vilagaban képesek legyenek azokat kemény pszichikai munka soran kivalogatni, megsz(rni és
értékelni. Ebbé6l kovetkez6en a tandrnak erSfeszitéseket kell tennie annak érdekében, hogy
mind 6nmagat mind pedig a tanulét az autondmia teriiletén egyre magasabb szintre juttassa
el.

A nyelvtandr esetében a kihivas azonban kiilondsen nagy. Az a tény, hogy az idegen nyelvi
tanulmdanyokon keresztil a tanuld valdsdgdban az egymdssal verseng6 idedak szama
megsokszorozddik a célnyelvi kultdra vagy kulturdk hatasdra, bonyolultabba teszi szdmara az
eligazodast a vildgban. llyen korilmények kozott a nyelvtanarnak a tanuldi autondmia
alakitasdért és magasabb szintre emeléséért tudatosan is tennie kell, amit azonban csak
akkor képes felvallalni, ha 6nnénmaga is az autondmia magas szintjén all.

A fentiekben rdmutattunk, hogy az egyszemélyes csoport, a human evollcidés folyamat
terméke, kulturalis eredet(i. Hatékony mikodésének alapfeltétele az autondm személyiség,
amely a human kultura legf6bb elvarasanak tekinthetd. Ez az elvards a mai emberi kultura
minden egyedére egyarant érvényes, s ennek megfelel6en a tandr- és kiléndsen a
nyelvtanarszerep egyik kiemelked6en fontos eleme.

Az altalanos determindns: kulturalis alapok a nyelvtanarszerepben

A nyelvtanar szaktargyi ismeretei jellemzéen idegen kulturabdl vagy kulturdkbdl erednek,
mikdzben a nyelvtanitas egyik f6 célja ezen idegen kultura vagy kultirak megismertetése a
nyelven keresztiil.

A mai tarsadalmak idegennyelv-oktatasi politikajanak alakuldsdban a nemzetkozi
szervezeteknek (pl. UNESCO, Eurdpa Tandacs) és hatarozatoknak (pl. Helsinki Egyezmény)
jelent8s szerepiik van abban az értelemben, hogy az eurdpai tarsadalmak nyelvpolitikajat
befolyasold altaldnos kritériumokat dolgoznak ki, s ezzel egy kozos gondolkoddsmddot
allitanak egy a tarsadalmakon tulmutaté kulturalis k6zosség kialakitasanak szolgdlataba.

Egyebek kdzo6tt meghatarozzak az idegen nyelvi tudas értékét, az anyanyelv és idegen
nyelv kozotti viszonyt, az idegen nyelvi oktatas céljat valamint a nyelvtanar feladatkorét. Az
ilyen mddon korvonalazott pedagdgiai kulturalis tér hatarokon ativel, ennél fogva
sziikségesnek latszik a nyelvtanart korulolel6 foldrajzi tér kiterjesztése, s ezzel egyiitt az
eurdpai és hazai pedagdgiai kulturdlis kornyezet altal a nyelvtanarral szemben tdmasztott
elvarasok szélesebb kor(i megismerése.

A nyelvpedagdgia valtozdsa a jellemz& eurdpai és hazai nyelvpedagogiai kornyezet
komponensrendszerének motivacios forrasaként mdkodik, igy idézi el6 a nyelvtanarszerep
rendszerének miikodését. A tagabb, jellemz6en — de nem kizarélagosan — eurdpai kérnyezet
altal meghatarozott pedagdgiai és nyelvpedagdgiai valtozdsok mibenlétének ismerete
hozzasegithet minket a sz(ikebb kérnyezetben megfogalmazddd Uj vagy mddosult elvardsok
jellemzdinek feltardsahoz, s ez a modern nyelvtanarszerep mibenlétére is ramutathat.

Az eurdpai oktatdsi rendszerek megujuldsa a 90-es években kezd&dott el, kiiléndsen
jelent6s mértékben befolyasolva a nyelvtanitasi szintereket. A valtozdsok a szerkezetben, a
nyelvi dominancidban és gondolkodasmddban kovethet6k nyomon. Valtozott az idegen
nyelv oktatasanak életkor szerinti kezdete, hossza és intenzitdsa. Eurdpai kdrnyezetben a
regionalitds mint nyelvtanulast és nyelvvdlasztdst befolyasold tényez6 ugyancsak erds
hatdssal bir, mikdzben az angol mint idegen nyelv dominancidja az iskolakban egyre er6sddni
l[atszik. Az Eurdpa Tanacs nyelvoktatas terén kifejtett tevékenysége sokak szamara
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nyilvanvaldva teszi azt az oktataspolitikai szandékot, hogy a kulénbozé kulturdk keretein
beliil folyd nyelvoktatds, mint az eurdpaiva nevelés alapfontossagu eszkoze, hasonlé
alapelvek alapjan valdsuljon meg. Az eurdpai turista varhatd nyelvi szituacioi alapjan végzett
sziikségletelemzés eredményeképpen 6sszedllitott anyag tobbszori atdolgozas utdn ma mar
egy eurdpai keretrendszerként segiti az eurdpai kulturdk sajat idegen nyelvi tantervének
kialakitdsat. Az ezzel parosulé politikai célkitlizések, amelyek f6képpen a nemzetkozi
kommunikacié hatékonysaganak novelését célozzak meg, tamogatjdk a nemzetkozi
mobilitdst, a toleranciat, a kulturdlis sokszinlséget, a kulturalis élet gazdagsaganak
meglrzését és az esélyegyenl6séget. A fentiek mellett a K6z0s Eurdpai Referenciakeret
(2002) a tobbnyelviiség fogalmat is bevezeti.

Mig a soknyelviiség fogalma egy adott tarsadalomban egy bizonyos szamud nyelv
ismeretére vagy tobb nyelv egylttes jelenlétére utal, a tobbnyelviiség fogalma ettél eltéréen
azt jelenti, hogy az egyén nyelvi élményei és tapasztalatai ezek kulturdlis vonzataval egyutt
folyamatosan béviilnek, a csalddban megismert nyelvtSl a tarsadalomban haszndlt nyelven
vagy nyelveken at mas népek nyelve irdnydban. Ezek a nyelvek és kulturalis ismeretek
azonban nem elszigetel6dve tarolédnak az egyén tudatdban, hanem olyan 0Osszetett
kompetencidva allnak 6ssze, amelyhez az Osszes nyelvismeret és tapasztalat hozzajarul,
mikdzben ezen ismeretek és tapasztalatok kdlcsondsen hatnak egymasra. A nyelvoktatds
célja a nyelvtanulé nevelése sordn tehat egy hatékonyan hasznalhaté nyelvi repertoar
kialakitasa, a tobbnyelviiség.

A tanuld tuddsdardl szolo ismereteink differencidléddsaval parhuzamosan a nyelvtudds
fogalmanak Ujraértelmezése is zajlott az elmult évtizedekben. A nyelvi tudas
meghatdrozasara iranyuld torekvések eredményeképpen létrejott elméletekrél tobb
attekintésbdl szerezhetiink 6sszefoglald ismereteket (Bachman, 1990; Bardos 2002; Katona
1995; Medgyes 1997; Stern, 1983). A modellek fejl6édése az egyelemi és tobb elem
koncepcidk kozotti mozgasban kovethet6 nyomon a 80-as évekig, amikor viszonylag
egységesnek mondhatd alldspont alakult ki a kommunikativ nyelvi kompetencia fogalmat
illetéen. Elfogadotta valt, hogy a nyelvtudas 6sszetett, tobb kompetenciat foglal magaba,
amelyek a nyelvi kompetencia, szociolingvisztikai kompetencia, pragmatikai kompetencia,
valamint stratégiai kompetencia. Az interkulturalis kommunikativ kompetencia modelljével
(Byram 1997) a nyelvoktatds f& célja irdnti elvaras tovabb bévilt. Uj feladata, hogy elSsegitse
a tanuldék személyiségfejlédéséhez nélkiilozhetetlen készségek megerdsodését (Kurtan 2001)
és a nyelvtanuld identitastudatanak megfelel§ fejlédését a nyelvi és kulturdlis massag
ismeretében is (K6z6s Eurdpai Referenciakeret 2002).

A fentiekben bemutatott jelentésebb gondolkoddasmddbeli és ebbdl eredd tartalmi
valtozdsok mellett a nyelvtanitds mddszertana is jelent8sen atalakult a kommunikativ
szemlélet megjelenésével. A megkdzelités mai, poszt-kommunikativ korszakaban olyan
alapfogalmak és alapelvek megkérdéjelezése, revidedlasa, megerGsitése vagy elvetése a
témdja moddszertani szakirodalmunk mindennapjainak, mint példdul informacidhiany,
autentikus, nyelvi funkcid, anyanyelvhaszndlat, metanyelv, stb.

A fentiekben emlitett valtozasok altaldban a tandrok korében még csak nyomokban, a
nyelvtanarok és leginkdbb az angol nyelvet oktatdk korében azonban szinte azonnali
kovetkezményként Uj elvardsokat teremtenek a tanarszerepben. Ebbdl kifolyélag a modern
nyelvtanar szerepének megismeréséhez nélkilozhetetlennek latszik a tagabb és szikebb
koérnyezetben mar jelenlévé vagy éppen alakuld nyelvpedagégiai elvardsok megismerése.

A kulturdlis elemek a nyelvtandr szerepét részben kozvetleniil részben kozvetitésen
keresztlil befolyasoljak. Ez utdbbi kozvetitdi szerepet az intézményen beliili pedagégiai
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kultura latja el, amelyet egyedi, azaz egyénenként eltér6 mdédon megjelend determinansként
ismerhetiink meg. Mivel minden emberi csoport miikddésének alapelve a kdzésen kialakitott
és elfogadott normdkhoz valé alkalmazkodds, minden csoport kifejleszti sajat iratlan vagy
irott viselkedési szabdlyait, és elvarja, hogy tagjai ezeket betartsdk. Ennek kovetkezménye az
oktatoi kozosségek intézményenként, esetenként intézményen beliil is, valtozo sajatossagai.

Az iskolakban egyiittdolgozé pedagogusok kommunikacidjanak stilusa, a munkamegosztas
elve, a vezetés és az iskolai kdrnyezettel vald kapcsolat alakitja az intézmény szervezeti
kultdrdjat. Az iskolai szervezeti kultUra sajatossagai rdmutathatnak az adott nyelvtanarszerep
egyedi sajatossdgaira is, amelyek a nyelvtanar szerepkészletén és szerephaldjan keresztiil
fejtik ki hatasukat.

Az iskolai kornyezetben az adott nyelvtanar dltal tudatosan kialakitott
kapcsolatrendszeren tul azonban egy nem tervezett kapcsolatrendszer is hat
szerepviselkedésére. A nyelvtanar kozvetlen kornyezetében, vele valamilyen szakmai
viszonyban 3llé személyek kozott tehdat célszerld megkiilonboztetni azokat, akik hatalmi
poziciéban mlkoédnek azoktdl, akik informalis kapcsolatban hatnak szerepalakitdsara. A nem
formalisan kialakulé csoportok ugyanis erds befolyds alatt tartjdk a csoporthoz tartozd
egyének attitidjeit, nézeteit és szerepének megvaldsitdsat, mikozben azok vonatkozasi vagy
referenciacsoport szerepét toltik be az egyén viselkedésében.

A human kornyezeten tul viselkedést meghatdrozd szerepe van a human kornyezet altal
kialakitott targyiasult kornyezetnek is, amelyre szintén ki kell terjeszteni figyelmiinket a
nyelvtanarszerep vizsgalata soran.

A human kornyezetnek viselkedést befolydsold tényezGivel tobbek kozott a
szocialpszicholégia foglalkozik. A szocioldégia és pszicholdégia hatdran tevékenykedd
tudomany, két oknal fogva jatszik fontos szerepet a nyelvtandrszerep megismerésében.
Egyrészt vizsgalatunk tdrgya a szocidlpszicholdgia egyik kozponti fogalmdra, a
szerepfogalomra épul, amelyet sajatos mddon, céljainknak megfelel6éen egy maddositott
fogalomrendszerként mutattuk be ebben a fejezetben. Mdasrészt az altalunk elfogadott
szerepelmélet szerint a diszciplina kutatasi eredményei a tarsas viszonyokban haté tényez6k
és azok mikodése terén szamos ismerettel jarulhatnak hozza a szereprendszer vilaganak és
valdsaganak megismeréséhez mind a nyelvtanar és a tanuld kozotti interakcid
viszonylataban mind pedig a nyelvtanar pszichikai vilagaban megjelené leképezett szerep
tekintetében. Ez utdbbi elvezet minket a nyelvtanarszerep masik alkomponensrendszerének,
a leképezett szerepnek a megismeréséhez.

Az egyedi determinans: szocidlpszicholdgiai és pszicholdgiai alapok a nyelvtanarszerepben

A kilsG elvardsok bels6évé valdsa a nyelvtanar nézetrendszerén és pszichés vilagan
keresztlil valdsul meg, amely inter- és intraperszonalis tényez6ként befolydsolja az egyedi
szerep affektiv, kognitiv és konativ, azaz viselkedéses vilagat és valdsagat. Az interperszonalis
tényez6k kozott jellemz6en az attitlidok, elGitéletek, konformizmus, stb. mig az
intraperszondlis tényez6k kozott jellemz6en a motivacié és nézetrendszer viselkedésre,
esetiinkben a nyelvtanar szerepviselkedésére gyakorolt hatasa mar bizonyitott.

A nyelvtanarnak a sajat szerepéhez és a tanuldkhoz valé viszonya bels6 tényez6ként
tovabb noveli szerepének komplexitasat. Az egyedi komponensrendszer belsé meghatarozé
tényezGje a nézetrendszer, amelyen keresztlil a nyelvtandr sajat és fontos mas személyek
szerepét szemléli. A nézetrendszer motivacios forrasa a konzisztencidra torekvés, amely a
tudat szintjén hatarozza meg a nyelvtanar 6nmagdval és masokkal kapcsolatos nézeteit és
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attitlidjeit, s ezen keresztlil szerepviselkedését. Sajat szerepével kapcsolatos beallitddasa
érinti  mindazon terlleteket, amelyekre az eddigiekben az elvart szerep
komponensrendszerének kapcsan utaltunk. Az emlitett tényez6kon kivil itt kell
megemlitenlink azokat az énvédd funkcidt betolt6 pszichikus folyamatokat is, amelyek
lehet6vé teszik a nyelvtandr pozitiv 6nértékelésének fenntartasat, szakmai integritasanak
megbrzését és a személyiség szempontjabdl karosnak mindsilé jelenségek kizardsat. A
nyelvtanar nézetrendszere sz(ir6 és kompenzdacids szerepet tolt be a személyiség
szerepharmonizdacios folyamatdban, ennélfogva létfontossagu az egyén vilagaban.

Mindezek a tandr és nyelvtanar pszichés vildgaban megjelené folyamatok részeként az
egyedi tanar- és nyelvtandrszerep endogén dimenzidjanak motivacids elemeként mikodnek
kdozre ugy, hogy a pszichikus folyamatok sordn a szerepelvarasok teljes tomegére
vonatkoztatva egyes elemek kizarasa, megszlirése, mddositasa és hangsulyozasa megy végbe
az egyénre sajatos modon, amit tovabb finomithat az egyén altal elfogadott csoport.

A fent emlitett determinansok, valamint a nyelvtandr beallitddasdanak egyittes
eredményeképpen jon létre a nyelvtandr tudatdban megjelené leképezett nyelvtanarszerep.

Osszegzés

A tandrszerep és nyelvtandrszerep fogalmat a szocioldégia és szocidlpszicholdgia
szerepfogalma fel6l kozelitettik meg.

Azt tapasztaltuk, hogy a szocioldgiai és szocidlpszicholégiai nem ad egyértelm
meghatdrozast a szerep fogalmat illetéen. Az elméleti paradigmak alapjan legaltalanosabb
értelemben, tarsadalmi szinten vizsgalva, egy adott poziciohoz kapcsoléddan az egyéni
viselkedést szabalyozd tdrsadalmi természetli és tdarsadalmilag kozvetitett elvarasok
egylittesével, vagy az egyén szintjén megfigyelt szerepviselkedésben tetten érhet6 egyedi
jelenségekkel, vagy tipikusan jellemz6 magatartasi, viszonyuldsi, kommunikacids kifejezési
maoddal azonositjak a szerep fogalmat. A tdrsadalomtudomanyokban mutatkozé fogalmi
zavart a szdzadvég pedagdgiai kutatasai is tiikrozik.

Mindazonaltal az elvardsok, amelyek a szerep kornyezetének termékei, fogalmi szinten is
lényegi elemei a szerepfogalmaknak, igy azok kézponti jelentéségliek az altalunk felépitett
elméletben is. A szerepkdrnyezet azonban szamunkra sz(ik értelemben jelenik meg a
tarsadalomtudomadnyi elméletekben, igy a szerepkornyezet kiterjedésének pontosabb
azonositasahoz ezen diszciplinak hatarainak felolddsa volt szlikséges.

A tandrszerep vildgat komponensrendszerként értelmezve a fogalmat az altalunk
univerzalisnak nevezett legtdgabb kornyezeti térben helyeztiik el. Az ebbdl a térbdl a tanar-
és nyelvtanarszerepbe integralddd elvdrasok a humanetolégia elméleteinek segitségével
tarhatok fel. Az altaldnos determindnsként hatd kulturalis kornyezeti térben megjelend
elvarasok a nyelvtandrszerep sajatossagait hatarozzak meg az altaldnos tanarszereppel valé
Osszevetésben. Ebben a térben a tarsadalmi, nemzeti oktatasi, intézményi kiilsé és bels6
elvarasok integrdlddnak a mindenkori nyelvtanarszerepbe. A tanuldé elvdrasai az
interperszondlis térben kiegészitik a tdgabb kornyezeti elvarasokat, és azokkal egyutt elvart
szerepet irnak koril. A kornyezet altal korilrajzolt elvart szerep a nyelvtandr pszichés
vilaganak mikodése eredményeképpen feldolgozott, mdodositott kép formadjaban jelenik
meg az intraperszonalis térben. Ez utdbbit leképezett szerepnek nevezziik.
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Az elvart és leképezett szerepkomponensek alkotjdk a tanarszerep és nyelvtanarszerep
komponensrendszerét, amelyet az osztalytermi tanari tevékenység soran empirikusan
megtapasztalhatd szerepviselkedéstdl kiilonitettiink el.

Munkank tovabbi részében elséként a tanar elvart szerepével fogunk kozelebbrdl
megismerkedni. Ehhez el6szor attekintjik azokat a f6bb elvardsokat, amelyeket a
tudomdnyos gondolkodas a tanari professzidval kapcsolatosan az elmult évtizedekben
kiemelten fontosnak itélt meg. Attekintésiinkben a pélyakép valtozasat kdvetjik nyomon a
hetvenes évektdl napjainkig.
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A TUDOMANY TANARKEPE

,Onmagdban nézve a pedagdgus pdlydja nem neurotizdlé hatdsu, de az oktaté-neveld
munka sordn kritikus helyzet, problematikus feladat adddik. A pdlydn adoédé problémdkkal
csak az egészséges és 6nmagadval is banni tudé ember képes megbirkozni.”

(Pdlyatiikrék, 1972. 416. 0.)

A tudomanyos gondolkodasban a tanari szereprdl alkotott kilsé kép kiemelkedd
jelent&séggel bir azoknak a kiilsé elvarasoknak a megrajzoldsaban, amelyekkel a pedagdgus
az adott id&szakban szembesul.

A valtozé paradigmdk mentén vajon valtozott-e, és ha igen, hogyan valtozott a
pedagdguspalyardl alkotott kép? Ebben a fejezetben az elmult négy évtizedben sziiletett
pedagdguspalyardl szolé elméletek metaelemzését végezziik el. A Palyatlkrok (J. Szilagyi,
1972) cim( irdsml{ nyomdan bemutatjuk, hogy milyen palyakép sziiletett meg a hetvenes
években, milyen elvdrasok fogalmazédtak meg akkor a palydra kerilé pedagdgusokkal
szemben, és ez hogyan befolydsolhatta a tarsadalmi érdeklédést. Nyomon kovetjik, hogy az
elmult negyven év sordn milyen er6feszitéseket tett a neveléstudomany a pedagdgus
professzidnak az Osszetartdsdra, és végezetil attekintjik azokat a tendencidkat, amelyek a
pedagdguspalyardl alkotott kép alakuldsdban napjainkban kimutathaté.

Palyatiikor-torténet

A Pdlyatiikrék. 38 fels6foku képesitést igénylé pdlya (). Szildgyi, 1972) cimmel
megjelent  pszicholdgiai megkozelitésben  készilt md 54 szerz6 munkajanak
eredményeképpen tobbek kozott a pedagdgus palyat is bemutatja. Az itt szerepld leirds
informacids célokat szolgalt, funkcidja elsésorban az volt, hogy a kdzépiskolai pedagdgusokat
segitse a tanarképzésben tovadbbtanulni szandékozé fiatalok redlisabb tajékoztatdsaban. A
pedagégusok munkajanak tdrsadalmi és politikai jelent6ségét hangsulyozva az egyén
tudasanak, magatartdsanak és tevékenységének részleteit jarja koriil a munkafeladatok,
palyakovetelmények és munkamaéd targyaldsara szant fejezetekben.

A munka megallapitdsa szerint a pedagdgusnak tisztaban kell lennie a tudomany
tanitdsanak moddszertandval, a pedagdgia és pszicholdgia fejl6édésével, valamint a
tudomanyos vilagképpel. Bar ez utdbbi alatt a leirds — a korszellemnek megfelel6en — a
tarsadalmi élet marxista értékelését érti, ez jelent6ésen nem befolydsolja a munka
viszonylagosan objektiv szemléletét. Tovabba azt is allitja, hogy a pedagdgus modell szerepet
tolt be a nevelése alatt all6 generacidk szamara, ennek kovetkeztében megkoveteli a
kifogastalan és példamutatdé magatartast.

A j6 pedagdgus palyaalkalmassagat a leirds egészséges fizikai és mentdlis alapokon
értelmezi. Indoklasképpen az alabbiakat fogalmazza meg:

,Onmagdban nézve a pedagdgus pdlydja nem neurotizdlé hatdsu, de az oktaté-neveld

munka sordn kritikus helyzet, problematikus feladat adoddik. A pdlyan adddé
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problémdkkal csak az egészséges és o6nmagaval is bdnni tudo ember képes

megbirkozni.”

(Pélyatiikrék, 1972. 416. 0.)

Ennek megfelelGen az alkalmas egyént a kellemes megjelenés és tiszta beszéd mellett
a kiegyensulyozott egészségi allapot jellemzi, amelyet az idegrendszeri ellenalloképesség
stabilitdsa alapoz meg. A munka részletesen foglalkozik a pedagdgus tanérai munkajaval és
az ahhoz kapcsolédo feladataival is.

A képesség, készségek terén az elvarasok tulajdonsagbeli, szocialis, kognitiv, affektiv és
motorikus készségek és képességek teriiletén egyardant megjelennek. Az eredeti m( részletes
elemzését sajat rendszerlinkben 06sszegezve a kovetkez6ket dllapithatjuk meg. A
temperamentum és karakter tekintetében tobb fejezetben idealisztikus modon részletezi a
pedagégus pozitiv tulajdonsdgait. A tag érdekl6dés, a gyermekhez vald odafordulas, az
azonosulds képessége, a pdlya sajatos kovetelményeinek tekintett megosztott figyelemre
vald képesség, logikus gondolkodas, gondolkodasi rugalmassdg és gyors dontéskészség az
affektiv és kognitiv teriletek legjellemz6bb elvarasaiként jelennek meg. Bar a mai olvasé
szamara kissé szokatlannak tlinhet az altaldnos mozgasiigyesség, az esztétikai érzék, az
erkolcsi elkotelezettség — szintén a korszellemnek megfelel6 szik értelemben -
palyakovetelményként valé hangsulyozdsa, illetve az elutasitandé sajatossdgok
bemutatdsanak gyakorlata, a hatarozott, pontos megfogalmazas mégis elgondolkodtatd.

Az elemzés kiilon fejezetekben targyalja a specialisnak itélt szakterileteket. Az idealis
pedagdgus a tanuldi életkor tekintetében vertikdlisan, a kozoktatdst illetéen pedig
horizontalisan, tantargyak szerinti rendszerezésben kiilon-kilon keriil bemutatasra.

A munka vallaltan a pszicholdgiai palyaprofilok jellegzetességeit is magan hordozza.
Bar erre vonatkozd utaldst nem taldlunk a mdben, Ugy érzékeljik, hogy az elkészilt
profilokban kiilondsen Csirszka (1966) ember és munka megfelelési modelljének alapelemei
kdszonnek vissza. Ugyanakkor a munka nem tudomanyos céllal késziilt, hanem gyakorlati
szempontoknak kivdn megfelelni egy ideoldgiailag meghatdrozott térténelmi idészakban.
Mindent 6sszevetve egyet kell érteniink Gyore (2010)" azon megallapitasaval, miszerint az
elemzés ,alapos, jol strukturalt és céljanak eléréséhez elegendd informacidét tartalmaz”.

A pszicholégiai palyaprofiltdl a pedagodgiai elméletekig

A hazai nevelés és pedagoégia valsagara els6ként Zsolnai és Zsolnai (1987)
figyelmeztetett. Valaszként a szazadvég kihivdsaira a szakma egy része paradigmavaltas
sziikségességére hivja fel a figyelmet, amelynek lehet6ségét nem a tudomany 6nmagdaba
fordulasaban, hanem az interdiszciplindk altal feltart 4j ismeretek integraldasaban megujuld
neveléselméletben latjak (Csanyi, idézi Schittler, 1992; Nagy, 2000; Zsolnai, 1996c, 2010),
ami megteremtheti a feltételét egy multidiszciplinaris pedagdgia létrejottének a szingularis
pedagodgidkkal szemben (Zsolnai, 2010).

A pedagogia és iskoldzas valsaga az iskola funkcidjanak valtozasat is magaval hozta. A
90-es évek publikacidi — bar a fogalom csak kés6bb keril be a koztudatba — mar el6revetitik
a repetitiv jellegli iskolaztatas végét (Zsolnai, 2004, 2005) is. A felismerés, mely szerint a
normativ, elGird jellegli pedagdgiaval szemben konstruktiv pedagodgidra van szikség
(Nahalka, 1997a, 1997b, 2002; Zsolnai, 2010), ekkor még nem érte el a pedagdgusképzd

! Az elemzés a TAMOP 4.1.2.-08/1/B-2009-0007 programon beliil késziilt a Pannon Egyetem
Neveléstudomanyi Intézetében.
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intézményeket, amelyek a korabbi években deklaraltan, a 90-es években inkdabb mar csak
latens médon létez6 ‘idealis’ pedagdgusképnek megfelel6en alakitottak ki és mikodtették
képzési programjukat, amely programok nem taldlkoztak a valdsagban lassan egyre
differencidltabban megjelen6 palyakovetelményekkel. A nem megfelel6 képzés
kovetkezményeként palydra keril6 pedagégus példaszer(i magatartdsa a gyakorlatbdl ekkor
mar kiveszni latszik. Viselkedésérdl, tudasardl, értelmiségi |étérdl alkotott kép gyakran igen
negativ (Zsolnai, 1996a; Csapd, 2003).

A feszlltség a dinamikusan valtozé valdsdag és hagyomanyosan szervez6dd képzés
kozott egyre néni latszik a szazad végén. Erthetd tehat az, hogy az erre érzékeny szakmai
korokben a professzid pedagdgusképének Ujrarajzolasdra egyre erésebb igény tdmadt.

Az elmult két évtizedben a vélaszok tobb iranybdl érkeztek és tobbféle megoldast
kinaltak, amelyeket az aldabbiakban tébb dimenzi6 mentén fogunk attekinteni.
Megismerkedlink a pedagogus professzidgramok rendszerével, a neveléstudomanyban a
pedagdguspalydrdl szélé diskurzusban immar meghonosodott kompetencia fogalmanak
sajatossagaival, a tandri tevékenység értékelésére szolgald sztenderdek jellemzdivel valamint
a napjaink pedagogusképzését meghatarozni kivand kimeneti kévetelményekkel. Ebben a
gondolkodasi keretrendszerben ismételten vissza fogunk térni a pedagégus tevékenységét
befolyasolni szandékozé kornyezeti elvdrasok rendszerére épul6 integralt tanarszerep
fogalmahoz is, hogy tovabbi részletekkel gazdagitsuk eddigi ismereteinket.

Pedagdgus professzidgramok

Zsolnai (1996b) valamint Zsolnai és Kiss (2008) a pedagdgus szakember idealtipikus
képét a kovetkezd jellemzbkkel rajzolja meg:

o lelkileg egészséges;

e ¢értatervezéshez;

e ért aszervezéshez,

e ¢értaz elemzéshez;

e jo kommunikator;

e jo6 diagnoszta;

e biztonsagos dontéshozo;

e biztonsaggal eligazodik az értékek vildgaban;

e ismeri a kilonféle pedagdgiai paradigmakat, alternativ pedagdgiakat és
programokat, felkészilt ezek értékeinek és gyenge pontjainak
megitélésében;

e elismeri, hogy m(ihibakat kovethet el és vallalja a felel6sséget

o jogérzéke fejlett;

e nyitott a filozdfidra, a tudomanyra és a mivészetekre;

e alkotdsra, adaptdlasra érett;

e a legkilonfélébb pedagégus munkaszerepekben (példaul: szervezd,
vizsgaztato-értékeld, lélekvezetd stb.) képes hiteles teljesitményt nydjtani.

A felsorolt értékek megerdsitik a korabbi palyatlikor pedagdgusrdl alkotott képét, aki
mentalisan egészséges, szakmai erényei mellett alkoté és mlivészi adottsagokkal is
rendelkez6 szakember, ezen tual biztos pont az értékvalsaggal sujtott vilagban, s
mindemellett széleskorlien tajékozott értelmiségi.
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Zsolnai (1996a) a fenti pedagdguskép pontos és részletes leirasanak folyamatat harom
egymast kovet6 lépésben kivanja megvaldsitani. A pedagdgus professzidt az értelmiségi
professzidk korébe sorolja, ezért els6ként az értelmiségi palya jellemz6 jegyeinek idealis
megkozelitését tartja szem el6tt. Ezt kovet6en a pedagdgusszakma elemeiként annak
ismeret-, képesség- és attitlidrepertoarjat kivanja feltarni szintén idedlis megkdzelitésben.
Végezetiil a szaktandr kompetencidinak részletes leirdsat kisérli meg. Ezeknek a leirdsoknak
az elnevezésére a professziégram jelolést alkalmazza.

Az 1996-ban kidolgozott professzidgramok az iskola harmas funkcidjanak megfelel6en
a szocializaciods, a kulturakozvetit6é és a perszonalizacios szerep perspektivajabdél szemlélve
felsoroldsszerlien fogalmazzak meg minden egyes szaktargyat oktatd pedagdgus sikeres
m(ikodéséhez elengedhetetlen tevékenységeket, hogy ezen keresztiil mindenre kiterjed6
képet nyujtsanak a palya tevékenységspektrumardl. A munka az egyes tantargyak oktatéinak
napi gyakorlataban végzett tevékenységét nagy alapossaggal részletezi. Felsorolja azokat a
mikrokompetenciakat’?, amelyek elengedhetetlenil sziikségesek a sikeres pedagdgus
m(ikodéséhez. A mikrokompetencidk mogott rejlé, azok kivitelezését tdmogatd
makrokompetencidk®® részletezése a tudasnemek, képességek, attitlidok, magatartas és
onreflexié altalanos, ugyanakkor korultekinté és konkrét példan keresztil érzékeltetett
attekintésével pontos képet nyujt a pedagdgus nélkilozhetetlen kompetenciairdl.

A kezdetben elkészitett mi a fentiek szerinti tevékenységkorok alapjan tizenot
tantargy oktatdjanak kompetenciait irja le meglehetésen nagy részletességgel. A vallalkozas
azonban itt nem fejez6dott be. Az elmult idészakban tovabbi elemekkel bévilve alapjaul
szolgdl a jelenleg folyd képzések szamara készitett Ujabb sorozatnak is, amely a Pannon
Egyetem Neveléstudomdnyi Intézetének keretében kerilt megtervezésre, s amelynek
kidolgozdsa jelenleg is zajlik. A készil6 munka a pedagdgusképzésben kozrem(ikodé
egyetemi diszciplindris és szakmoddszertani oktatdk kompetenciarendszerét kivanja
megrajzolni, hogy ezzel nemcsak a pedagdgusszakma, hanem a pedagdgusképzdék szakmai
professzionalizacidjat is tAmogassa.

Pedagoégus-kompetenciak

A kordbban tudasként aposztrofdlt ismeret a kilencvenes évekt6l mar nem tlint
kielégitének a hazai pedagdgiai kommunikacié szdmdra. Arnyaltabb megkozelités
lehet6ségét nyujtotta az ismeret és képesség, készség egyittesének a tudas fogalmaval
torténd jelolése (Nagy, 1995), majd a fogalom affektiv tényezékkel torténé bévitése (Nagy,
2000). A tudas fogalmi rendszerének a cselekvés fogalmdval valé 6sszekdtése a pedagogia
vildgdban a kompetencia (Falus, 2005, 2010; Zsolnai, 1996¢, 2010) fogalmi keretét rajzolta
meg.

Falus (2004, 2005, 2010) a nézetek, kompetencidk és gyakorlati cselekvés
Osszefliggéseinek vizsgalata sordn Korthagen (2004) munkajara alapozza azt a
kovetkeztetést, mely szerint a pedagodgus pszichikus rendszerében jelenlévé nézetek mogott
a szakmai identitds, onkép és elhivatottsdg mintegy alapként hatdrozzak meg a pedagégus
kompetencidit, és gyakorolnak kdzvetlen befolyast a pedagdgus szakmai tevékenységére. A
szintek kolcsonhatdsa elegendé alapot nyujt ahhoz a feltételezéshez, hogy a rendszeren
belil az egyik szinten megadott célok teljesitése hozzajarul a tobbi szint szikséges

12 Jelen munka szerzéjének megnevezésében
13 Jelen munka szerzéjének megnevezésében
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valtozasahoz is, illetve, hogy egy adott szinten regisztralhaté eredmény mogott a mélyebb
szintek valtozdsa is meghuzodik. Bar nézete szerint valamennyi szint fejlesztése célként
jelenhet meg a pedagdgusképzésben, a kompetencidk szintjének fejlesztése mint képzési cél
megfelel6en konkrét format 6lthet, ennélfogva alkalmasnak tiinik arra, hogy kijeldlje egy
képzés tartalmat, szemléletmddjat, ugyanakkor nem tulsagosan szétaprdzott ahhoz sem,
hogy a képzés a teljes személyiséget célozhassa meg, és egyuttal egy Uj tipusu
pedagdgusképet rajzoljon a tudomany szdmadra is.

Tovabbi el6nyként fogalmazhaté meg a kompetencidkkal kapcsolatosan az, hogy a
rajuk épild képzési programok megkonnyitik a képesitési kovetelmények meghatdrozadsanak
folyamatat. A képesitési kovetelményeknek lényeges tulajdonsdga a mérhetlség, azaz hogy
segitséglikkel el lehessen donteni, hogy valaki felkészilt-e, s ha igen, milyen szinten
felkésziilt egy adott tevékenység ellatasara. Az ilyen, kritériumként hasznalhaté szintek a
pedagégus felkésziltségének mérésére is alkalmazhatdk. Ez utdbbi gondolat elvezet
benniinket a felkészliltségmutatdk, vagy a szerz6 megnevezésében a sztenderdek
fogalmahoz.

Sztenderdek a pedagdgus tevékenységének értékelésében

A sztenderdek a kompetencidk szintjeit fogalmazzdk meg specifikus, explicit és
értékelhet6 maédon, s ezzel vildgos alapot szolgdltatnak a képesités megbizhatd, konzisztens
odaitéléséhez. Mas megkozelitésben a kompetencidk mérhet6 formaiként jelennek meg az
értékel6 szamara. Segitségiikkel tényleges, autentikus tanitdsi helyzetekben ragadhaték meg
a tandrjeloltek, tanarok gyakorlatra haté gondolkoddsanak részletei. A sztenderdek a maguk
komplexitasaban irjak le, illetve mérik a tevékenységben realizdlodd képességeket és a
mogottik meghlzédd dontéseket valamint az ezek meghozatalahoz sziikséges ismereteket
(Falus, 2010).

Nemzetkozi tapasztalatok tanusaga alapjan a tandri kompetenciarendszerek
kidolgozasa gyakran kett8s célt szolgal. Egyrészt a sztenderdek a folyamatos szakmai fejl6dés
és fejlesztés soran elérendd célokat fogalmazzak meg, ezzel segitik a tanarok egyéni szakmai
fejlédési irdnyanak meghatdrozasat, azaz lehet6vé teszik, hogy mind a tanar, mind a
munkaltatdja, mentora eredményesen tervezhesse meg a szakmai fejl6déshez sziikséges
stratégiai |épéseket, mdsrészt a kompetencidk szintjeit megallapithatéva teszik (Falus,
2011b; Kotschy, 2011).

Magyarorszagon Falus lvan és munkatarsai a fentiekhez hasonld céllal kezdeményezték
egy atfogd hazai kompetenciarendszer kialakitasat (Falus 2005). A szakmai fejleszt6munka a
Regionalis Pedagogiai Kutatd és Szolgaltatd Kozpont keretében, az EGtvos Lorand
Tudomdnyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karaval egylttm(ikodésben valdsult meg, am
az el6zmények kozott szerepet jatszottak azok a pedagdguskutatdsok is, amelyek a tanari
munka és a kompetencidk fejl6désére vonatkozd eredményeket irtdk le (Falus, 2011a;
Kotschy, 2011).

A sztenderdek alkalmazasanak tovabbi elénye lehet az, hogy a képzés helyétdl
fliggetlendl alkalmazhatdak egy adott kultdran belil, hiszen akadr a képzés soran, akar a
pedagdguspalya kilonb6z6  szakaszaiban  meghatdrozhatok az adott személy
felkésziiltségének erGs és még fejlesztendé elemei, tovdabbd meghatarozhatd a tovabbi
fejlesztés, azaz segités és képzés irdnya, feladatai. Megfelel6 visszajelzési format teszik
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lehet6vé a jelolt vagy a pedagdgus szamara azt illetéen, hogy adott idészakban hol tart a
sztenderdek teljesitésében. Lényeges jellemzdjik az, hogy a megfigyelhet6
pedagdgusteljesitményre épilnek (Model Standards, 1992) nem pedig a pedagdgus képzési
programban felsorolt tantargyak kévetelményeire.

Falus és munkatarsai a sztenderdek legnagyobb haszndt a képzési kovetelmények
meghatdrozasaban |atjak, ugyanakkor munkajuk implikdlja a kés6bbi felhasznalas
lehet6ségét is.

A szerz6 a sztenderdek gyakorlati bemutatdsa soran konkrét példat hoz az Egyesiilt
Allamokban folyé tanarképzésben értékelési folyamatok soran alkalmazott sztenderdek
teruleteit, szerkezetét és alkotéelemeit, azaz a tudaselemek, diszpoziciok™* és megfigyelhetd
teljesitmény komplex rendszerét illetGen (Falus, 2005).

Az amerikai minta alapjan a kutatdcsoport magyarorszagi felhasznaldsra nyolc
kompetenciateriletet nevez meg (Falus, 2010), amelyek az alabbiak:

1. a tanuld személyiségfejlesztése

2. a tanuldi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése

3. a szaktudomadnyi, szaktargyi és tantervi tudas integraldsa

4. a pedagdgiai folyamat tervezése

5. a tanuldsi folyamat szervezése és irdnyitasa

6. a pedagogiai folyamatok és a tanuldk személyiségfejlédésének
folyamatos értékelése

7. szakmai egyuttm(ikodés és kommunikacid

8. elkotelezettség és felel6sségvallalds a szakmai fejlédésért

Azonban annak érdekében, hogy adott terlilethez tartozé tuddst, diszpozicidkat és
tevékenységeket magaba 6tvoz6 sztenderd meglétét konkrét pedagdgiai helyzetekben az
egyéni teljesitmény értékelésére alkalmazni lehessen, azt olyan elemekre kell bontani,
amelyeken belil meghatarozhaték a kozvetlenil megfigyelheté indikatorok. A
magyarorszagi sztenderdek kialakitasanak folyamata soran a szerz6k a fenti
kompetenciaterileteket részkompetencidkra bontottak, majd a bennik megjelen tudas,
attitlid és készségelemeket azonositottak. A gyakorlatban tevékenyked6 szakemberek
véleménye az elkésziilt kompetencialistaval kapcsolatban egyrészt elfogadd, masrészt
kritikus volt (Kotschy, 2006). Bar egyetértés mutatkozott abban, hogy a kovetelmények
tulzottan idealisztikusak, és ennélfogva a gyakorlatban megvaldsithatatlannak latszanak, a
szakma egyetlen kompetencia elhagyasdra sem tett javaslatot. EllenkezG6leg, Uj elemek
egész sorat javasolta, amelyek Uj arcdt mutatjdk be a pedagdguspalydnak. A
megfogalmazott vélemények arra mutatnak ra, hogy a kompetenciateriiletekbdl
hidnyoznak az iskola tarsadalmi, gazdasagi, szocidlis szerepeibdl fakadd olyan
pedagdgusfeladatok mint példaul 6nallé projektek kozremikoddjeként a forrasszerzés, a
projekt menedzselése soran felel6s dontéshozo, tankdnyvfelel6s, rendezvényszervezd,
tdborvezetl, eszkozbeszerzés irdnyitdja, szolgaltatas megrendelbje, projektmenedzser,
munkavallaléi kompetencidk és még masok. A javaslatok mindazonaltal megerGsitik azt a
gondolatot, mely szerint a sztenderdek a pedagdguspalya kompetencia-jellemzGinek
tlkrozésére alkalmas eszkoz lehet.

A sztenderdek kialakitasi folyamatanak f6 célja az els6 pillanattdl olyan egységes
keretrendszer megalkotasa volt, amely alapul szolgalhat a pedagdguspdlyara 1épé és ott
munkélkodd szakemberek teljesitményének mindsitésére. Az Egyesiilt Allamokban a
Model Standards els6 megjelenése 6ta eltelt idészakban tovabbi finomitasok figyelhet6k

A hazai szakirodalomban leggyakrabban attitiidok fogalmaval jeldlt teriilet — a szerzd
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meg. Megjelentek specidlis szakmai terliletekre vonatkoztathatd keretrendszerek, mint
példdul a sajatos nevelési igényl gyermekek pedagdgusai (Model Standards, 2001),
idegen nyelvek oktatoi (Model Standards, 2002), és a palyan |évé pedagogusok
teljesitményének értékelésére alkalmas munkdk. Varhato, hogy a Magyarorszdgon folyo
munka is hasonld irdnyokat fog venni a jovében.

Kimeneti Képesitési Kévetelmények

A Bologna folyamat nem csak a képzés strukturalis atalakitasara irdnyuld torekvésnek
bizonyult. Egyre inkdbb nem a bemeneten, azaz a megtanitandé tananyagon keresztiil
szabalyozzuk a képzés folyamatat, hanem az elérendd tanulasi eredmények meghatdrozasat
hivjuk eszkdzil. A tanuldsi eredmények megfogalmazasanak legkézenfekvébb mddja annak a
leirdsa, hogy milyen elvdrasokat tamasztunk a képzést sikeresen befejez§ egyén
kompetencidi tekintetében. Ez a torekvés hivta életre a tanari képesitésre vonatkozé KKK-t,
azaz a Kimeneti képesitési kovetelményeket, amelyet a 15/2006. (IV. 3.) OM rendelet és
kiemelten annak 4. szamu melléklete hatdrozza meg b6vebben. A melléklet nagy gonddal és
meglehetGsen részletes leirdssal terjeszti el6 a tanari szak képzési céljait, az elsajatitandd
kompetencidkat, majd ennek részletezése soran a sziikséges ismereteket, képességeket és
attitidoket. Bemutatja, milyen szakmai magatartds képezheti az értékelés alapjat a fenti
céloknak megfelel6 kompetencidk tekintetében. Nem fogalmazza meg azonban az egyes
tantargyak oktatoitdl elvarhaté kompetencidkat, ezt ugyanis a képzést végz6 intézményekre
bizza.

Az olvasd szdmara mar els6é pillantasra feltlinik egy nagymérték(i hasonlésag a
sztenderdekben szerepl6 kompetenciateriletek valamint a KKK altaldnos céljai kozott. A
KKK 3. pontja a pedagogiai folyamat tervezése mellett az elemzés és értékelés
kovetelményként torténé megjeldlésével a pedagdgus oOnreflektiv készségeit, valamint
kritikai gondolkoddsat teszi prébara. A dokumentum 4. pontjaban a pedagdgus tudasanak
oncélu megjelenése helyett, a tanuld kognitiv kompetencidinak fejlesztése érdekében,
annak aldrendelten torténé felhasznalasat hangsilyozza, ami a tanulds konstruktivista
megkozelitésére, a tanitds és tanulds folyamatanak interaktiv jellegére, tovabba a tanuld
aktiv szerepére helyezi a hangsulyt. Az itt megjelend 5. pont Ujszer( igényt fogalmaz meg. A
pedagdgusnak képesnek kell lennie arra, hogy tanuléit felkészitse az 6ndllé tanulds és
fejlesztés autondm megvaldsitdsara a formalis képzést kovets életszakaszokban is. Ez a
kompetencia a tanuléi fejlesztés soran kiterjed az egészséges fizikai, szellemi és mentalis
allapotok megbrzését szolgald képességek kialakitasara is. A pedagdgus sajat kompetenciai
tekintetében az Onfejlesztés szellemi terilete ugyan kovetelményként jelenik meg a 9.
pontban, azonban a tanar fizikai és mentalis egészségét, az egészségének meglrzésére
iranyulo képességek igényét a dokumentum nem jeleniti meg.

Elvarasként nem jelennek meg tovabba olyan ismeretek, képességek és attitlidok
sem, amelyek a szakmai kompetencidkon tul a pedagdguspdlya dltalanos értelmiségi
jellegét erGsithetné, illetve a tanuld szdmdara a pedagégusszemélyiség kovetendd
modellként vald megjelenését tamogatnd. Ezzel szemben egy erésen szakmai beadllitédas
mutathatd ki a dokumentumban.
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A tikor kristalyosodasa

Munkdnk eddigi részében az Uj pedagégus palyamodell megjelenését megel6z6, az
1972 o6ta eltelt négy évtized pedagdgusképének tendencidzus valtozdsait prébaltuk nagy
vonalakban attekinteni, mikozben bemutattuk azokat a jelentds elméleti és megkozelitésbeli
valtozasokat, amelyek a professzionalizalédas felé terelték és terelik a pedagdguspalya
agenseit.

A tovabbiakban arra keressiik a valaszt, mennyiben lelhet6k fel kdz6s pontok a
kiilonb6z6 megkozelitésekben, illetve a ma élé képek mennyiben térnek el az itt elséként
megrajzolt palyaképtdl valamint egymastdl. Ennek a megvalaszoldasahoz segitségil elséként
egy sajatos pedagégiai, filozdfiai és tarsadalomtani gondolkoddsmddot fogunk alkalmazni. A
tovabbiakban el6sz6r roviden megismerkediink ezen gondolkodds lényegi elemeivel.

A pedagdgia mint tarsadalmi alrendszer vilagat Zsolnai (1996¢, 2010) a fennallas mddja
szerint vizsgalva elkiiloniti a tényleges ’valdsagos’ vilagot, amely voltaképpen a m(ikodés
vilaga, és a’lehetséges’ vildgot. Tovabbi elemként nevezi meg a ’létezett’ vilagot és ennek
részeként is felfoghatd, a valdsagos és létezett vildg hataran elhelyezhet6™ ’térténelmi
valtozdsokat tulélé’, ma is m(ikodd és |étez6 pedagdgiai vildgot. Ezek mellett jelenik meg az
igények altal megrajzolt 'kivansagok’ vilaga valamint az éppenséggel nem létez6 "hianyvilag’
(Zsolnai, 2010:23).

Az embernek mint énnek az egészhez valdé viszonya szempontjdbol a vildgok
jellemz6inek a megismerésére szolgdld modellek kozil a praxioldgiai modell tlnik jol
hasznosithatdnak, amelyben az én cselekvéként, a pedagdgia vildgdban benne lév6ként
jelenik meg. A most és itt zajlé pedagdgiai folyamatok ezen modell segitségével ismerhet6k
meg, irhatdk le és finomithatjdk a ’valésagos’ vildgot. A munkdnkban bemutatott
professzibgramok, bar idealisztikus megkozelitésben, ennek a ’valésagos’ vildgnak a
tukorképét kivanjak felmutatni akkor, amikor részletezik, hogy a pedagdgia vilagaban
mikodé egyén milyen jellegzetes tevékenységet végez. Ennek a leirasnak a segitségével a
pedagdgia ténylegesen m(kods vilagat tlikrozhetjik akar a benne tevékenykedd, akar a
kiviilallé szamara.

Ezzel szemben az értékelési modell tamogathatja azt a munkat, amely a pedagdgia
vildgdnak barmelyikét, illetve annak bdrmely elemét az értékelés targyava teszi, annak
jellemzGit  teszi mérlegre. A pedagégus tevékenységének minGségét az egyén
kompetenciaszintjének megallapitasaval ezt teszik a sztenderdek. Valtozatlanul a 'valésagos’
vilag teriletén jarunk még akkor is, amikor a pedagdgus tényleges viselkedését megfigyelve
abbdél kovetkeztetéseket vonunk le az egyén kompetencidinak, azaz ismereteinek,
képességeinek és attitlidjeinek sajatossdgain tul azok fejlettségére vagy fejlesztendé
terlileteire vonatkozdan. A professziégramok és sztenderdek mozgdstere tehat megegyezik,
mindkett6 a pedagdgia 'valdésdgos’ vildganak teriiletén bellil mozog, ugyanakkor a sajatos
célnak megfeleléen a vildg kivalasztott elemének, jelen esetben a pedagdgus
tevékenységének megkozelitése kiterjedését tekintve mégis eltér.

Ami az els6 palyatiikor kiindulasi alapjaként jelenik meg, azaz a pedagdgus fizikai és
mentalis egészsége, fokozatosan eltlinni latszik a pedagdgusrdél alkotott képbdl az elmult
négy évtized soran. Zsolnai idealtipikus pedagdgusképe (1996b) a mentalis egészséget
els6ként emliti meg, mintegy visszaidézve a kordbbi palyatiikorben megjelend képet, amely
tovabbi megerGsitést kap Sallai (1996) pedagdgusmesterségrél szolo részletes irasaban. Ez a
lendiilet azonban megtdorni latszik.

15 " . .
Jelen szerz6 megjegyzése
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A nemzetkozi irdnyelvek szerint alakuld kompetenciateriletekre épiilé sztenderdek
igen finoman ragadjak meg a tanulas folyamatat segit6é pedagdgiai tevékenységet, amely
kedvez6en befolydsolta a KKK aprélékos leirasat is. Mikdzben azonban a tanulds segitését
szolgalé szerepviselkedésben egy professziondlisabb elvardsrendszer jelenik meg ezekben a
differencialtsagaban — a pedagdgusszemélyiség onfejlesztésének igénye a szakmai tudas és
képességek terlletére korlatozédik a pedagdgusképzést szabdlyozd Kimeneti Képzési
Kovetelmények rendszerében, s ezzel a pedagdgusszemélyiségrél alkotott képet a
dokumentum a szakmai kompetencidk teriiletére sz(ikiti le. Itt fedezhet6 fel az is, hogy a
fizikai egészség megléte, a megfelelS allapot fenntartdsanak és javitdsanak igénye teljesen
kikopott a mai pedagdgus palyaképbél. Osszefoglalva elmondhatjuk, hogy a szakmai
oktatdspolitikai dokumentumok vildgaban a pedagdguskép alakuldasaban a mindGségi
finomitas mellett a szakmai besz(ikilés folyamata kdvethet6 nyomon.

Felmeril az a kérdés, hogy milyen hatdsokra alakult igy a folyamat. Meggy6z6désiink
szerint a vdlasz a nemzetkozi pedagdgiai folyamatoknak a hazai pedagdgiai kultiraba valé
integrdlasanak sajatossagaiban rejlik. Az amerikai kultdra (és gyakran a nyugatinak nevezett
kultdra is) a testi, fizikai és mentalis egészségre nevelést mar kisgyermekkorban elényben
részesiti, ebbdl kovetkez6en ezek az elvarasok példdul a ’'j6 amerikai’ képében jelen [évé
hétkdznapi elvarasnak tekinthet6k. Erhet6 tehat, hogy ebben a kulturdlis kérnyezetben a
pedagdguspalya sztenderdjeinek leirdsa ezekrdl a szilard alapokrél épitkezve a sajatos
szakmai mutatdk rendszerének kialakitdsara torekszik. Felmerll a kérdés, hogy a hazai
kulturdban sajndlatosan gyenge alapokat nem kellene-e a nevelés teljes spektrumdban
megerdsiteni, kiilonos tekintettel a tanarképzés kimeneti kdvetelményeire.

Tovabbi valtozdsként a pedagégus professzionak a kornyezethez vald viszonyaban
fellelhetd eltéréseket kell szamba venniink.

A ’kivansagok’ vilaga értelmezésiinkben a pedagdgia vildgan bellil mikod6 egyének
altal valamint az azon kivil fellelheté ember, embercsoport, tdrsadalmi csoport illetve
tarsadalom altal megrajzolt képpel is gazdagodik. Ezt a vildgot cizelldlja az integralt
tandrszerepben megjelend elvart szerepnek nevezett komponensrendszer, amely azzal
kapcsolatos kivanalmakat ko6z6l a pedagégussal, milyen médon alakitsa pedagdgiai
tevékenységét. Idealisztikus vilag ez is, amely ugyanakkor nem a pedagdgiai vilag aktora,
azaz a pedagogus igényei szerint, hanem a kornyezet sokszinl igényei szerint formalédik. A
kornyezet differencialtsdga, komplexitasa és zavarai tikroz6dnek vissza a ’'kivansagok’
vildgadnak konfliktusaiban is, amelyre t6bb hazai kutato tér ki (Ferenczi, 1998; Fodor, 2000;
Kollar és Szabd, 2004; Szitd és Katona, 2004; Fabian, 2006, 2007). Ennek a vilagnak tisztulnia
kell ahhoz, hogy a pedagdgusként |étez6 egyén képes legyen hatékonyan mikodni, s ez adja
meg a jelent6ségét az integrdlt szerep masik komponensének, a leképezett szerepnek. Az
egészséges pszichés vildggal él6 pedagdgusok, ha nehezen és kompromisszumokkal is,
képesek arra, hogy az idealisztikus palyaképet kovetel6 kornyezet ellenében egy redlis
’valdsagos’ vilagban boldogan éljenek, amely akar egyénenként valtozé képet is mutathat.

A palyaképek valtozasat a deskripciotdl a preskripcidig kovethetjik nyomon. Mig a
professziobgramok, a sztenderdek és az elvart szerep egy idealisztikus szemlélettel
kozelitenek a pedagogus palyaképhez, és ebben megegyeznek a 1972-es palyatiikorrel is, az
egyes pedagogus a leképezett szerepen keresztiil mindennapi tevékenysége soran
teremtheti meg a maga realisztikus vilagat. Mikézben az idealisztikus vilagok egy finoman
cizellalt kristalytikorré kezdenek Osszeallni, az egyes pedagdgusok kilon-kiilon |étrehozott
realisztikus vilagat mutatd, az egyének mentdlis vildgdban megjelend kép vagy tikor, amely a
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pedagodgia valdosagara is enged kovetkeztetni, ennél sokkal homalyosabb képet nyuijt,
csaknem lathatatlannd téve a mindennapi pedagdgiai tevékenységek soranak tényleges
megvaldsulasat indikdlo pszichés jelenségeket.

Ez utdbbi hidanyossdgnak a sulyat az is jelzi, hogy a szakirodalomban megjelend kevés
pszicholdgiai kutatdsi eredményen atsziireml6 kép azt sugallja, hogy a valtozd elvardsokhoz
igazodni prébalé pedagdgusok adaptiv készsége, rugalmas gondolkodasa és megkizdési,
coping stratégiai tekintetében sok még a tennivalé a képzés teriletén.

Ez utébbi megdllapitdas mdar a ’hianyok’ vildgaba visz minket. Ebben a vilagban
mutatkoznak meg azok a tevékenységek, kompetencidk és diszpoziciok, amelyek a
pedagégusok szamara nem eléggé ismertek és begyakorlottak, gyakran pedig nem
felvallaltak, s ezaltal a napi praxis sikerességét kockdaztatjak. A hidnyok vilaganak
megismerése a jelenleginél alaposabb kutatdst igénylé feladat lenne, am a munkank soran
megismert pdlyaképek is utalnak néhdny hidnyzé komponensre. Ezek kozil meg kell
emlitiink a vallalkozéi 1ét (Kotschy, 2006), az alkoté ember (Bardos, 1985; Zsolnai, 2005), a
tananyagfejleszté (Zsolnai és Kiss, 2008), alkotéml(ivész (Zsolnai, 2005), el6addmlivész
(Bardos, 2000) altalunk is jelent&snek tartott hidnyzd palyakép-elemeit.

Am a pedagdégus nem varazslo, csak ember, aki a tarsadalmi elvardsok hatasara allandé
nyomads, stressz, megfelelési kényszer alatt dolgozik. Nem véletlen tehat, hogy a
pszicholdgiai kutatdsok a pedagdgus palydt régdta ’'személyiségfogyasztéd’ (Bagdy, 1996)
professzidként tartjak szamon. Mikozben a pedagdguspdlyan a pszichés kifaradas tiinetével
jellemzett kiégés szindroma veszélye a szakirodalom visszatéré témai kozé tartozik (Telkes,
1988; Sallai, 1996; Gaspar és Holecz, 2005), valamint a stressz és depresszid tlineteit, annak
jelentkezését, folyamatat és megoldasi lehet&ségeit mutatjdk be a kutaték (Telkes, 1988;
Onody, 2001; Petréczi, 2007), az én-védelem, a mentélis egészség megSrzésének stratégiai
valamint a problémamegoldd képesség fejlesztése (Jelentés ... 2010) sajnos jellemzéen nem
részei a tanarképzési programoknak. Raadasképpen a pedagdgusok mentdlis egészségét
sajatos félelmeik is fenyegetik (Jehle és Krause, 1995; Lelesz, 2001).

Mig az 1972-ben megjelent palyatlikér hangsulyozza az idegrendszeri ellenallo-
képesség stabilitdasanak alapvetd fontossagat, a kés6bbiekben pedig a mentalis egészség
irdnti igény tobb pedagdgus pdlyaleirdsban is megjelenik (Sallai, 1996; Zsolnai, 1996b, Zsolnai
és Kiss, 2008), ugy tlnik, hogy a pedagdgusszemélyiség lelki egészségének aspektusa inkabb
csak halvany reményként jelenik meg az Ujabb kdvetelményekben (Kotshy 2012).

Osszegzés

Ebben a fejezetben roviden attekintettiik azokat a szakmai kisérleteket,
dokumentumokat és miveket, amelyek az elmult négy évtizedben a pedagdgus palyardl
alkotott kép alakuldasat kérvonalazzak. Ennek a képnek a valtozdsait egyrészt a vertikalis
elmélyilés, masrészt pedig a horizontalis sz(ikiilés jellemzi. Leginkdbb a pedagdgus szakmai
tevékenységének differencialt, részletez6, elemz6 és pontositd bemutatasaban kovethetd
nyomon a palyakép kikristadlyosoddsa. Ugyanakkor a professzionalizalddds nem terjed ki a
vizsgdlatdra, tovabba nem tekinti esszencidlis komponensének a pedagégus egészséges
emberként [étezé mibenlétét.

Az itt kovetkez6 fejezetben azt vizsgaljuk, hogy a tarsadalmi kérnyezet milyen mddon
befolyasolta a tanarok és nyelvtanarok szerepét az elmult évtizedekben.
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A HAZAI NYELVTANARSZEREP JELENKORI VALTOZASANAK IRANYAI

Az értékvdlsdg krizisallapotdban 6sszehasonlitatlanul nehezebb a mai pedagdgus dolga,
mint el6deié volt. A hajdani tekintélytisztelet régszertefoszlott mdr, ... uj keletli jelenség a
pedagdgus kiszolgdltatottsdga.

Varga (1998)

A rendszervaltds a tanarszerep valtozasat vonta maga utan. A kilencvenes évektdl
bekodvetkezett nyelvtanari szerepet befolydsold, ma is érvényben lévé valtozasok attekintése
egy rovid fejezet kereteit meghaladé feladat lenne, ennélfogva a mddosuldsok irdnyaira
vonatkozd megjegyzéseket igyeksziink tenni a tovdbbiakban, amelyeket a presztizs, a szerep
és az elvart nyelvtanari gyakorlat vdltozasait érinté kérdésekre tér ki. Tekintettel annak
altaldnos jellegére a presztizs és szerep valtozasait illetéen kis mozgasteriink van a
nyelvtanari professzié sajatossagainak bemutatasara, a hatékony tevékenységhez sziikséges
korszer( nyelvtanari tudds bemutatasa azonban lehet&séget nyujt szdmunkra a nyelvtanari
szereprepertodr részleteinek megismerésére.

A tanari professzio presztizse

Bar az elnGiesedés a professzion belll hatarozotton nyomon kovethets, kodzvetlen
Osszefliggése nem mutathato ki a presztizs valtozasaval (Fénai és Dusa, 2014), ezért témank
szempontjabdl mell6zhetd.

Témank bevezetéseként a szocioldgiai és tarsadalomtudomanyi fogalomkorben ismert
tandri professzid hazai fejl6dési sajatossdgaival kapcsolatosan szélunk néhdny szét. Fontos
tény, hogy a tanari professzidkhoz sziikséges tudds ataddsdnak intézményrendszere
évszazadok soran kialakult ugyan, a professzio m(ivelésére vonatkozd normdk, a hivatas
etikai kddexe és a hivatas muivelésének normait fenntarté szakmai szervezetek kiépliltsége
és mikodésiik hatékonysdga, a professziéra gyakorolt hatdsa kisebb, mint a magas
presztizsl, példaul az orvosi vagy jogaszi professziok esetében (Fénai, 2012; Révész, 2013).
Ennek kovetkeztében a pedagdgus hivatast a fél-professziok kézé szokas sorolni.

A pedagdgusszakma a professzidkra jellemzd sajatossagok hianyat mutatja (Kuczi, 2001),
amit jol bizonyit tobbek kozott a gyermeknevelés laikus és hivatasszer(i megkozelitése
kozotti torékeny elhatarolhatdsag, vagy a protokoll hidnya. Mindez a hazai kérnyezetben
megerdsiti a tandri foglakozds mar emlitett szemi-professzié jellegét (Fonai és Dusa, 2014;
Révész, 2014). Szemben a jogi vagy orvosi professzidval az 6t évnél révidebb ciklusu képzés,
kisebb sdlyu specializalt tudas- és készségtar, a tudas kommunikdldsara és nem az
alkalmazasara fektetett hangsuly, a tudas teremtésére kisebb lehet&séget nyljt. Gyengébb a
szakmai autondmia, a szakmai autoritds Utkozik a kiilsé tarsadalmi kontrollal, amely a
szakma teljesitményét kiterjedt ellen6rzésnek veti ala, mikézben a professzié tarsadalmi
legitimitasa gyenge alapokon nyugszik. A professzid erkdlcsi kddexe homalyos és
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inkonzisztens, a szakmai terilet kevésbé kapcsolddik a kitlintetett tarsadalmi kommunikacid
szférdjahoz.

A tandrképzés sajatos céljai sem kedvezG6ek a professzionalizalddds szempontjabol. A
laikus kornyezet dltal a ’jé tandr’ képében megfogalmazott szerepfelfogds, és ezzel egyiitt az
elvart tulajdonsdgok, mint példdul a gyermekszeretet, a gyakran nehezen megfoghaté
készségek, képességek, mint amilyen példaul a karizma, nehezen adhatdk at intézményes
formaban. A szakmai tudasatadds nehézségének oka abban 3ll, hogy a személyiség a
hordozéja a tanari munkanak, nem tekinthetS tdrgyiasult szakismeretnek, szemben mas
professzidkkal, mint példaul az orvosi hivatds (Zrinszky, 1994; Kuczi, 2001).

Orvendetes azonban, hogy a pedagdgus palyamodellhez kapcsolédéan kialakitott
kovetelményrendszer mind a képzés, mind pedig a professzid gyakorlasanak szakaszai
szdmadra részletes kritériumrendszert allit fel, amely varhatéan a jovGben el6remozditja a
szakma professzionalizalédasat a laikus vélekedésekhez képest.

Azonban szamunkra sokkal nagyobb jelentGsége van annak, hogy a rendszervaltast
kovet6en bekovetkez6 valtozdsok nyomdn a tanari palya hazai presztizsvizsgdlata egy mar
kordbban is jelentkez6 statuszvesztés folytatddasardl szamol be. A tandrok helyzetének
vizsgdlatdt a koOzéposztalyt érint6 kedvez6tlen poszt-szocialista gazdasagi és politikai
atmeneti viszonyok keretébe helyezve ,mind strukturdlisan, mind a jévedelmeket, a
presztizst, az életmddot tekintve nehéz kézéposztdlybeli és/vagy értelmiségi tandrokrdl
beszélni” (Fénai, 2014: 49).

A presztizsveszteség egyik oka a pedagdgus atlagkeresetek tarsadalmi Osszevetésben
kimutathatd fokozatos csokkenése (Polényi és Timar, 2006; Fénai és Dusa, 2014). Az
alacsony keresetek legsulyosabb hatdsa a pedagégusképzésre jelentkez6k és a palydn
maradodk negativ mindségi szelekcidja, melynek hatdsara a kétezres években joforman nem
is volt lehet6ség minGségi szelekciéra (Polényi és Timar, 2006), amely hosszu tdvon
varhatdan strukturalis valtozasokhoz vezethet, még akkor is, ha a palyamodell bevezetésével
a pedagdgusjovedelmek is az eddigiekhez képest kedvez6 iranyban valtoznak.

Bar nem beszélhetiink a tanari szakma homogenitasardl, altalaban véve a tanarok egyre
kevésbé tartoznak a kozéposztalyhoz (Fénai, 2014). Mikozben a pedagdgusok sajat
foglalkozasuk megitélésében nagy jelent6séget tulajdonitanak a klasszikus értelmiségi
mintanak, sajat maguk megitélését tekintve egyre kevésbé tartjdk magukat az
értelmiségiekhez tartozénak (Fabidn, 2002a), hisz nem latjak annak tarsadalmi, kulturdlis és
habitusbeli jellemz6it (Fabian, 2006a; Fénai, 2014).

A szdzadforduldn kimutathatdé szocioldgiai valtozasok egyik jelenségeként, vagy azok
Ujabb kovetkezményeképpen a tandri szakman bellil deprofesszionalizacié is kirajzolddik
(Fonai 2012; Révész 2013; Foénai és Dusa 2014; Fénai 2014). Napjainkig érvényes az a
megallapitas, mely szerint a monopdliumokkal védett iskoldaban a tandrszerep elsGsorban
ismeretbirtokosként, nem pedig a kozvetités szakembereként jelenik meg, azaz a tandr
leginkabb a tudds hordozdjaként az er6feszitést varja el a tanuldktdl, nem pedig a tudas
atadasanak szakszerld megvaldsitasaban érdekelt (Kuczi, 2001:400).

A tanarszerep valtozasai
Roviden Osszegezve az allapithaté meg, hogy a tandri szerepek valtozdsa évtizedekre

visszamendéleg szélséséges kilengéseket mutat. A kordbbi stabil szerephelyzet felbomlasaval
és a centralizalt és decentralizalt oktatas kett8sségében valtozé oktatdspolitikai térben
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(Feny6 D., 2014) a szerepigények driasi fordulatokat vettek (Fenyé D., 2014). A hatvanas-
hetvenes évek kevés dontési lehetGséget nyujtéd terei a pedagdgusokat végrehajtoi
szerepben tartotta, igy a rendszervaltassal jelentkez6 pedagdgusi felelsség és tobb feladat
jelent6s probatétel volt a szakma szamara.

Ha a rendszervaltdst kovet6 idGszakot kovetve a tanari professzidban megfigyelhet6
statuszvaltozasoknak a tandri szerepre gyakorolt hatdsat vizsgaljuk, abban a feladatok
mennyiségi és mindségi valtozdsanak eredményeképpen a funkcionalis szerepek bdviilésére
és ezek problémdktél sem mentes egylittélésére, szerepek erézidjara, valamint a
bizonytalansag novekedésére figyelhetiink fel.

A pluralista tarsadalomban a sokféle pedagdgusszerep egyidejli l1étezése is kivanalomma
valik, mikdzben a pedagdgus Uj feladatai a funkcionalis szerepek bdéviilését eredményezik. A
szdzadfordulén a pedagdgiai program és helyi tanterv készitése, tankonyvvdlasztds,
tovabbképzések jelent6s terhet jelentett, ugyanakkor értelmiségi szerepet feltételezett.
Olyan uj szerepek is megjelentek mint a tananyagfejleszt6, tanuldi sziikségletelemzé (Fabian
2002a; Dombi, 2002), szaktandcsadd, felligyel6, menedzser, terapeuta (Dombi, 2002; Varga,
1998). Mindezen sokféle szerep egyittélése jellemzi a szazadforduld szerepvildgat, amely a
palyamodell bevezetésének jelen idészakdban a mentori és kutatdi szereppel egésziilt ki.
Ekdzben az uj feladatok megolddsdban a kordbbi médok nem kovethet6k, s ez a szerepek
erozidjat erdsitheti.

A hajdani tudds tanar karaktert felvaltja az alkoté pedagdgus tipusa, amely nem
nélkulozheti a tudomanyokban valé jartassagot és szakértelmet (Dombi, 2002), és elShivja a
kisérletez6, kutatd, klinikus szerepkort, mikézben a kdzoktatasi torvény kotelez6vé teszi a
sajat, helyi programokon valé munkalkoddst. Mindez tehat a pedagdgus-szerepkor béviilése
iranydba mutat, ahol a szakember, nevel6 mellett a tisztvisel6 szerepkorok valnak
hangsulyossa (Varga, 1998).

A korabbi megszokott szerepek is atalakulnak. Példaul az oktatdstechnikusi-technoldgusi
szerepkor kibéviilésével (Koncz, 1999) mdar nemcsak az oktatdstechnikai eszk6zok hasznalata,
de a felmérés, fejlesztés, az optimumig eljutas iranyitasa, a biztonsagadd, kedvezé mentdlis
kornyezet megteremtése és fenntartdsa is feladatként jelenik meg.

Az alternativ pedagdgia kreativ, spontan, személyiségében nyitott, holisztikus
vildgszemlélet(i, a sokoldall pedagdgust igényel (Varga, 1998). Ebben a felfogasban a
hagyomanyosnak tekintett pedagdgusszerepek is Uj viselkedésmintat kovetelnek meg (Czike,
2006). A nevelGszerep a beldttatdst és a megbeszélés mddszerét tekintik fontosnak, ami
segiti a non-konform hozzaallast és a kritikus szemlélet. A tandr—didk viszony partneri
alapokra helyezése mellett a pedagdgusok kozotti szoros egyittmUikodés, sziilGkkel vald
partneri viszony megteremtése a f6 cél. Az értékelGszerep darnyaltabba valik a szoveges
értékelés, a folyamatkovetés és korrekcid kozpontba helyezésével. A tanité-, oktatdszerep
olyan Uj mddszerekkel dolgozik, amelyek lényege, hogy a gyerekek a sajat szintjukon
ondlldéan vagy csoportosan, 6romteli folyamatban tanulnak.

A kiterjesztett szerepelvdras (Ferenczi, 1998; Varga, 1998) gyakran a szerepigények
tisztazatlansadgaval és az egyértelm(iség hidnyaval jar egylitt. A korabbi viszonylagosan
allandé oktatasi rendszerben az el6zetesen, pontosan definialt feladatok voltak jellemzéek,
amelyek a szerephelyzetet erételjesen stabilan tartottak a pedagdguspalydn. Azonban a
kordbbi stabil szerephelyzet, amikor a pedagdguspozicidora vonatkozd elGirdsokat mind a
szakmai mind a szakman kivili k6zonség azonos mdodon értelmezte, mara felbomlott.

A megnovekedett szerepelvards ellensulyozasaként is felfoghatdé 2002-ben lezajlott
jelent6s kozalkalmazotti alapbéremelés a pdlyakezdék korében ugyan eredményesnek
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bizonyult, az életpalya 10-12. évében |évé pedagogusok jovedelme, kiilonos tekintettel a
férfiakra, messze elmaradt az ugyanolyan végzettségli nem pedagdgusként dolgozdk
jovedelmétdl (Nagy és Varga, 2006).

A kilencvenes években mar megjelend bizonytalansdg noévekedéséhez (Zrinszky, 1994;
Varga, 1998), a szerepero6zié fokozédasahoz (Ferenczi, 1998) jarul hozza az a tény, hogy a
rendszervaltast kovetGen a palydn |évé pedagégusoknak szamolnia kell azzal, hogy
tevékenységlk a tanitas, nevelés és ezzel kapcsolatos adminisztracidé korén kivil is terjedhet
(Fabian, 2002a), s6t, el6fordulhat az is, hogy a tanitasi feladatok hattérbe szorulnak a
tantervi munkalatok, vizsgdztatas, és egyéb jarulékos tevékenységek dominancidja
kovetkeztében (Nagy, 1997).

2. tablazat: A magyar pedagogusok heti atlagos munkaterhelése f6bb tevékenységi
kategdridk szerint, munka- és munkasziineti napokon, 2010 (dra)

Tevékenység Munkanapon Munkasziineti
napon

Osztalytermi tanitas 18,42 0,02
Nem osztalytermi tanitas 1,82 0,08
El6készilet, értékelés 9,14 2,74
Pedagdgus-munkakorbe tartozé nem tanitasi

feladatok 8,85 081
Iskolai rendezvények, iskolamenedzsment 2,79 0,41
Egyéni professzionalis tevékenység 4,50 1,60
Osszesen 45,33 5,66

Forrds: Jelentés ... 2010. Fiiggelék 8.20 tablézat™

Egy az utdbbi években megjelent hazai kutatas’ eredményei szerint egy altalanos vagy
kozépiskolai tanar hetente atlagosan 51 érat dolgozik — munkanapokon Osszesen 45, a
szabadnapokon pedig kézel 6 orat. A tandrai tevékenység ugyanis a teljes munkaterhelésnek
mindossze 40%-at teszi ki, tovabbi jelentGs id6t vesz igénybe azonban az érdkra valé
felkésziilés, az adminisztraciod, és a pedagdgus munkakorbe tartozé nem tanitasi feladatok (2.
tablazat).

A pedagdgusok teljes munkaidejiknek minddssze haromnegyedét toltik az iskolaban, a
tobbi munkat leginkdbb otthon végzik. Jellemz6en az osztélytermi tanitdas és az
adminisztracié helyszine az iskola, mig a felkésziilés, a dolgozatjavitas és a szakmai 6nképzés
leginkabb iskolan kivil torténik azért, mert a legtobb oktatasi intézményben nincsenek
megfelel6 korilmények a nyugodt, koncentralt munkavégzésre. Ugyanakkor a pedagdgusok
Oraterhelésében, amely meghatarozza az egyéb munkaterhek egy részét is, jelentds
egyenetlenségek figyelhet6k meg. A tulterhelt pedagdgussal szemben jelentds alulterhelés is
megfigyelhet6. A 35 éranal kevesebbet dolgozd pedagdgussal szemben jelentds szamban
vannak azok, akik 60 orat vagy tobbet dolgoznak leginkdbb a tuldrak egyenl6tlen eloszlasa

18 http://www.ofi.hu/kiadvanyaink/jelentes-2010/28-fugg-pedagogusok (Utolso letdltés: 2015.01.25.)

17 http://www.nefmi.gov.hu/miniszterium/2010/pedagogus-2010-kutatas (Letoltés ideje: 2015. 09.07.)
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miatt. Emellett bizonyos kornyezetekben a tulzott megterheléshez jarulhat hozzd a
pedagdgushidny, tovabbd a pedagdégusmunkat segité alkalmazottak hidnya is. Ez utdbbi
kovetkeztében az olyan adminisztrativ és kisegit6 feladatokat, amelyek nem kivdnnak magas
szinti szakmai felkésziiltséget, szintén magas kvalitasu pedagogusok végzik, ami a
szerepnovekedést tovabb arnyalja.

A jelenlegi oktataspolitika viszont - bar célja biztonsag nyuljtasa és rend teremtése volt —
az értelmiségi létnek is ellentmondd adminisztracié (Fenyé D., 2014), valamint a
megemelkedett draszamok bevezetésével ismételt szerepnovekedést hozott, mikozben a
palyamodellel bevezetett j6vedelemvaltozasok hatdasarél még korai lenne nyilatkozni.

Az elmult két évtizedben a pedagdgusok nemcsak anyagilag, hanem szellemileg is
kiszolgdltatottan élik meg az oktatasi rendszer valtozasait. Nem kapjak meg az értelmiségi
létlikhoz, szakmai mikodésikhoz szikséges informacidkat, a hatékony munkavégzéshez
nincsenek meg a sziikséges képzési feltételek (Fabian, 2002a; Fenyé D., 2014). Mig korabban
a szikségletelemzés, tankonyvvdlasztds vagy IKT teriletén mutatkozott felkésziletlenség
(Fabian, 2002a), ma a portfdlié készitéséhez elengedhetetlen reflektiv (Fenys D., 2014) és
kritikai (Fabian, 2014a; Fabidn, 2014b) gondolkodas teriletén jelentkeznek hianyok a palyan
lév6 pedagogusok korében.

Altaldnos az egyetértés abban, hogy a kialakult helyzetben a tanartovabbképzéseknek
kitiintetett szerepe van. Amellett, hogy a tovabbképzés a pedagdgus egyéni ambicidinak,
szakmai érdekl6désének megvaldsuldsat segiti, a legljabb szakmai elemzések kilon
hangsulyt fektetnek és Ujabb feladatcsoportként emlitik pedagégusok egymas kozotti, és
egyéb oktatdsi szakemberekkel kialakitott kapcsolataik, informacidk és jo gyakorlatok
cseréjét biztositd rendszer kiépitését, tehat a tanuld pedagdguskozosségek haldzatanak
létrehozdsat és mikodtetését (Sagi és Ercsei, 2012; OECD, 2011) tamogatjak. Ezeket a
lehet6ségeket a tanaraink szivesen veszik igénybe. Felmérések szerint a hazai
pedagdgustdrsadalom tovabbképzések iranti igénye meghaladja a nemzetkozi atlagot,
amelyet a pedagdgusok szakirodalom olvasasaval, szakmai halézatok munkajaban vald
részvétellel, mentoraldssal, dralatogatassal és képesitési programban valéd részvétellel
igyekeznek kifejezni (Sagi, 2011).

Jéllehet a pedagdgusszerepben bekovetkezett valtozasoknak a hatdsa a kdzhiedelem
szerint elutasitd attitidok megjelenésében tapinthatd ki, egyes kutatasok eredményei
azonban mégsem ennyire lehangoldak.

A pedagogustarsadalom valtozasokkal szembeni elutasitd attitlidjének forrasa leginkabb
nem maga a valtozds, hanem az azzal kapcsolatos bizonytalansdg és az informacié
aramldsanak a hidnya, igy amint a részletek vildgossa valnak, a kezdeti elutasitas fokozatos
pozitiv iranyba, elfogadasba fordul. Erre a feltételezésre épiils, a valtozasok menedzselését
tdmogatd tréning egyes személyiségjegyek megerGsitésével és megfelel6 készségek
kialakitasaval és erGfeszitésre késztetéssel érhet el eredményt (Séllei, 2014).

A pedagdgusoknak a kutatdi léttel szembeni pozitiv attitlidjének esetleges bevonasa a
tandrtovabbképzésekbe mar kordbban felmerilt (Csapd, 2007). A javaslat szerint ahelyett,
hogy kivissziik az iskoldbdl a tanarokat, vagy a tanitas helyett kutatdsra szoritjuk 6ket, a
tudomdnyos eszkozoket kellene bevinnlink a tanitdsi folyamatba Ugy, hogy a tandrokat
felkészitjuk azok aktiv haszndlatdra. Ez az elképzelés mar megel6zve a palyamodell
kutatotanar fokozatdnak bevezetését, és a tudds tanar idedljat vetiti el6re.

Bar még meglehetfsen korai az Ujonnan bevezetett pedagdgus palyamodell hatasairdl
nyilatkozni, egy Ujabban végzett pilotkutatas (Chrappdn és Pusztai, 2014) eredményei arra
hivjak fel a figyelmet, hogy a magasabb szakmai motivaciéval rendelkezd pedagdgusok
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szamara a kutatétanarrd valast segité doktori programok irdnt megnovekedhet a jovébeli
igény, ezzel elGsegitve a tandri szerepek diverzifikdlddasat az iskolai intézményi és a
tarsadalmi er6térben egyarant.

Meggy6z6désiink az is, hogy a palyamodell megfelel6 keretek kozotti miikodése
lassithatja a korabban emlitett deprofesszionalizdlodas folyamatat is a tudasteremtés
jelenlegi kereteinek kitagitasaval, a tuddsatadas szakszer(iségének hangsulyozasaval és
magasabb rangra emelésével, valamint a tarsadalmi legitimitas alapjainak megerdsitésével.

A nyelvtanar szerepvaltozasanak néhany specifikuma

A megvaltozott oktatasi kornyezet valamint a vildgban valé eligazodast segité megfeleld
tudas megszerezhetdségének igénye nemzetkozi viszonylatban az oktatds reformjanak
sziikségszer(iségét hozta magaval. Az ennek eredményeképpen megujuld oktatasi
rendszerek az oktatds szereplGinek életét meghatarozé mddon befolyasoljak.

A reformok hatdsa aldl a hazai tanartarsadalom sem képes kivonni magdt sem mint a
reformok célk6zonsége, sem pedig mint a reformok kozvetitéje, végrehajtdja, hiszen a
valtozdsok tagabb kérnyezetben, a tdrsadalomban, és szlikebb kornyezetben, a tanar és a
didk kozotti interakcidban betoltott szereplik médosulasaiban is format 6lt. A megvaltozott
szerep kihivasainak csak egy megujulni képes tanari személyiség, egy Uj szerkezet(i tanari
tuddssal rendelkez6 pedagodgus tud megfelelni.

Mindez fokozottan igaz a nyelvtandr tudasara, amelyet a nyelvtanar sokrétd
tevékenységének ellatasahoz sziikséges kompetencidk sokasaga igazol. A nyelvtanartdl elvart
tevékenységek szines kavalkddja rejtézik a ,tobbdimenzids, dramvonalas, ‘Oz a Nagy
Vardzsld tipusu szupercsoda — aki ugyanakkor hus-vér ember’ (Medgyes, 1995:110)
metaforaban. Ezek a gondolatok sok szempontbdl elérejelzik azt a hazai pedagdgia valdsagat
sujté altaldanos problémakort, amit a szdzadforduldéra a szakma egy része mar a tanari palyan
kialakult szerepkrizisként azonosit.

Ha az idegen nyelvet oktatdk helyzetét vizsgaljuk meg, tovabbi sajatos krizistényezbkre
vilagithatunk ra, amelyek a nyelvtanari professziéd kilénds jegyeinek forrasaiként is
azonosithatodak.

A sikeres nyelvtanadr tevékenységének egyik alapfeltétele a kreativitds. Ennek
sziikségességét, pszicholdgiai és kornyezeti feltételeit mutatja be Bardos (2004), aki
hangsulyozza, hogy a nyelvtandr nem nyelvet tanit, hiszen munkdjanak alapja az ember,
értékteremtd funkcidja pedig Uj tudat formalasa, amellyel egy adott kultira tullépésének a
lehet6ségét is biztositja (Bardos, 2004:45).

Mindezt természetesen idegen nyelven teszi, mikézben az anyanyelv és az idegen nyelv
eltérd kulturdjanak egyidejd kozvetitése lehetetlen, mi tdbb, az idegen nyelv és kultura
magasabb szintl ismerete csak erdsiti a két funkcid kozotti kibékithetetlen ellentmondast
(Medgyes, 1994).

Az idegen nyelv magas szint(i elsajatitasa, és ennek a tudasnak a folyamatos fejlesztése
allandé és kiilonosen nagy kihivas a hazai nyelvtanarok szamara. A nyelvtanarok egy jelentés
részének sulyos szerepkonfliktusai (Medgyes, 1984, 1992, 1994, 1995) valnak nyilvanvaldva a
szazad végére, amely allitast mind empirikus tapasztalatok mind pedig az anyanyelvi és nem
anyanyelvi tuddssal rendelkezd angol nyelvtanarok o6sszehasonlitdasat célzé kutatasok
eredményei is aldtdmasztjak. Az angolt anyanyelvi és nem anyanyelvi beszél6ként oktatd
pedagdégusok korében végzett hazai vizsgalatok a nem anyanyelvi tanarok nyelvi deficitjének
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szakmai Onértékelési negativ hatasairdl, kisebbrendliségi komplexusrél (Medgyes, 1994),
valamint az osztalytermi viselkedésre gyakorolt hatasarél (Medgyes és Arvai, 2000)
szamolnak be.

Ezen tul az idegen nyelv mint tartalom és az idegen nyelv mint eszkdz kett6sségében a
nyelvtanar allandd szerepjatékra is kényszeril a munkaja sordan (Medgyes, 1994), amelynek
soran az idegen nyelv kulturdlis elemeiként azonositott viselkedési formak (Bardos, 2004)
modellezésével vezeti el a nyelvtanuldkat a megfelelG viselkedés elsajatitdsahoz.

Tovabbi nehézséget okoz a hazai kozoktatdsban érvényesiil6 nyelvtanarszerepben az a
tény, hogy a nyelvtanitds kornyezete a rendszervaltds ota jelentfs valtozdson ment
keresztlil. Ennek néhany jellemz&je a nyelvoktatas tomegessé vdlasaban, a tananyagok
nyelvtudast érint§ szemléletének dramai valtozasaban, valamint az idegen nyelvi
tanulécsoportok diverzifikalédasaban tapinthato ki.

Mig a rendszervdltas el6tt a nyelvtanulas tobbnyire egy elit igényeit elégitette ki, és a
tanuldk motivacio, tanulmanyi eredmények és képességek szerinti valogatast kovetden
keriiltek be a nyelvi csoportokba, az idegen nyelv tantargy kotelezévé valasaval az affektiv,
kognitiv és hattértényez6k tekintetében meglehet6sen sokszinl tanulécsoportok sokak
szamara szokatlan kihivast jelentettek a nyelvtanari palyan, mintegy felkésziiletlendl érték a
nyelvtanarok jelentés részét.

Emellett a kozelmult nyelvpedagdgiai eredményei hatdrozott szemléletvaltast kovetelnek
a palydn hagyomanyosnak tekintheté nyelvoktatdsi stratégiakkal, és megszokott
modszerekkel jelentds sikereket eléré nyelvtanaroktél. Ezek a hagyomanyok évtizedekre
visszamendéleg meghataroztak a nyelvoktatasunk szemléletét, mddszereit és tartalmat, ezért
egy ropke pillanatra taldan érdemes visszatekintenlink azokra az nyelvpedagoégiai és
nyelvoktatas-filozéfiai el6zményekre, amelyek kozvetlen akadalyai lehetnek a jelenkori
szemléletvaltas nehézségeinek.

A tarsadalmak nyelvtudasrél alkotott nézetét kozvetlenlil meghatdrozzdk az idegen
nyelvrél, a kultdrardl, a ketté viszonydrdl valamint a nyelvtanulds folyamatardl kialakitott
uralkodé elképzelések. Ezek az elképzelések a tarsadalmi célokon keresztil meghatarozzak a
nyelvtanitds tartalmanak és folyamatanak egyedi sajatossagait is.

Amit a nyelvtanitdsi mddszerek torténeti fejl6édését bemutaté mdivek (Bardos, 1997;
Larsen-Feeman, 1986; Medgyes, 1997), valamint az idegennyelvi tudas fogalmdanak torténeti
valtozasait 0sszegz6 szakirodalom (Byram, 1997; Katona, 1995) nagy részletességgel fejt ki az
érdekl6db6k szamadra, itt minddssze jelzésszerlien, meglehetdsen absztrahdlva jelenitjik meg.
Az a fejl6dési folyamat, amely a nyelvtanitassal szemben érvényesiilé elvarasok tartalmaban,
arra vonatkozd eltér6 vélekedésekben és értékekben tiikr6z6d6 paradigmaszeri
valtozasokon keresztiil zajlott napjainkig a 3. tdblazat segitségével kovetheté nyomon.

Az els6 tudatosan alkalmazott nyelvoktatdsi modszer, amely egészen a XX. szazad elejéig
szinte egyeduralkodd volt, s6t nyomokban ma is fellelheté az osztalytermekben, a letlint
kultirakrél megszerezhet6 tudds eszkozeként alkalmazta az idegen nyelvli szovegek
forditasan keresztiil szerzett ismereteket (1. szakasz). Erésen filozofikus jellegl, nyelvrél
szerzett tuddas elérése volt a cél. A mddszer tulélését a gyakori forditadsi feladatok, a
memoriterek, valamint a nyelvtani ismeretek szabalyokba foglalt ataddsa és lexikai elemek
listaszerd megkovetelése, azaz a nyelvrél tanuldas szemlélete napjainkban is jelzi. Ezt a
torténeti modszert egy pragmatikusabb megkozelités az idegen nyelv mesteri
alkalmazasanak felértékelésén keresztiil szoritotta latszolag hattérbe (2. szakasz). Az Uj
gondolkodasmaod sziikségessége ugyan mar kordbban is megmutatkozott a direkt médszer
természetes nyelvelsajatitast hangsilyozd szemléletében, l1ényeges valtozast csak a XIX. és
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XX. szazad forduléjan megélénkiilé nyelvészeti kutatasok (fonetika) majd a 30-as évek
elméletei (strukturalizmus) és az Uj, a nyelvet viselkedési rendszerként kezel6 pszicholdgiai
irdnyzat (behaviorizmus) hatasara megjelené Uj tanulaselméleti és nyelvtanitasi modszerek
hoztak. A késébbi pszicholdgiai elméletek a tanuld személyiségét helyezték kozéppontba, és
egyre inkdbb eltdvolodtak a nyelvrél valé tanulds hagyomanyatdl (3. szakasz). A
humanisztikus médszerekben az idegen nyelv egyszerre cél, elsajatitandd nyelvi rendszer, és
eszkd6z a tanuld kognitiv és affektiv sajatossdgainak megismerésére. Ezzel egyidejlileg
feler6sodott és a XX. szazad utolsé évtizedeire szinte egyeduralkodéva valt az a felfogas,
amely a nyelv kommunikacids eszkozként torténdé alkalmazdsat hangsulyozza a nyelvtanulds
folyamatan belil is (4. szakasz).

A kommunikativ megkozelités szélsGséges kilengéseinek egyensulyba kertilésével jelenleg
egy Uj tendencia van megsziiletGben. A jelen egy kultirak kozotti kiilonbozEség megértésére
iranyuld, valamint az interkulturalis kapcsolatok er@sitésének eszkdzeként alkalmazott
nyelvtuddst, vagy inkdbb egy tagabb értelemben vett interkulturdlis kommunikativ
kompetenciat részesit elényben (5. szakasz).

3. tabldzat: A nyelvtudds fogalom térténeti valtozdsdnak vazlata néhdny jellemzé

tiikrében
SZAKASZ TARSADALMI NYELV- A TUDAS JELLEMZO
CEL TANULAS ES FOGALOMANAK OKTATASI
CEL TARTALMA MODSZEREK
VISZONYA
1. |Kulturalis, irodalmi ESZKOZ | Nyelvi tartalmak Nyelvtani fordito
ismeretek
megszerzése
ESZKOZ |Integralt nyelvi készségek | Természetes és
és tartalmak direkt
2. |ldegen nyelvi
viselkedés CEL Izolalt nyelvi Audio-lingvalis
tartalmak és/vagy
készségek
3. |Egyéni célok| CELES Integralt nyelvi tartalmak Humanisztikus

kifejezése a nyelvi ESZKOZ | és készségek
kommunikaciéban

4. |Interperszondlis ESZKOZ |Integralt nyelvi tartalmak Kommunikativ
kommunikacié és kommunikacios
készségek;
5. | Tantargykozi ESZKOZ |Integralt nyelvi tartalmak ?
ismeretek; és készségek;
kulturak kozotti interkulturalis (pl.
kommunikacid kompetencidk projektmddszer)

A 80-as évekt6l egyre er6teljesebben terjednek a kommunikativ nyelvoktatas
szemléletében irt tankonyvek és tananyagok is. A nyelvoktatdsban nemzetkozi szintéren
zajléo egyre gyorsuld szemléletvaltdas a nyelvtanitas lényegi elemeit, tobbek kozott a
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nyelvtudas fogalmat érintve a hazai korokben hagyomanyosnak tekinthet6 szokincs és
nyelvtan tanitdsara koncentrald tartalom alapu nyelvoktatasi gyakorlatot alapjaiban razza
meg a nyelvi funkciok és képességek kdzponti helyre allitasaval. Ezen tul munkajuk olyan
maddszertani felkésziltséget kovetel meg a nyelvtandroktol, amelyet csak tovabbképzések
segitségével képesek elsajatitani. Ezt azonban kezdetben erés egyéni bels6 motivacidval,
er6feszitések mellett, a megszokott rutinjuk feladdsaval tehették meg, igy viszonylag
kevesen vallaltdk a tobbletterhet, ami azzal jart, hogy a hagyomanyos szemléletmddot
kovették az ujszer(i tananyagok oktatdsa soran, ami ma is megfigyelhetd néhany esetben. Ez
természetszer(ileg kevés sikerrel kecsegtet.

Tovabbi zavart okoz napjainkban az a tény, hogy a nyelvi tanulécsoportokban az
integracid hatdsdra az el6zetes tudds eltér6 szintjén tul a nyelvi és tanuldsi zavarok
legkiilonfélébb valtozatai, mint példaul a diszlexia és diszgrafia is megjelentek, amelyek
kezelésére az egyéb szaktdrgyak oktatdihoz hasonléan a nyelvtanarok is felkésziletlenek. A
kdozelmultban ezek a problémak tovabbi nehézséggel egésziltek ki azaltal, hogy a hazai
intézmények tanuléi kozott magyar nyelvi kompetencidkkal alig vagy egyaltaldn nem
rendelkezd idegen kulturabdl érkez6 tanuldk jelentek meg. Esetenként ezen tanuldk idegen
nyelvi kompetencidja az anyanyelvi szint(i tudastdl a teljes tudatlansagig bezardlag adrnyalja a
képet. A multikulturalis tanulécsoport oktatasanak mddszertana csak halvany eredményeket
tudhat magaénak, igy a nyelvtandrok tobbsége szamara szinte megoldhatatlan feladat a
tanuldi sajatossagok egyidejl kezelése a tandrdkon.

A tandrokat altalaban sujté statuszvesztés mellett a fent emlitett tényezék csak rontottak
azon a helyzeten, amelyben a nyelvtanarok élték és élik meg a tanitds hétkdznapjait, sulyos
presztizsveszteséget konyvelve el. Emellett sajat nyelvi kompetencidik esetleges
hidnyossdgai is nyomaszto tényezéként vannak jelen.

Az a kérdés, hogy az anyanyelvi vagy a nem-anyanyelvi tandr-e a jobb, értelmetlen ugyan,
mivel erGsségeik és gyengeségeik kiegyensulyozzak egymdst (Medgyes (1992, 1994), a
nemzetkozi térben, a tdrsadalomban és az iskolai kdrnyezetben a mai napig is gyakran
megujuld vita kovetkezményeiként el6fordul az apatikus, alacsony onértékeléssel kiiszkodé
nem anyanyelvi nyelvtanar.

Feltevéslink szerint ennek oka egyrészt az anyanyelvi beszél6 kompetencidinak
nemzetkozi térben is megfigyelhetd altaldnos tulidealizdlasa (native speakerism) lehet,
amely a hazai nyelvtandri kdrnyezetben is er6teljesen van jelen. Masrészt azonban a hazai
nyelvtanarok sajat szakmai énképlik gyengeségében is kereshet6k az okok. Nyelvtanarok
esetén szakmai énkép egyik legmeghatdrozdbb eleme az idegen nyelv ismerete. A
rendelkezésre allé kutatdsok szerint ennek hidnyossagai nem szliné kétségeket tdmasztanak
a nyelvtanarok sajat magukba vetett hitében (Medgyes, 1994; Medgyes és Arvai, 2000;
Sebestyénné, 2011). Egy a kozelmultban folytatott kvalitativ vizsgalat (Reményi, 2015)
szerint a vizsgalt magyar szarmazdsu nyelvtanarok valtozatlanul alulértékelik magukat az
anyanyelvi tanarhoz képest. Egyes résztvevék tudatosan vallaljak az anyanyelvi beszélé vagy
az anyanyelvi tanar fels6bbrend(iségébe vetett hitet, masokban reflektalatlanul él ez a
hiedelem, vagy elharitjdk az anyanyelvi és nem-anyanyelvi tanar szembeallitast. Azon
kevesek, akik szembenéznek vele, megprébaljadk megérteni a nemzetkdzi nyelvtanari
katedran bizonyitas okait és kovetkezményeit.

Ezzel 6sszhangban a sajat nyelvtanari identitas torékenységére utal egy mdasik kutatasi
eredmény is (Feld-Knapp, 2015), mely szerint a hazai nyelvtandrok sajat tobbnyelviségiikkel
kapcsolatban  meglehetésen  bizonytalanok. Mikdézben a sajat idegen nyelvi
cselekvSképességiiket viszonylag magasan értékelik tobb nyelv értésében, ezeken torténd
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megnyilatkozasaikban, koédvaltas esetén, sajat tobbnyelviiség mértékét csak kozepesnek
itélik.

A szakmai szerepben mutatkozé zavarok fedezhet6ek fel annak a kvalitativ vizsgalatnak az
eredményeiben is, amely a nyelvtanarok sajat szerepikh6z valé viszonyaban negativ
attitidoket tar fel (Fabian, 2006). Bar a nyelvtanarok szdmara pozitiv élmény a
nyelvtanitdssal kapcsolatos tevékenységek egész sora, negativ modon élik meg azokat a
tevékenységeket, amelyeket a kornyezetlik kényszerit rajuk f6 feladatuk a nyelv tanitasa
mellett. Ezeket nehezen fogadjdk el, amirél a passziv tehetetlenséget kifejez6 szavak
tuddsitanak benniinket, mint ahogyan az alabbi részlet is ezt érzékelteti (4. melléklet).

»Minden tandr Don Quijote szélmalom-harcdt vivia, amig az Oktatdsi Minisztérium és a
szlilék igy viszonyulnak hozzd.”

A nyelvtanari nézetek bepillantdst engednek a tanari szereppel kapcsolatos
gondolkodasba, ezért az itt emlitett vizsgdlat tovabbi részleteire, valamint a nézetvizsgalatok
sajatos vilagaba egy kovetkezs fejezetlinkben a leképezett nyelvtandrszerep bemutatdsanal
még visszatérink.

A nyelvtanarszerep professziogramja

A kordbbiakban mar utaltunk a tandri professzidban bekdvetkez6 szerepndvekedésre. A
megjelené U] feladatok sulya a nyelvtanarokat kiilonésen nyomaszthatja a rajuk harulé
intézményi kilsé kapcsolattartasi feladatok megnovekedésével, amelyet gyakran nehezen
élnek meg mindennapi munkajuk sordn (Fabian, 2006). A nyelvtanarokkal szemben
tdmasztott  kiils6  szerepelvarasok részletesebb  attekintése alatdmaszthatja a
szerepnovekedésre vonatkozd allitdsainkat, mikoézben ravilagithat az esetleges
szerepkonfliktusok okaira is. Ebben a témakoérben a kils6é szerepelvarasok a nyelvtanari
professzibgram segitségével valnak attekinthetévé, melyek bemutatdsahoz el6szor a
professziégram mlifaji sajatossagait tekintjik at.

» A professziogramok a tandri tevékenységek eredményes elvégzéséhez feltételi
komponensként kapcsolhatd ismereteket, képességeket és attitlidéket gylijtik egybe, és a
kiilonféle tantdrgyak tanitdsdhoz kapcsolodo szereprepertodr-leirdsokat tartalmazzdk”
(Kocsis és mtsai, 2012). A mindennapi tanari gyakorlat részletes analizisére, szdmbavételére
épllve integrdljdk a tarstudomdanyok adekvat konzekvenciait valamely tantargy tanaratdl
elvarando és elvarhatdé kompetencidk 6sszefoglaldsaba.

A pedagéguskompetencidk leirdsdnak alapvetl szerkezeti kereteit a lehetséges tanari
szerepek, mas megkozelitésben a tanari tevékenységek dimenzidi adjak. Ezek
részletesebben: valamely tantargy altali kultirakozvetitésb6l adodé kompetencidk kore; a
szocializaciés tevékenységek, illetve szerepek kezeléséhez sziikséges kompetencidk; a
perszonalizacids teenddbk ellatasahoz szikséges kompetenciak; az iskolai szervezet életébdl
kovetkezé kapcsolattartasi kompetencidk; az adatszolgéltatasi/adminisztraciés teenddkkel
Osszefligg6 kompetencidk; a pedagogus érdek-képviseleti tevékenységéhez kapcsolédod jogi
és adminisztrativ kompetenciak; valamint az dnmegvaldsitas kompetenciai. Az aldbbiakban
Zsolnai és Kocsis (1997) alapjan készilt Kocsis és mtsai (2012) altal kdzreadott elemzés lesz
Uutmutatdnk a tandri professzégram kompetenciafejezeteinek rovid ismertetésében.

59



A valamely tantargy altali kulturakozvetitésb6l addédd kompetenciak a kiilonbozé
tudomanytani, studioldgiai, pedoldgiai stb. aspektusok jeldlik ki. A szocializacids
tevékenységek, illetve szerepek kezeléséhez sziikséges kompetencidk a pedagdgus
szocializaciés teenddi koré szervez6dnek, amelynek elemei a tanuldcsoportok, osztalyok
iskolai életvitelének megtervezése, megszervezése; a felkésziiltség a szaktanterem,
szakszertar tervezésére, szervezésére, mikodtetésére, az iskolan kivili kozmdvel6dés
(mlzeum, szinhdz, mozi) tervezése, szervezése, kivitelezése. A pedagodgus perszonalizacids
teend6i ellatashoz sziikséges kompetencidk olyan tevékenységekhez, ismeretekhez
flz6dnek, mint a tanuld élettorténetének ismerete, az anamnéziskészités, az egyén fejlédési
sziikségleteihez igazodd bdnasmdd technikdinak birtoklasa, a fejl6déssel és fejlesztéssel
egylitt jard probléma-, konfliktus- és frusztracids helyzetek felismerése, szakszer( leirasa és
kezelése, valamint a tanuldsi nehézségek egyénre szabott tipizacidja és diagnosztikdja. Ezek
mellett a professziogram e ponton tér ki a személyes, egyedi alkotaslehetSségek
felismerésére, az alkotasi stratégidk felkinaldsdra, az alkotds segitésével kapcsolatos
teendé6kre. Kitér a konfliktus esetén tapintatos segitségnyujtas sziikségességére, a kiilonféle
konfliktus esetén targyilagossagra torekvé elemzés és konzultacid biztositasara. Emliti még a
segitségadast a rossz szokdsok, hamis el6feltevések (elGitéletek) leklizdéséhez, egyénileg
jelentkez6 szenvedélyek prevenciéjdhoz; végil pedig a palyavélasztasi felkésziiltség
el6segitését. Az iskolai szervezeti |étbé6l fakadd kapcsolattartdsi kompetencidkhoz sorolja a
szakmai konferencidkon valé kozremlkodést, elGadastartast, szakmai levelezést. Emliti a
szlil6kkel,  munkaltatéval, iskolafenntartéval, kutatd-fejleszté  intézetekkel vald
kapcsolattartdst, az intézmény klientarajanak tajékoztatasat, a nyilvanos kozszereplést, a
kapcsolattartast a szakmai intézményekkel. Az adatszolgéltatdsi/adminisztracids teendékkel
Osszefligg6 kompetencidk valamennyi az oktatdsi nevelési Osszefliggé adatszolgaltatdsi
tevékenységkoroket emliti. Ide sorolja az értékeléssel, osztalyozassal, vizsgdztatassal
Osszefligg6 jegyz6kdnyvek vezetését, szakmai és nem szakmai esetekrél készilt
emlékeztet6k Osszeallitasat. Itt szerepelnek a munkavégzés szervezésével kapcsolatos
teend6k, példaul az drarendkészités, munkarend, helyettesités 6sszedllitdsa, tanmenet és
6ravazlat irasa, vizsgaszervezés, kozrem(ikodés a konyvtarak, szakszertarak allomanyanak
gyarapitdsaban, vagyonnyilvantartdsaban, leltdrozdsdban, tankonyvrendelésben, a
tankonyvkinalat bemutatasanak megszervezésében. A pedagdégus érdek-képviseleti
tevékenységéhez kapcsolédd jogi, adminisztrativ kompetencidk a munkavallaldssal
Osszefliggl, jogi felkésziiltségre vonatkozd kompetenciakort tartalmazza. Fontosnak tartja a
szakmai el6émenetellel Osszefligg6 szabalyozdsok ismeretét, a szakmai etikai kddexek
értelmezését, a pedagdgiai vallalkozasok lehet6ségeinek ismeretét. Az 6nmegvaldsitds
kompetencidi kozé sorol a professzibgram olyan komponenseket, mint a felkésziiltség az
onmivelési, onképzési tervek Osszeallitdsaban, a pedagdgiai kutatdsok értelmezésében
szakmai m(ihelyek irdnyitasa mellett vagy ondlléan végzett fejleszt6-kutatdé munkat.

Erre az elméletre épitve részletes, idealizalt kritériumlistank (1. szdmud melléklet) a
modern nyelvtanar elvart szakmai tevékenységének széles — dm bizonydra igy sem teljes —
skaldjat mutatja be. Kitér az idegen nyelvi kultura kézvetitéséhez kapcsolddo tevékenységek,
a szocializacids tevékenységek, perszonalizacids tevékenységek, az iskolai szervezethez
kapcsolédo tevékenységek, informacidszolgaltatas és lgykezelés, valamint érdekképviseleti
tevékenységek koréhez kapcsoléddan jelentkezé szakmai elvarasokra. A felsorolds a
pedagdégus palyamodell szemléletének megfelel6en a jovSben varhatdan meger6sodé Ujabb
tevékenységi terliletnek, a szakmai 6nmegvaldsitas lehetéségeinek feltarasaval zarul.
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Hianyok és sziikségletek

A szdzadvég tanuUsdga szerint tapasztalt anyagi, és szellemileg kiszolgdltatottsag
valtozdsdra a palyamodell bevezetésével, valamint az ehhez kapcsol6odé tudomanyos
fejlesztésekkel hatdrozott elképzelések allnak rendelkezésre. A jo allomannyal rendelkezd,
allandéan frissilé konyvtarak mellett az informacids elektronikus csatorndk is egyre inkabb
rendelkezésre allnak.

A megvaltozott és kitagult oktatasi kornyezetben a hagyomdanyosnak tekinthetd, a tanar
és tanuld kozotti interakcidra specializalédd tandri szakmai kompetencia mar nem tdnik
elégségesnek. A személyi, szocialis és kognitiv kompetencia altaldnos alapfunkcioibdl
differencialédé specidlis szakmai kompetencidk (Nagy, 1994, 2000) komponenseinek
altalanos atrendez6dését teszik sziikségessé a megujuld oktatdspolitikai alapelvek 3altal
megfogalmazott Uj kovetelmények.

A legnagyobb kihivas a nyelvtanar szamara egyrészt az autondém dontések sziikségessége,
amelynek gyokerei a korabban felszabaditott, majd rogzitett tantervi tartalmak
felhasznaldsdban kereshet6k. Ezen tul egyrészt a tantdrgyi ismeretek keretein tulnyuld
altaldnosabb kereszttantargyi szakmai tudds kovetelménye mint a projektpedagdgia
alkalmazasanak kognitiv alapja, masrészt az informacids technoldgiai ismeretek mint a tudas
kozvetitésének alapvetd jelentéségl eszkdze szintén elengedhetetlen. Az a tény, hogy a
pedagdégus mdar nem képes elszigetelten, pusztan 0ndllé munkdval megfelelni az Uj
igényeknek, magas szintl szakmai egylttm(ikodést tesznek sziikségessé.

Fokozottan megndvekednek az igények a szakmai kompetencidk részleges atalakitasara,
kib&vitésére, Uj kompetencidk kialakitdsara is. Mig kordbban a tovdbbképzések tartalmat
tekintve PGcze (1995) a mérés és értékelés, a tervezés, tanterv, tankonyv, taneszkozismeret
és az alapmdlveltségi vizsga megismeréséhez kapcsolddé kompetencidkat javasolja, az Uj
igényként felmerild tanterv és tananyagfejlesztés els6 |épéseként ismert szlikségletelemzés
szintén jelentds kihivast jelenthet a pedagdgus szdmara (Fabian 2002a, 2002b).

A nyelvpedagégiaban alkalmazott nyelvi sziikségletelemzés fogalmanak és eljarasainak
finomuldsa hosszu folyamat eredménye, mely szerint a kiilsé sziikségleteken tulmenden a
belsé sziikségletek feltarasa is elengedhetetlen. Az objektiv, tantargyi ismeretek szintjén és a
szubjektiv, tanuldi szinten folyd igényfeltdras egylittesen hatdrozzdk meg a programtervezés
sikerességét.

Korai értelmezésben (West, 1997) a szikségletelemzés a tanuld altal elérend6 nyelvi
célhelyzet elemzését foglalta magaba, ami kiterjedt a megvaldsitandé helyzet altal
tdmasztott nyelvi kovetelmények sokoldall analizalasara, tobbek kozott a nyelvi készségek,
szitudcidk, nyelvi funkcidok vagy feladatok feltarasan keresztil. Ezen meglehetGsen sz(ik
értelmezés az id6k folyaman djabb elemekkel egésziilt ki, és mara a nyelv haszndlatat igényl6
célhelyzetek nagy részletességgel torténd bemutatdsa az Eurdpai Referenciakeret (KER)
anyagaban valamennyi nyelvtanar szamara fellelhetd. A hidnyelemzés a tanuldi képesség és
tuddsszint felmérését teszi sziikségessé. Ennek a terliletnek a eszkbzara is jelent6sen
gazdagodott a KER megsziiletésével. A stratégiai analizis annak feltarasat célozza meg, a
tanuld milyen preferencidkkal bir a tanuldsi stilusok, stratégiak és tanitasi moddszerek
tekintetében. Az erre vonatkozd szakirodalom is jelent6sen béviilt az utdbbi évtizedekben,
amelyek ma mar a tanarképzési programokon keresztiil jut el a tanadrokhoz. Az
eszkézelemzés a tanulds olyan korldlményeit vizsgalja, mint példdul az osztalyterem
sajatossagai, a rendelkezésre allé tananyagok és human er6forrds, amelynek feltarasa
valdszinlsithetéen a legkevesebb gondot okozza a nyelvtandr szamara. A nyelvoktatas
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altalanossa valasanak kovetkeztében a hazai nyelvtanarok szamara a fenti teriiletek korén
belll kilonbdsen a tanuldi egyéni sajatossagok azonositdsa okozhat gondot. Kiiléndsen igaz ez
a nem szikségszerlen pusztan az idegen nyelv tanuldsdhoz kapcsolddd egyéni sajatossagok,
mint példaul a nyelvi zavarok, részképesség-hianyok, egyéni dllapotok (pl. figyelemzavar,
autizmus) széles korére, amely teriletek ismeretének hidnya alapjaiban teszi lehetetlenné a
megfelel§ nyelvtanitasi stratégiak és modszerek kivalasztasat.

Osszegzés

A tanari palyamodell megsziletése, a tanari kompetencidk, standardok kidolgozasa,
valamint a pdlyaalkalmassag megitélése modszereinek feltdrasa a jévében eléremozdithatja
a szakma professzionalizalodasat.

A tandri palya presztizse azonban mara mar jelent6sen romlott, amely kuléndsen
sulyosan érinti a nyelvtanari palydt. Mindez a tandri és kiléndsen a nyelvtanari feladatok
mennyiségi és mindségi valtozasanak eredményeképpen a funkcionadlis szerepek bdviilésével
és ezen szerepek problémdktdl sem mentes egylttélésével, szerepek erdzidjaval, valamint a
bizonytalansdg novekedésével egyiitt hat a jelenlegi valdsagban.

A nyelvtandr szerepvaldsagdban a kihivasok a nyelv mint tartalom és nyelv mint eszkoz
kett6sségében gyokereznek. A nyolcvanas évektél megfigyelheté az idegen nyelvi tudas
fogalmanak jelent6s modosuldsa, a nyelvoktatdsi szemléletek és mddszertanok valtozasanak
kovetelménye, a tanuldi csoportok differencialtsaganak névekedése, amelyek a tanar sajat
nyelvtuddsanak vélt vagy valds hidnyossagaival egyltt kilondsen nagy szerepnyomasként
van jelen a nyelvtanar hétkdznapjaiban.

A kozelmult kutatasai (Jelentés, 2010) azt igazoljak, hogy a pedagdgusok ma is ugy vélik,
az elvart szerep felkésziltséglikkel nincs 6sszhangban. A harom hidnyteriilet, a tanitdshoz
szlikséges szamitdogépes ismeretek, a tanuldk viselkedési és fegyelmezési problémadi,
valamint a specialis tanulasi igény( tanuldk oktatasa kézott az utdbbi égetd problémaként
meril fel az egyéni nyelvi sziikségletelemzés kidolgozatlansaga és a nyelvtanarok
felkésziiletlensége okan.
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A METAFORAELEMZES MINT A LEKEPEZETT NYELVTANARSZEREP
FELTARASANAK ESZKOZE

A tavasz minden élet kezdete, a termés betakaritasa majd az 6sz feladata lesz. A tanar is
elhinti a tudas morzsait, elveti a magot, de azt, hogy milyen termést sikeriil learatni, milyen
lesz munkadja gyiimélcse, csak a jové mutatja meg.

(Részlet a 2. sz. mellékletbol)

Az eddigi fejezetekben részletezett elvart szerep részkomponense a teljes integralt
szerepnek, amely az egyéni tudat szintjén fellelhet6 pszichikus rendszer, és annak folyamatai
hatasdara modosul. Most kovetkezd fejezetlinkben az elvart szerepre épild, altalunk
leképezett szerepnek nevezett részkomponens sajatossagaiba nyerlink bepillantast a
nyelvtanari nézetrendszert kutaté vizsgdlatunk részleteinek bemutatatasaval.

Mara dltaldanosan elfogadottd valt az az allitds, mely szerint a pedagdgus sajatos
személyes elmélettel rendelkezik, amely tevékenységét kozvetlenil befolydsold, tovabba
vizsgalat céljara alkalmas entitas. FeltételezhetS, hogy a személykozi viszonyok alakitasa, a
szerepmegvaldsitds tobbnyire a nyelvtanar nézetrendszerének sajatossagait hordozza, igy
ennek a nézetrendszernek a kozelebbi feltdrasa fontos informaciéval szolgalhat a
megfigyel6, kutatd vagy képzd szamara.

Nézetek vizsgalata metaforaelemzéssel

A pedagdgusmesterséggel kapcsolatos egyik legjelentGsebb jelenkori fogalom, a nézet,
pszichikailag alatdmasztott feltételezés, propozicié a vilagrdl, amelyet igaznak vélink, s
amely befolyasolja itéleteinket, masok megitélését, s amelyet felhasznalunk dontéseink
soran (Falus, 2001a). A nézetrendszer részben tudatos, részben nem tudatos elemei utat
nyithatnak az egyén gondolkodasahoz és viselkedéséhez (Borg, 2001). Ez utébbi 6sszefliggés
az oka annak, hogy a tanari nézetek megismerése a hazai kutaték érdekl6dését is élénken
tartotta az elmult két évtizedben.

A nézetkutatasok metodolégiajat dominansan a kvantitativ médszertannal jellemezhet6
technikdak hatarozzak meg, amely mellett az egymasra épuls, kvalitativ és kvantitativ
elemeket egyarant alkalmazé kombindlt mdodszerek is el6fordulnak. A nézetek azonban a
hagyomanyosnak tekinthet6 kérd6iv vagy megfigyelés eszkozével tobbek szdmara kevéssé
tlinnek megbizhatdéan hozzaférhetének (Santha, 2009; Szabolcs, 2001), ami a pedagdgus
nézetek vizsgalatanak modszertanaban a kvalitativ mdodszerek és Uj eljarasok alkalmazasat
slrgette, igy megjelentek a mély- és életutinterjuk, fogalomtérképek, tamogatott felidézés,
esszékérdés, kvalitativ szovegfeldolgozas valamint a metaforaelemzés. amelyek lehetévé
teszik a nézetvizsgalatoknak a beépitését a fejlesztésbe, tanarképzésbe is (Kalman, 2013).

A metaforaelemzésként ismertté valt pedagdgiai kutatdsi modszer kilénésen alkalmasnak
tlnik egy fogalomhoz kapcsolédd metakognitiv tudas és élmények megismerésére. Bar az
eljards a fogalomrdl valé gondolkodds egyéni eltéréseinek feltdrasara is lehet6séget nyljt, az
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eddigi hazai felhasznalas sordn jellemzéen gyakorld tanarok és tanarjeldltek pedagogiai
targyu nézeteinek altalanos jellemzGi alltak a kutatok érdeklédésének kdzéppontjaban. Azt
vizsgaltak, hogyan azonosithatdk és milyen jellemz6kkel irhatdk le azok a fogalmak, amelyek
leggyakrabban mikodnek kozvetit6 entitdsként alapveté pedagodgiai targyu célfogalmi
tartomanyok elérésében, mint amilyen példaul az értékelés (Vamos, 2001b), vagy a
metaforaelemzés milyen moddszertani valtozatai elérhet6ek és alkalmasak tanarok és
tanarjel6ltek pedagdgiai nézeteinek vizsgalatara (Vamos, 2001a, 2003; Dudas, 2006, 2007).

A kvalitativ kutatasokat azonban gyakran éri kritika az adatok feldolgozdsanak
megbizhatdsagdval kapcsolatosan (Santha 2007, 2012), igy a metaforaelemzés szamos
elénye mellett kihivast is jelent a kutatok szamara, amely a mddszer kvalitativ jellegébdl
adddik. Az adatgydjtés alapjat képez6 metafora ugyanis egy adott tarsadalmi és kulturalis
kozegben jon létre, igy annak jelentése egyetemlegesen nem értelmezhetd, és egyuttal az
adatfeldolgozds objektivitasat is megneheziti, hiszen a kutaté metafora-értelmezésének
szubjektivitdsa erds hatdst gyakorolhat az adatok feldolgozasakor. A kvalitativ kutatdsok
tekintetében a szakma 3&ltal utébbi id6ében javasolt megoldasok kore a trianguldcio
kereteiben fogalmazddott meg (Santha, 2007, 2013, 2015), amely a metaforaelemzés
finomitdsat és ujabb technikak megjelenését is tdmogatja.

A megbizhatésag novelése érdekében a moddszertani trianguldcié altal nyudjtott
lehet6ségeket kiaknazva a metaforaelemzés klasszikus alkalmazdsanak mdédositdsara mar
tobb esetben tettiink javaslatot (Fabidan, 2010, 2013). A pedagdgiai metaforaelemzés
tradicionalis mddszerének elméleti alapjait, annak tovabbfejlesztését, valamint a végzett
vizsgalat egyes eredményeit mutatjuk be az aldbbiakban.

A metaforaelemzés kutatasi modszerének elméleti hattere

A pedagdgia a mddszer fogalmi rendszerét a kognitiv nyelvészettdl orokolte, ennélfogva
kiindulasképpen egy rovid id6re a nyelvészeti elméleti alapokhoz kényszeriliink vissza. A
kognitiv nyelvészet szerint mind a konkrét, mind pedig az elvont fogalmak a tudatunkban
vilagunk tdargyaival és eseményeivel kapcsolatosan szervezett tuddasként, azaz idealizalt
kognitiv modellekként vannak jelen (Kovecses, 1998:58).

Funkcidjukat tekintve a metafordk két fogalom vagy tartomany kozott kdzvetitenek, igy
ha rendelkeziink koherens tuddssal az egyik fogalomban vagy tartomanyban fellelhetd
Osszefliggésekrdl, ennek a tuddsnak a segitségével megérthetjik a masik fogalom vagy
tartomany jelentését'®. Az a fogalmi tartomany, ahonnan a metaforikus kifejezéseket
meritjik, a forrastartomany nevet kapta a nyelvészetben, szemben a céltartomany
elnevezéssel, amely a megértendd fogalmi tartomannyal azonos.

A forrastartomany vagy forrasfogalom feladata egy bizonyos absztrakt céltartomany vagy
célfogalom megértése (Kovecses, 1998, 2005), amely kognitiv mechanizmusok soran valésul
meg. A metaforizacido sordn a két tartomdny bizonyos elemei el6térbe kerlilnek, amelyek
érintkezési pontot képeznek a forrastartomanyban reprezentdlédd koénnyen elérhetd,
fizikailag megtapasztalhaté fogalom, valamint a céltartomanyban reprezentalédd elvont
fogalom koz6tt, igy a kapcsolédasi ponton keresztiil megfelelés jon létre.

18 A fogalom vagy tartomdny fogalmanak nyelvészeti elhatarolasa jelen munkankban nem jatszik jelentds
szerepet. Az eltérésekrdl részletesebben lasd Kovecses (2005) munkajat!
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Egy példaval élve AZ ELMELET EPITMENY fogalmi kapcsolat az aldbbi nyelvi metaforakkal

igazolhat6™.

a. Ez az elmélet szilard alapokon nyugszik.

b. Ennek az elméletnek vildgos a szerkezete.
A fenti példakban az ELMELET céltartomany megértését az EPITMENY forrdstartomany két
eleme az ’‘alapok’ és ’szerkezet’ elemi metaforak teszik lehetévé. A céltartomany és
forrastartomany kozotti kapcsolat kialakitasa, a jelentés leképezése akadaly nélkil torténik
meg.

A nyelvészeti megkozelitést roviden oOsszefoglalva megdllapithatd, hogy a metafora
megfelelések olyan rendszere, amely két fogalmi tartomdny entitdsai kozott all fenn
(Kovecses, 1998:54). Ez a megfelelés a pedagdgiai nézetvizsgalatokban is jél hasznosithatd. A
két entitds kozOs tulajdonsagai alapjan megvaldsuld atvitel nem konceptualizalhatd
jelentést, tapasztalatot definial, ami alkalmassad teszi arra, hogy a tudat mélyén levé
kapcsolatokhoz eljussunk (Vamos 2001a). A metafora kilonosen alkalmas eseményijelleg(
(Vamos, 2001a), vagy egyéni eltéréseket mutatd gondolkodds feltarasara (Csapd, 1992; E.
Szabd, 1996; Tarkd, 1999), tovabba egy fogalomhoz kapcsolédd metakognitiv tudas és
élmények (Tarkd, 1999:176) megismerésére. Hozzdajarul azon tényez6krél vagy valtozokrol
valé tudas vagy elképzelés feltardasdahoz, amely befolyasolja a kognitiv folyamatok
eredményeit, valamint a kognitiv tevékenységek sikeres megvaldsitdsara irdnyuld
folyamatokhoz vald viszonyulast.

A pedagdgiai metaforaelemzés maédszerének finomitasa

A modszer a kovetkez6 alkalmazasokat teszi lehetévé (Vamos, 2001b).

e Egy fogalomhoz metaforat provokalunk, amit az alany a tovabbiakban magyarazattal
egészit ki. A provokalt metaforakat elemi metaforaknak nevezziik és a tovabbiakban ezeket
vizsgaljuk meg.

e Adott metafordk kozotti 6sszefliggésre magyarazatot kériink.

e Megadott metafordk jellemzését kérjik.

e Az alany megadott metaforak kozul valaszt, majd valasztasat indokolja.

Sajat kutatdsunk soran a tanarszerep fogalmahoz metaforat provokaltunk, és a
metaforaelemzés egy ismert eljardsa alapjan a vizsgalatban résztvevéket arra kértik, hogy
valasztasukat magyarazattal egészitsék ki (lasd 2. melléklet). Azonban kutatdsunk ezen a
ponton eltért a pedagdgiai metaforaelemzésben hagyomanyosan alkalmazott adatgy(ijtési és
adatfeldolgozasi eljarasoktdl, amelyre a felmerilé nehézségek kényszeritettek minket. Ezek
az alabbiak voltak.

1. Els6dleges problémaként megfigyelheté volt, hogy az alanyok egy része nem képes
metafora alkotasara. A legtobb esetben hasonlat jelent meg a provokacié eredményeként.
Mas esetben a hasonlat vagy metafora nem a provokacié eredményeként, hanem a
hozzaf(izo6tt magyardzat részeként jelent meg. Ezen problémabdl addodik a masodik
nehézség.

2. Az elemi metaforak egyes esetekben teljesen hidnyoztak, adatként a magyarazatok
alltak rendelkezésre. Akadtak ugyanis olyan magyarazatok, amelyek nem elemi
metaforakhoz kapcsolédtak (pl. ,A nyelvtanar helyzete”). Amennyiben csak az elemi

19 A példakat Kiefer (2000:103) munkéjabol idézziik.
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metaforakat tartalmazd valaszokat megtartva, kizardélag az azokhoz kapcsolddd szévegek
elemzését végezzik el, az adatok egy részét figyelmen kivil kell hagynunk, ami a gydjtott
adatok egy részének elvesztéséhez vezethet.

3. Azon tul, hogy az elemi metafora egyes esetekben hidnyozhat, tovabbi nehézséget
okozhat az, ha egy adott magyarazaton, azaz értelmez§ szovegen beliil jelenik meg ilyen adat
(pl: ,Minden tanar Don Quijote szélmalom-harcat vivja...”). Ebben az esetben az adat vagy az
elemi metaforak kézé sorolhatd, vagy elhanyagolhaté.

4. Megfigyelhet6 volt, hogy az egyes elemi metafordakhoz kapcsol6dd értelmezdé szoveg
eltér6 szamu allitast tartalmaz, ebbdl kovetkezéen az elemi metaforak sulyozasa az eddig
alkalmazott hagyomanyos mdédszerrel nem volt megoldhaté.

5. Ennek ellenkezdje is igaznak bizonyult. Egy-egy elemi metaforahoz tobb egymastdl
eltérd szempont alapjan elemezhet6 dllitas is kapcsolddott, amelyek nem szlikségszerlien az
adott metafora értelmezéseként értékelhetdk.

A fenti problémak nyilvanvaléan az elemi metaforak és magyarazatok kdédoldasanak
egységesitését kivantak meg. A kovetkez6 lépések mellett dontottiink.

1. Els6ként bevezettiik a propozicié fogalmat, amely a magyarazatként lejegyzett allitas
legkisebb tartalmi egysége. Ennek részletesebb bemutatdsara a késébbiekben még kitérink.

2. Az elemi metaforak magyardzataként megjelen6 propozicidk jellemzé kozos jegyei
alapjan forrasfogalmakat jeloltiink ki.

3. A propozicidkat azok tartalma alapjan elemeztiik és egyenként a forrdsfogalmakhoz
rendeltik &ket.

4. A gondolati csomdpontokat, azaz a forrasfogalmakat tovabbi elemzésnek vetettiik ala
a benniik szerepl6 propozicidk vizsgalatan keresztil.

A vizsgalat soran alkalmazott alapfogalmak

A kutatas sordn alkalmazott folyamatban részben a metaforaelemzés eddigi fogalmaival
dolgoztunk, részben pedig Uj fogalmak alkalmazdsara kényszeriltiink. Ezen a ponton
sziikségesnek latszik az altalunk alkalmazott fogalmak tisztazasa.

A céltartomdny: nyelvtandrszerep
Céltartomanynak vagy célfogalomnak az 3altalunk vizsgalni kivant fogalmat, azaz a
leképezett nyelvtanarszerepet tekintjik.

Az elemi metafora

Az adatgytijtés soran hozzaférhetd, a vizsgdlatban résztvevék altal alkotott metafordkat
nevezzik elemi metaforaknak, amelyeket a tovabbi munka sordn azok tartalma alapjan
vetiink elemzés ala®.

A propozicio

Kutatasunkban az elemi metafordk magyarazataként megjelené allitas tartalmi egységét
nevezzik propozicionak, amely az allitastdl eltérGen egyetlen témat hordoz, igy a legkisebb
gondolati egységnek tekinthetS. Terjedelmét tekintve az allitds és propozicié esetenként
megegyezik, jellemz6en azonban eltérést mutat. Egy allitas tobb propoziciét tartalmazhat, s
ezzel ellentétben egy propozicid tobb allitdst is magdba foglalhat, amelyek azonban

2 1,35d 2. sz. melléklet
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témajukat tekintve nem térnek el. Az adatfeldolgozas soran problémaként merilt fel a
propoziciok hatarainak meghatarozasa. Ezzel kapcsolatosan néhany tipikus jelenségre itt
szeretnénk rdmutatni. Esetlinkben a nyelvtanarszerep fogalmaval 0sszefliggésben megjelené
Uj téma egyuttal egy Uj propozicid megjelenését is jelenti. igy példaul egy propoziciénak
tekintjiik az aldbbi gondolatkort:

A tandrnak tehdt egy blivész bérébe kell bujnia, hogy tgy nyujtson ismereteket, hogy azt a
tanuldk szinte észre se vegyék. Természetesen a ,blivészkedés”, a feladatok jellege szerint
korcsoportonként kiilénb6z6. Mdst tart érdekesnek, ,vardzslatosnak” egy kézépiskolds, mint
egy dltalanos iskolds kisgyerek.

Dontésiink oka az, hogy a fenti propozicio az alabbi mdédon egyetlen témara szlkithet6:

A tanar a nyelv elsajatitasat szinte észrevétlenil iranyitja.
Ezzel 6sszevetve ugyancsak egy 6nallé propozicidonak tekinthetd a kdvetkezé gondolat is:
...aki naivan azt hiszi, hogy legaldbb a didkok megbecsiilik...,
amelynek témdja ugyanis lehet a kdvetkezd:
A nyelvtanart a didkok nem becsiilik meg.

Ez utdbbi szakaszolds azonban nem egyértelmi. Mdas megkdozelitésben ugyanis az utdbbi,
altalunk egyetlen propozicioként kezelt gondolat mdasképpen is értelmezhetd, s a kovetkez6
maodon oszthato fel tovabbi propozicidkra a benne rejlé implikacidk alapjan:

1. A nyelvtanar naiv.
2. A nyelvtanart nem becsilik meg a diakok.
3. A nyelvtanart mdasok sem becsiilik meg.

A fenti gondolatok rdmutatnak arra, hogy a propozicidk hatarainak meghatarozasa nem
problémamentes, ugyanakkor elkerilhetetlennek |atszo 1épés, amellyel az adatfeldolgozas
megbizhatdsdga nagy mértékben noévelhetd.

A forrdsfogalom

Az elemi metaforak magyarazataként megjelend propozicidk jellemzé kozds jegyei alapjan
kapcsolédasi pontok mutathatdk ki. Forrasfogalomnak nevezziik a kapcsolddasi pontokhoz
altalunk kijelolt djabb metaforat. A késébbiekben ezekhez a forrasfogalmakhoz rendeljik az
eredetileg elemi metaforak magyarazataibol generdlt porpozicidkat. Ily mdédon az Uj
forrasfogalmak ¢j tartalmat nyernek®. A vizsgdlat soran a forrasfogalmak tartalmi
elemzésébdl nyert eredményeket értékeljik.

A minta

Vizsgalatunkat kis mintan végeztik, 2005. évi kutatasunkban a Pannon Egyetem angol
nyelv és irodalom szakos levelez6 tagozatos tandrjelolt hallgatéi kozremUkodtek.
Kivalasztasukkor egyetlen szempontként az merilt fel, hogy hasonld gyakorlattal és képzési
hattérrel valamint hasonlé tanulmanyi céllal rendelkezzenek. A tiz nyelvtanar mindegyike
legaldbb 6t éve a kozoktatasban tevékenykedett, ahol az angol nyelv mellett egy masik
idegen nyelv (francia vagy német) illetve egyéb kozismereti targy oktatdsaban vett részt.

21 ,45d 3. sz. melléklet
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Eredmények és kovetkeztetés

A tovdbbiakban a vizsgdlat eredményeinek bemutatdsdra térink at. Els6ként a
forrasfogalmak tartalmi elemzését végezziik el, majd megvizsgdljuk azok egymassal mutatott
Osszefliggéseit. Ezt kovetSen 0Osszefoglaljuk a leképezett nyelvtanarszerep vilagaval
kapcsolatos eredményeinket a kognitiv és affektiv 0sszetev6k bemutatdsan keresztil.

A forrdsfogalmak és a célfogalom
A propozicidk els6 tartalmi elemzése ramutatott arra, hogy a kapcsoldddsi pontok
leginkabb 6t pontban taldlhatok. Ezek az alabbi forrasfogalmak megalkotdasdahoz vezettek
benninket.
A (nyelv)tanar

° alkoto;

° (tudas) forrasa;

° kapocs (a tanuld és a kornyezet kozott);
) modell;

° és szolga.

A forrdsfogalmak szerkezete

A célfogalom és a forrasfogalmak Osszevetése a leképezett nyelvtanarszerep fogalmat a
11. abran bemutatott belsé tartalmi egységekre bontja.

Ezek a tartalmi egységek azonban nem kiilonallé elemekként vannak jelen a leképezett
szerep belsé szerkezetében, hanem egymadssal kilonb6z6 médon és mértékben
Osszefonddva alkotnak egységes egészet.

11. dbra: A forrdsfogalmak 6sszefliggése a nyelvtandr szerepével

forras

\ kapocs
nyelvtanar
alkoto szerep

szolga

modell

A belsé szerkezet tartalmi vizsgalata tovabbi Iényeges ismeretekkel szolgalhat, amelyek
feltdardsahoz az egyes forrasfogalmakhoz tartozd propoziciok részletesebb elemzése
sziikséges.
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A forrasfogalmak tartalma
Mig a forrasfogalmak belsé tartalmdanak aldbbi tomor bemutatdsdban a propoziciéknak
csak egyes részleteit fogjuk felidézni, az egyes forrasfogalmak koré rendelt propoziciok teljes
felsorolasat a 3. mellékletben kozoljuk.
1. Az ’alkotd’ tuddst épit, tantargyi ismeretekkel szolgdl a jov6 nemzedéke szamara,
ugyanakkor megszervezi a tanulas folyamatat.

1.1. Aktiv részt vallal a tudas iranti igény felkeltésében, mint ahogyan a
,tavasz” kelti életre a természetet.
1.2. Sokoldalu tevékenysége soran tervez, anyagot készit és rendszert épit.

Szisztematikusan épiti fel a tudast a tanulé fejében és tart ott rendet, mint
ahogyan egy ,kényvtdros” rendszerez az olvasnivaldk kozott.

1.3. Valtoztat.

1.4. Mindezt leleményesen, hol kdnnyedén, hol szigordan valdsitja meg. A
tanuld igényei ismeretében azok kielégitését rugalmasan oldja meg, szinte
észrevétlendl, varazsitésre, mint a ,, blivész”.

1.5. ,Don Quijote” elszdntsagaval kitartéan harcol.
2. A’forras’ az a hely, ahol a nyelvtudas hozzaférhet6vé valik a tanulé szamara
2.1. A nyelvtanar rendelkezésre all a tanulé szamdra, mint egy , nyitott
kényv” amelybél annyit igényel, amennyit jénak Iat.
2.2. Az elhintett morzsakbdl, az elvetett magbdl sarjad a tanulé tudasa.
2.3. A nyelvtanar a ,nap” ragyogdsahoz hasonldéan koveti a tanuldk

fejlédését, amig végezetil teljesen el nem tlinik az égboltrél, azaz a tanuld
életébdl.
3. 'Modell’-ként szolgal a jové nemzedékének. ,Istenné”-szerlien tokéletes, allanddan
értékeket mutat a kérnyezetének viselkedésével, tudasaval, képességeivel.
4. A tanuld és kornyezete kozotti kapcsolatot a (nyelv)tanar 'kapocs’-ként tartja fenn.
Egyszerre probal megfelelni a kornyezet elvarasainak valamint megdvni és jobbitani a
mar jél miikodé folyamatot.

4.1. Nélkiilozhetetlen az eltér6 nyelvi kultdrak kozotti  kapcsolat
kiépitésében.
4.2, Az iskola és kornyezete kozotti kapcsolatok kiépitésére torekszik,

gyakran f6 tevékenysége rovasdra. Emellett kiizd az oktataspolitikai és szilGi
,Vihar”-ok ellen.

4.3. Idegen nyelvi és kulturalis ismeretek atadasaval torekszik arra, hogy a
tanuldt felkészitse a jovére. Mindazondltal munkdjanak gyimolcsét nem 6 aratja
le.

5. A’szolga’ kemény munkaban a ,,napszdmos”-hoz hasonlé mdédon szolgal, ugyanakkor
kiszolgaltatottja a kornyezet kedvteléseinek.

5.1. Rosszul éli meg a tehetetlenséget, amelybe kényszeril. ,Szégyelli
magadt” és , lelkiismeret furdaldstdl menekiil”.

5.2. Kitartéan ,szolgdlia a sziil6ket” és veszi vallara a ,tdrsadalom
gondjait”, akar sajat érdekei ellenére is.

5.3. Tehetetlenil valik részévé az oktatdspolitikai valtozasoknak.

5.4, Nem részesul megbecsiilésben, amit ,felvadllal”.

5.5. Helyzetében nem varhato javulds, ,,soha nem lesz megbecsiilve”.
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A forrdasfogalmak szerkezeti 6sszevetése

Az elemek szervez&dését a propozicidk vizsgalata alapjan a 12. szdmu abra mutatja be.

Az egyes forrasfogalmakhoz tartozd propoziciok szama nagy eltéréseket mutatkozik.
Eszerint a leképezett nyelvtandrszerep leghangsulyosabb elemei a szolga, aki az
osztalytermen kivili kornyezetb6l eredd hatdsoknak kitéve ellentmondasokkal terhelt
kortlmények kozott probal megfelelni az elvarasoknak, valamint az alkotd, aki féként az
osztalyteremben a tanuldval folytatott interakcid soran fejti ki tevékenységét.

Sulyat tekintve az alkotd ellenpdlusa, tartalmdban azonban kiegészit6je a forras, aki
lehet6séget ad arra, hogy belSle tudast meritsenek. Jelents szerepet tolt be a modell, aki
kovetendd példat allit a tanuldk elé, s ezzel nem csak a tudds, hanem a mindennapi lét
terliletén is segiti a jov6 nemzedék nevelését. Az alkotd, a forrds és modell egylttesen nagy
sulyt képviselnek a szerepen beliil, mikézben jelzik azt, hogy a nyelvtanar tevékenységének
nagy része, am nem egésze, a tanuldval folytatott interakcidéban zajlik és hat.

A szolga elemhez legkozelebb 3allé kapocs ugyancsak a nyelvtanitds osztalytermen kivili
kornyezetéhez koti a céltartomanyt, és sulyat tekintve szintén jelentGs szerepet tolt be.

Bar az alkotd és szolga elemek megkozelitGleg azonos sulyt képviselnek 6nmagukban, a
kapcsolédo elemekkel egyiitt eltolddds figyelhet6 meg a leképezett nyelvtanarszerep belsé
szerkezetében az alkoté — modell — forrds elemegyiittes iranyaba.

12. dbra: A forrdsfogalmak szervezédése a nyelvtandr szerepében

A leképezett nyelvtandrszerep kognitiv elemei

A nyelvtanar 6nmagdra utalé propozicidi tobbségében az alkotd és modell elemen beliil
talalhatdk, ami arra utal, hogy 6nmagaval szemben tdmasztott elvardsai leginkdbb ezeken a
terlileteken mutatkoznak meg. Az alkotd tevékenysége ezen tul leginkdbb a tanuldra és a
differencialatlan jelen és jov6beli kornyezetre, mint cél iranyaba mutat. Ez a kér a forrdssal
tovabb béviil.
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Mindennek ellenpdlusaként a nyelvtanart a szolga szerepébe tulnyomodrészt a tanar — diak
interakcid szlikebb, azaz intézményen belili, és tdgabb, azaz az intézményt korilvevd
szociokulturalis és nemzeti oktatdspolitikai kornyezetbdl eredd elvarasok kényszeritik.

A kapocs kettds szerepet tolt be azzal, hogy részben a tanuldét és a nyelvtanulas
szempontjabdl jelentds kornyezetet, azaz a célnyelvi kultdrat, valamint az oktatasi
intézményt annak tarsadalmi kornyezetével igyekszik 0Osszekapcsolni. A megjelend
propoziciok eloszlasat ez magyarazhatja.

Az elvart és leképezett nyelvtanarszerep strukturdlis Osszefliggéseivel kapcsolatosan a
kovetkez6ket allapithatjuk meg. A leképezett szerepben megjelennek az etoldgiai eredetl
elvarasok, amelyet néhdny példan keresztil szeretnénk bizonyitani. A nyelvtandrok az
autonédmia magas fokdn m(ikod6 egyénekként a tanitasi folyamat szervezését és a tanitds
anyagdnak kivalasztdsat, s6t elkészitését illet6en magas szinten végzik tevékenységiliket, s
ennek tudatdban, onbizalommal telve és kovetkezetesen képzik magukat tovabb ebben az
irdnyban. Vélekedésiik szerint munkajukban f6 elvarasként a tanuldval folytatott interakcid
keretében folytatott nyelvtudasfejlesztés dall. A kulturalis kdrnyezet legszembet(in6bb
elvardsaként a valtozast és az ahhoz valé alkalmazkodast emlitettiik a korabbiakban. A
valtozds és valtoztatas szlkségessége hangsulyosan jelenik meg az altalunk gydjtott
adatokban is. Az eurdpai nyelvpedagdgiai valtozd elvardsok megjelenése is az elvart és
leképezett szerep atfedését bizonyitja. Az oktatasi intézményen kivili és azon beliili szocidlis
kdrnyezet egész elvarasrendszerrel van jelen a nyelvtanar tudatdban, amit az eddigiekben
tobb példan keresztll mar bizonyitottunk.

A leképezett nyelvtandrszerep affektiv elemei
A propoziciok tartalmi vizsgdlata a nyelvtanaroknak sajat szerepiikkel kapcsolatos
bedllitddasat is megvildgitja. Nem szabad azonban figyelmen kivil hagynunk két fontos
tényt. Az egyik az, hogy a metaforaelemzés adatainak kvalitativ vizsgalata szubjektiv
elemekkel atsz6tt megkozelitést tesz csak lehetévé mind a vizsgalt dimenzidk kivalasztasa,
mind azok bemutatasa terén. Masrészt a vizsgalat eredményei szituativ modon érvényesek,
azaz az adott kontextusban az adott résztvev6kre vonatkoztathatdk, altaldnositasra nem
alkalmasak.
Az 3ltalunk kivalasztott dimenzidk a vizsgalat soran gylijtott propoziciékbdl addddan az
aldbbiak:
1. Aszerep aktiv és passziv jellege
2. Az osztalytermen beliili és azon kivili szerep
3. Jelen és jové viszonya a szerepekben
Az egyes dimenzidknak megfeleléen a propoziciokat a tovabbiakban aszerint
csoportositjuk, hogy azok fejeznek-e ki egyértelm(i pozitiv vagy negativ bedllitddast. Ennek
eldontéséhez az adott szOvegkornyezetet is igyeksziink figyelembe venni, amely esetenként
a szavak els6dleges jelentésén tul azokhoz affektiv jelentést tarsit. Ennek megfelelGen a
kivalasztott propozicidkat koordindtarendszerben négy mezében helyezziik el.

A szerep aktiv és passziv jellege

Leggyakrabban a propoziciokban fellelhet6 igék utalnak a szerepmegvaldsitas aktiv vagy
passziv jellegére. Az aktiv szerepmegvaldsitdsra vonatkozd utalasok kozott a pozitiv és
negativ  attitidok megjelenése egyarant el6fordul, ugyanakkor a passziv
szerepmegvaldsitdsra utald propoziciok a negativ mez6vel hozhatdk osszefliggésbe. Fontos
hangsilyoznunk, hogy ezeknek az igéknek a tobbsége a ’szolga’ forrasmetafora
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tartomanyabdl keriilt kiemelésre. A 13. szamu abran megjelend szovegrészek jelzik, hogy,
bar a nyelvtandrok szamdra pozitiv élmény a nyelvtanitassal kapcsolatos tevékenységek
egész sora, negativ mddon élik meg azok mennyiségét és kiilonosen azokat a
tevékenységeket, amelyeket a kornyezetiik kényszerit rdjuk f6 feladatuk, a nyelv tanitdsa
mellett. Errél a passziv tehetetlenséget kifejez6 lexikai elemek tudésitanak benniinket.

13. dbra: A szerep aktiv és passziv jellege

Pozitiv

,Csicsereg”
,kigondol és Gjragondo
bolcsen dont
»elhinti a tudas morzsait”
»elveti a magot”
,eértéket kozvetit”
bemutat kulturakat
,kapcsolatokat létesit”
,kimagaslé PR munkat végez”
szponzort keres
valtoztat
alkot
motival
programot szervez
,Soha nem adja fel”
”ad magabdl”

|II

Aktiv

mindenre képes
,Visszahuzédik”
példa
,erésebb a lova”
kérés intézhet6 hozza
készenlétben
"brilidns’ terv
,eltlinik de ... megmarad”
»javulhat” a kérnyezet hatasara

Passziv

,radorren”
hazaviszi problémait
,Szélmalomharcot viv”
szolgal
Onképzést folytat
konyvet ir
anyagot gydjt
,Oravazlataiba temetkezik”

» manager’ feladatok”
nyelvtanitas helyett
,kapcsolatok utani kutakodds”
lyukaséraban tehetséget gondoz
lelkiismeret furdalastol menekdl

ki van téve a kornyezet viharainak
»,romolhat” a kérnyezet hatasara
kiszolgdltatott
kritizaljak
nem becsllik meg
tarsadalmi gondokat hordoz atharitott
gondokat hordoz
,hem mer”
nem sztrajkol
nem hidnyzik
szégyelli magat
engedi magat belekeverni
készenlétben
,hem veszi észre”
,haivan azt hiszi”
Hkell”

Negativ

Az osztdlytermen beliili és azon kiviili szerep

Az osztdlytermen beliili szerep els6sorban az alkotd, a forrds és a modell forrasmetaforak
tartomanyaban korvonalazhatd. A nyelvtanar és a tanuld kozotti interakcidban jelentkezd
elvarasok és az arra valaszként megjelend szerepmegvaldsitds szamos propozicidban jelenik
meg. Ezek tobbsége pozitiv attit(idot fejez ki, és csak elenyész6 mértékben taldlunk utalast
negativ affektiv tartalmakra. Kisebb hangsullyal megjelenik ebben a mez6ben a ’kapocs’
szerep is, amelynek f6 megvaldsulasi tere az osztalytermen kivil taldlhaté. Ugyancsak ez a
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nyelvtanar és a tanuld interakcidjat korilolelé szlkebb, intézményi, valamint tagabb, az
intézményen kivil elhelyezked6 szociokulturalis és pedagdgiai kornyezet a megvaldsuldsi
tere a szolgaszerepnek. Ez utdbbihoz kapcsolédd propozicidk affektiv tartalma azonban
dontd tobbségében negativ attitlidre utal.

14. dbra: Viszony az osztdlytermen beliili és kiviili kbrnyezethez

Pozitiv
,megismerteti”
,bemutatja”
,kozelebb hozza”
,0sszekot6 kapocs”
,kérés intézhet6 hozza”
,mindenre képes”
a tanuldkhoz igazodik
ad magabdl
»egyre fényesebben ragyog” ,kapcsolatokat létesit”
yeltlinik ... de megmarad” ,kimagaslé PR munkat végez”
»példanak kell lennie” szponzort keres
»a jOvo donti el” »ahol tud szolgal”
Osztalytermen belil Osztalytermen kivil
,naivan azt hiszi legalabb a didkok” ,kapcsolatok utani kutakodas”

,hazaviszi iskolai problémait”
»,elhanyagolja csaladjat”
»atharitjak”

,vallara veszi”

,akiben bizni lehet, hogy nem ...”
nem hianyzik
nem mehet szabadsagra
nem sztrajkol
»akitdl elvarjak”

,barki visszaélhet”
,megrongalhatja”

Uj tanmenetek
NAT
U] érettségi
megvaltozott tarsadalmi értékrend
globalizacid
nem becsilik meg
»igazgatok sincsenek tisztaban”
»Eurdpa nyelvkutatdsi normai”
,nyelvtanari munka nem is fontos’
‘manager’

Oktatasi minisztérium

szllék

J

Negativ
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Megallapithatjuk, hogy az osztalyterem falai egyuttal valaszfalként hataroljak el a
szerepmegvaldsitas pozitiv és negativ vilagat is. Ezt a 14. szamu dbrdn kdvethetjiik nyomon.

15. dbra: Jelen és j6vé viszonya

mindenhol jelenlévé
mindentudd
»sziporkazdan okos”
»allanddan tovabbképzi magat”
mindenre képes
valtozatos
szines egyéniség
,erkolcsos”
példa, csicsereg”
friss
vidam
tele van meglepetésekkel
tuddsvagyat ébreszt
,kozelebb hoz”
,bemutatja nekik az orszagot”
,kozvetithet értéket”
,erésebb a lova”
Jelen

Pozitiv

rendszert épit
,8yuimolcsézévé valjon”
eredmény sziletik
~egyre fényesebben”
forrasként ,megmarad”
»javulhat”
»elveti a magot”
problémat old meg
valtoztat

Jovo

»hem ... megbecsiilt emberek”
,helyzet rosszabbodott”
nyelvtanari munka nem fontos
,barki visszaélhet”
,hormak”
szélmalom harc
,kozvetithet nem-értéket”
kiszolgaltatott
,24 6rdjaban példakép”
,balek”:
»szégyelli magat”
,menekul”
,Oravazlataiba temetkezik”
»akkor is jové évi ...”
»elhivatottsag leple alatt”
,hem veszi észre”
,hem mer”

,nhem tudja”
,atharitjak ra”
,»szll6k igy viszonyulnak”
,engedi magat”

... labirintusaba”
»esélytelen”
»megterhel6 feladatokat”

Negativ
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~egyre kevesebbet”
eltinik a gyerekek életébdl
,ronthat és rosszabba valhat”
(nem arat)

(nem takarit be)
,milyen ... csak a jov6 mutatja”
»hiszi, majd visszazengik”
,nhem lesz megbecsiilve”



Jelen és j6vé viszonya

A nyelvtanar a jelenben végzi tevékenységét egy szebb és jobb jové érdekében. Célszerl
tehdt Osszevetni azokat a propozicidkat, amelyek a jelennel vagy jovével kapcsolatos
utaldasokat tartalmaznak, és egyuttal hangsulyosan pozitiv vagy negativ attitlidot fejeznek ki.

A 15. dbra a jelent és a jov6t helyezi egymds mellé. A propozicidk mennyiségi eltolédasa a
jelen iranydba jelzi, hogy ez az idGszak er&sebb érzelmi reakcidt provokdl. Bar elsé
attekintésre a jelen pozitiv és negativ vetiiletei kis mértékl mennyiségi eltolédast mutatnak
negativ irdnyba, alaposabb elemzés ramutat arra, hogy a két mez6 kognitiv tartalma
hatarozottan elvalik. A jelenben a nyelvtanarok pozitivnak itélik meg attributumaikat, a
palydra alkalmasnak irjak le magukat, kivalé tulajdonsagok és tudas jellemzi Gket. Ezzel
szemben a tarsadalmi kérnyezet ezt el nem ismerve még tobbet, szinte lehetetlent kdvetel
t6luk. Megbecsllésik alacsony és ezzel egyiitt tehetetlenségiik is igen erGteljes, amit a
szdmos ‘'nem’ cselekedet jelez a propozicidkban. A negativ attitld mellett a harag is
kifejezést nyer egyes dllitasokban.

A jov6kép negativ és pozitiv oldala a palya sajatos Janus arcusdgat tlikrozi. A szebb jovéért
folytatott kiizdelem élményét pozitiv médon élik meg a nyelvtanarok, mikdzben tudataban
vannak annak, hogy ennek gylimolcsét nem élvezhetik. A negativ élmény természetes
atélése és elfogadasa mellett azonban halvdnyan megjelenik a jov6beli megbecsiilés
hidnyanak fajdalma is.

Osszegzés

A metaforaelemzés alkalmasnak Ilatszik arra, hogy a nyelvtanarszerep fogalmaval
kapcsolatos eseményjellegli és varhatdan egyéni eltéréseket mutaté kognicidkat kozelebbrdl
megismerjik. Ennek kozvetlen oka az, hogy a metaforaelemzés mint kutatdsi moddszer
alkalmas a céltartomany megismerésére; a metaforak megalkotdsa az alanyok tobbsége
szamara megvaldsithatd feladat; a gyUjtott adatok minéségi elemzést tesznek lehetévé; kis
mintan kuléndsen hatékonyan alkalmazhatd; olyan értékelhet§ ismeretekhez jutunk,
amelyek egy egyedi képzési és tovabbképzési program tervezésében felhasznalhatodak.

A kutatas eredményével és a nyelvtandrok vizsgalt csoportjanak nézeteivel kapcsolatos
kovetkeztetéseink a kovetkez6k.

Megallapithatd, hogy a nyelvtandrok ©6nmaguk szerepével kapcsolatos nézetei
értelmezhet6k a nyelvtanar szerep fogalmaval kapcsolatos elméleti kutatasunk alapjan. A
leképezett szerep az elvart szerep szerkezetének tiikorképeként jelenik meg a nyelvtanarok
tudatdban, ami megerdsiti az elvart szereppel kapcsolatos eredményeinket.

A leképezett szerep szituativ jellemzéjénél fogva a tovabbi eredmények csak az adott
kontextusban, a kétezres évek legelejének hazai oktatdspolitikai valésdgdba dagyazva
értékelhetdek.

A vizsgalt kornyezeti elvarasok kognitiv tartalma és irdnya helyenként nem all
Osszhangban egymadssal. Ezek az eltérések konfliktus jelenlétére utalnak.

A propoziciok affektiv toltésének vizsgdlata tovabbi konfliktusforrasokat azonositott.
Eredményeink alapjan jelen vizsgalat szerint a konfliktusok tovabbi forrdsa az elvarasok
mennyisége valamint a nyelvtanar tudataban munkald, az elvart szerepben megjelend egyes
elvarasokkal szembeni elfogadas hianya, a negativ attit(id.
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MENTALIS TEREK ES KOGNITiIV MECHANIZMUSOK TANARJELOLTEK
METAFORA-KONSTRUKCIOIBAN

»,0z egyik ember tapasztalata ... kiilbnbézik a mdsik emberétél — a kiilbnbségek nemcsak
az egyes emberek k6zétt dlinak fenn, hanem a tdrsadalmi csoportok, nyelvk6zésségek stb.
kézott is.”

(Bariczerowski, 2008:111)

A szazadfordulotol kezd6d6en a kutatdkat élénken foglalkoztatja a tanarjeldltek
nézeteinek megismerése is. Ennek eredményeképpen szdmos ismeretre tettlink szert a
tandrképzésbe belépd hallgatok gondolkodasaval kapcsolatban. Az eredmények tobbek
kozott arrdl gy6znek meg minket, hogy a tanarjeldltek kialakult pedagdgiai nézetekkel
rendelkeznek a tanuldk és a tanulds, a tanitas, a tantargy, a tananyag, valamint 6nmaguk és
a tandri szerep vonatkozdsdban (Falus, 2001a), amelyek els6dleges forrdsa a kordbbi
személyes és iskolai tapasztalat (Borko és Putnam, 1998; Falus, 2001a; Dudas, 2007). Ezek a
nézetek azonban tébbnyire implicit jellegliek, nem tudatosak, mikézben a képzésbe belépd
hallgaték 6nmagukrdl inkdbb mint tanuldkrdl, nem pedig mint tanarokrél gondolkodnak. A
tanarjel6lt hallgatdk a tandri professzid tanuldsdval leginkdbb egyes személyiségvonasok
meglétét vagy megszerzését kapcsoljdk dssze (Dudas, 2007), mikozben kevéssé van kialakult
elképzelésiik a tanari tevékenység sajatossagainak jellemzgirél. A jeloltek gondolati
vildgdban a tandr a hierarchia magasabb szintjét képviselve, kivilalléként, egyiranyu
folyamat soran iranyitja a tanuldst (Vamos, 2001a).

A kutatas mellett a nézetek megismerésének masik fontos célja a szakmai fejlesztés lehet,
igy altalanos az egyetértés alakult ki abban a tekintetben, hogy a tanarjeldltek nézeteire
iranyuld tudas megszerzése nemcsak a neveléstudomanyi kutatd, hanem a képzést végzé
szakember szamara is indokolt. Mivel a nézetek a képzési folyamatban filterként
funkcionalnak, befolyasoljak a szakma tanuldsat, a képzés eredményességét kilonos
tekintettel a belépd hallgatoknak a tanari szakértelemrél, a tandri szakma tanulhatdsagardl,
a tanitasrdl, a tanulasrél és onmagukrél mint leendé tanarokrdl kialakult relevans nézeteire
(Borg, 2001; Borko és Putnam, 1998; Duddas, 2006; Kdlman, 2013), szerepet jatszanak abban,
hogy a jel6lt hogyan itéli meg és dolgozza fel a képzés tartalmat, illetve befolydsolja a
képzéshez kapcsolédd dontéshozatalaiban (Dudas, 2007).

A nézetek vizsgalata kivald lehet6séget nyujt arra, hogy a tanarjeloltek maguk is
megismerjék, megértsék sajat gondolkoddsukat, és tudatossa valjanak bennik a tanari
magatartasukat befolyasold személyes elméletrendszeriik sajatossagai. Ezaltal a
hallgatoknak mddjuk van megfigyelni, atgondolni és megérteni azokat a folyamatokat,
amelyek sajat nézeteik kialakulasdhoz vezettek, amely esélyt adhat a belép6 nézetek
modositasara is. A feltards soran azonban elengedhetetlen az dvatos kritikai megkozelités
(Borg, 2001; Borko és Putnam, 1998; Fabian, 2007).

A tanarjeloltek képzésének soran magunk is indokoltnak véljik a belép6 hallgatdk
nézeteinek megismerését. Ennek érdekében ismételten a metaforaelemzés maddszeréhez
folyamodunk, azonban ez alkalommal a metaforak tanulmanyozasahoz a kognitiv nyelvészet
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elméleteinek eredményeire fogunk tamaszkodni. A metaforaelemzés soran nyert adatok
értelmezésének megbizhatdsagat egy Ujabb, a metafora kognitiv nyelvészeti elemzésére
épul6é technikdra épitjik, amelyet irdnyitott konstrukcidellen6rzés elnevezéssel jel6link.
Ennek megértéséhez indokolt néhany a metafordval kapcsolatos nyelvészeti ismeret
attekintése.

A metafora® interdiszciplinaritasa

Lakoff és Johnson (1980) metaforaértelmezése nemcsak az angolszasz szakirodalomba
hozott Uj nyelvészeti gondolkodasmddot, hanem meghdditotta a hazai kognitiv nyelvészetet
is. A kotet szamos metaforaval kapcsolatos kérdéskorrel foglalkozik, az igy szerzett tudast
altaldnos elméletként a nyelv, a fogalmi rendszer és a kultira mikodésével természetes
modon kapcsolja 6ssze, mikézben mindezt empirikus kutatasokkal tamasztja ala. Azt
bizonyitja, hogy a metafora nem csupan nyelvi eszk6z, hanem mindennapi viselkedésiink,
gondolkodasmdédunk és beszédiink egyik altalanos jellemzdgje is.

A mi nyoman megszaporodd metaforakutatasok eredményeképpen mdara mar hazai
korokben (Banczerowski, 1999; Koévecses, 2005; Kovecses és Benczes, 2010) is elfogadotta
valt az a megallapitds, mely szerint a metafora a vilagrdl valé tapasztalati tudas és az elvont
fogalmak kozti teret tolti be a gondolkodasi folyamatokban, a valdésagos és elvont entitasok
kozotti kapcsolat megteremtésében segiti a kognitiv feldolgozast.

A metafordk tehdt nyelvi jelenségként tullépnek nyelvhasznalati jelent6ségiikon azzal,
hogy fontos szerepet jatszanak az ember vildglatdsaban és konceptualizacidjaban is
(Banczerowski, 1999). Azdltal, hogy 4dltalanos kognitiv képességként lehetévé teszik
szamunkra, hogy valamiféle kontiguitasban |év6é dolgok, fogalmak ko6zott asszocidcidkat
hozzunk létre és egyikb6l a masikra kovetkeztessiink konceptualis és nyelvi szinten egyarant
(Bencze M., 2009), tovabbi alkalmazott nyelvészeti megkozelitések szamara is kutatasi
terliletet jelenthetnek. Ennek lehet&ségeit egyes kutatdk ujabban a metaforat fogalmi,
nyelvi, testi, idegi, kulturdlis és tarsadalmi szinten elemezve pszicholingvisztikai,
neurolingvisztikai és  kulturdlis aspektusbdl torténd alkalmazott nyelvészeti
megkozelitésekben latjak (Szekrényesné, 2011).

Osszegezve megallapithatd, hogy a metafora-jelenség komplexitdsa és a kézelmult
kutatasi iranyai nyoman jol lathatdéan koérvonalazdédik a metafora interdiszciplinaris tere,
amely tovabbi tudomdanyok, s ezek kozott alkalmazott tudomanyként a pedagdgia
érintettségét is felvetheti.

A metafora és az egyéni gondolkodas
Kognitiv nyelvészeti megkozelitésben a vilagrél szerzett tudasunk idealizalt kognitiv

modellek®® formajaban szervez6dik. Az idealizalt kognitiv modellek olyan fogalmi keretet
alkotnak az egyén mentalis vildgaban, amelyek strukturdlt formaban reprezentaljak a valdsag

2 A nyelvészetben ugyan a metafora és metonimia megitélését illetben élénk vita zajlik, még nem alakult ki
egységes allaspont, munkank célkitlizését azonban ez nem befolyasolja, ezért nem tesziink kiilonbséget a
metafora és a metonimia fogalmak kozott.

% Az idealizalt kognitiv modell (IKM) mas elnevezésben is megjelenik a szakirodalomban, mint példaul
kulturalis modell, kognitiv modell, tartomany, séma, gestalt, stb. Errrél bovebben lasd Kovecses és Benczes
(2010) munkajat!
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valamely koherens szegmensérdl szerzett tapasztalatainkat. A fogalmi keret tehat a fogalmi
kategdria strukturalt mentalis reprezentacidja, amely azonban egyéni szinten nem azonos a
valdsaggal, annak nem pontos mdsa, hanem pusztan egy idealizalt, sematizalt valtozat.

Mikozben a metaforanak koszonhet6en az egyén pontosabban tudja értelmezni azt,
aminek teljes megértése nehézségekbe Utkozik, beleértve az érzelmeket, értékeket és
pszichikai folyamatokat is (Banczerowski, 1999), tudomdnyos oldalrél a kognitiv
metaforafelfogds lehetdvé teszi a fogalmi rendszeriink és az emberi gondolkodds egyes
aspektusainak pontosabb megértését (Kovecses, 2005).

Ugyanakkor az egyéni megismerési folyamatokat az intenzitas valtozatossaga jellemzi
(Bariczerowski, 2008:105), azaz azok az aktivalasi szintben kilénbdzhetnek egymdastél. Mivel
egy adott pillanatban a figyelmiink tapasztalatunknak csak egyes aspektusaira
osszpontosulhat, ennek eredményeként az egyes jelenségek részletesebben, masok pedig
altalanosabban fejez6dnek ki, az dbrdzolds soran, amely tehdat szelekcids folyamattal
Osszefliggésben bonyolddik mind a konkretizacio, mind pedig az absztrakcié iranyaba. A
metaforizacié ennek kovetkeztében a jelentéstartomdanyok vagy fogalmak egyes adott
kontextusban lényegiként értékelt komponenseit kiemelve azokat kdzponti helyre allitjak,
mig mas, kevéssé aktivalt aspektusokat sziikségszertien elrejtenek.

Ezen szelekcids folyamattal hozhatd 0Osszefliggésbe a mentdlis tér, amely a fogalmi
tartomanynal kisebb konceptudlis ‘csomag’ (Kdvecses, 2005:227). A beszéd vagy megértés
pillanatdban jon létre, mégpedig ugy, hogy az altalanos fogalmi tartomanyok specifikus
alkalmazasat konkrét valésagok formajaban, konkrét tartalmak megjelenitésén keresztil egy
konkrét szituaciéban végzik el. Nem azonosak tehat egy tartomdannyal vagy fogalommal,
ugyanakkor rendszerint fogalmi tartomanyok strukturaljak éket.

Ezek a szelekcids folyamatok tehat eltérésekhez vezetnek az dbrazolasban, és ez nem csak
kulturdlis szinten tlinik igaznak. Az univerzdlis, vagy egy adott kultirdban altaldnosan
elfogadott metaforajelenségek tovabbi valtozatokban jelenhetnek meg egy adott tarsadalmi
csoport tekintetében. Ez utdbbi tovdbbgondoldsa volt az, amely elvezetett minket
kutatasmoddszertani kisérletlinkhoz. tanarjeldltek egy kisebb csoportjat jellemzé mentalis
terek metaforaelemzéssel torténd vizsgdlatat végeztik el, melynek soran a nyert adatok
értelmezésének megbizhatdsagat egy Ujabb, a metafora kognitiv nyelvészeti elemzésére
épulé technikara épitettiik. Az aldbbiakban ennek a technikanak a részletesebb bemutatasa
kovetkezik.

Az iranyitott konstrukcioellendrzés technika alkalmazasa

Nyelv- és beszédfejleszt6 szakos tandrjeldlt hallgatdk iskolai tanitdsi gyakorlatat el6készitd
kurzus soran a metaforaelemzés maoddszer egy sajatos valtozatat alkalmaztuk a jel6ltek
tanarszereppel kapcsolatos nézeteinek feltardsara. Az eljaras két szakaszban valésult meg,
amelynek els§ szakasza a csoportszintli értelmezést®®, masodik szakasza pedig az egyéni
szinten az oktatd (vagy kutatd) és az alany kozos értelmezésének kialakitasat célozta meg.

Az els6 szakasz sordn a részt vevl tanarjeloltek feladata az volt, hogy metafora
alkotasaval egészitsék ki az alabbi rovid allitast.

A TANAR

2 Részletesebben lasd Fabian (2006; 2007) munkait!
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A tandrjeloltek az egyénileg leképezett koncepcidt vizudlisan és verbalisan s
megjelenithették valasztasuk szerint, a megjelenitésre azonban korlatozott id6, minddssze
10 perc allt rendelkezésre. A megjelenitést kovetéen a résztvevik a létrehozott metaforak
magyardazatat propoziciék formajaban rogzitették.

Ezen a ponton az elkészilt leképezések pedagdgiai célu felhasznaldsa folytatddott. Egyéni
bemutatast kovetGen lehetGség nyilt a metafordk tovdbbi csoportos értelmezésére,
rendszerbe dllitasara és a tandrszereppel kapcsolatos egyéni nézetek, vélekedések és
érzelmek megosztasara.

Az itt vazolt metaforizdciés folyamatot, valamint az iranyitott metaforaelemzés eljaras
els6 szakaszat az alabbi Iépésekben dsszegezhetjiik.

1. Metafora provokaldsa a TANAR fogalomhoz;

A metaforak egyéni rogzitése verbalisan vagy vizudlisan;

A magyarazd propoziciok rogzitése;

Az alkotdsok tetszés szerinti sorrendben torténé egyéni bemutatdsa;

Az alkotasok csoportba rendezése a részt vevék kozos megbeszélése alapjan;

6. A hasonldsagok és kiilonbségek explicit megnevezése.

A létrehozott elemi metaforak tetszés szerinti sorrendben térténd egyéni bemutatasat (4.
lépés) kovetben a résztvevSk csoportositva rendezték el a konstrukcidkat az 5. |épésnek
megfelel6en. A csoportositas soran a konstrukcidoban direkt médon megfigyelhetd vizualis és
verbdlis jellemz6kon tul az alkotd szébeli magyarazata, valamint a metafordhoz rendelt
propoziciok kifejtése jelentGs szerepet toltottek be azdltal, hogy megvilagitottak a kilsé
szemlél6 szamara kevéssé nyilvanvalé, am a konstrukcidban kiemelt szerepet jatszo
részleteket. A csoportba rendezés a kiilsé szemlél6k javaslatara, dm kizardélag az alkoté
beleegyezésével tortént.

Az ebben a szakaszban 4-6. |épésben zajlé, a résztvev6k altal egyénileg megvaldsitott
szébeli bemutatas jelent6sen hozzajarult az alkotdsi folyamat és megvaldsitott konstrukcid
pontosabb értelmezéséhez, ami az egyéni nézetek mélyebb feltarasat, a csoporton beliili
kozos jellemz6k és eltérések tisztazasat konfrontacid nélkiil tette lehetévé.

Ezzel a metaforaelemzés elsé szakasza lezarult. A masodik szakasz ezeknek az
informacidknak a pontositasaban, azaz az adatfeldolgozasban nyujtott tdmaszt.

A masodik szakasz a csoportos megbeszélést kovetS |épéssel kezd6dott. A résztvevbk
aktiv kozrem(ikdodése nélkil, a metaforakonstrukciok és azokhoz tartozd propozicidk
egylittes adatai alapjan a feltételezett kognitiv folyamatok hipotetikus rekonstrudlasa tortént
meg néhany ismert metaforaelmélet felhasznaldsaval. Végezetiil a rekonstrukcios abraknak a
résztvevOkkel tortén6é egyéni egyeztetése és kisebb moddositdsa kovetkezett, amely a
metaforizaciés folyamatokat bemutaté dbrak véglegesitésében, azaz az adatfeldolgozasban
mukodott kozre.

Az aldbbiakban a fent ismertetett eljaras eredményeinek bemutatasaként a
metaforakonstrukcioknak és a konstrukcidk altal meghatarozott mentdlis tereknek a
bemutatasat végezziik el.

o WwN
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A TANAR fogalmanak metaforai

A metaforakonstrukcié célfogalma a TANAR. A fogalom szemantikai komponensei a 16.

abra szerint hatarozhatok meg.

A tovabbiakban a metaforakonstrukcidk kozil a kiulonféle kognitiv. mechanizmusok
célszerli bemutatasanak megfeleléen a SEGITOKESZ MANO, a MESEMONDO, a CSALADTAG,
a SEGITO, valamint a SZELEROMU elemi metafordk jellemz8inek, mentalis tereinek valamint
a folyamatban szerepet jatszé kognitiv mechanizmusoknak az elemzését végezziik el. Ennek

soran a vizualis leképezés sajatossagait, valamint a magyardzatként megjelenitett

propozicidk sajatossagait is figyelembe vesszik.

16. dbra: A TANAR fogalom szemantikai komponensei

TANAR

cselekvd: személy
cselekvés: oktatas
eszkoz: valtozatos
cél: tudast hoz létre
vonatkozas: tanulo
szintér: tanterem
targy: tudomany

A SEGITOKESZ MANO a MESEMONDO és a CSALADTAG

A SEGITOKESZ MANO megértéséhez a metafora standard elméletét hivjuk segitségiil.

17. Gbra: SEGITOKESZ MANO

SEGITOKESZ
MANO

/

AN

FORRASFOGALOM:
MANO

szellemi 1ény
cselekvés: sugas
eszkoz: hang

cél : tandcsot ad
vonatkozas: gyermek
szintér: vall

targy: mindentudas
jellemzd: segitdkész

LEKEPEZES

CELFOGALOM:
TANAR

személy

cselekvés: oktatas
eszkoz: valtozatos
cél: tudast hoz létre
vonatkozas: tanulo
szintér: tanterem
targy: tudomany
jellemzo: segitdkész
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A TANAR fogalom szerkezete, annak szemantikai komponensei kdnnyen elérhetéek a
MANO fogalom felél, a megfelelés a cselekvé személye, az eszkdz és vonatkozas valamint a
targy tekintetében kdnnyedén valésithaté meg (17. abra).

Ezek a komponensek a metaforakonstrukciéban kiemelésre kerilve mdas komponensek
elrejtését teszik lehet6vé, amelyek a mand szellemi, mesebeli 1ény mivoltara, valamint az
ugyancsak mesevildgot idéz6 il a vdllunkon és a fiiliinkbe sugja” jelenetet felidéz6
propoziciébdl kivilland képzeleti vildgra érvényesek, ugyanakkor leképezi a TANAR
cselekvését, aki ,préobdl a helyes utra terelni minket”. Ezek a rejtett szemantikai elemek csak
a propozicidk segitségével keriilnek napvildgra. Az elrejtés azonban még inkabb célszer(inek
tlnik a ’segitékész’ jelz6 beiktatdasaval, amely idilli valtozatban idézi fel a mesevilag
egyébként gyakran gonosz mandjat, mikdzben szinte tokéletes megfelelést jelent a TANAR és
MANO kozétt.

18. dbra: MESEMONDO

MESEMONDO
FORRASFOGALOM CELFOGALOM:
MESEMONDO TANAR
cselekvd % személy
cselekvés: eldad E cselekvés: oktatas
eszkoz: hang N & : eszkoz: valtozatos
cél : torténetet kzol E cél: tudast hoz létre
vonatkozas: hallgatosag ﬁ vonatkozas: tanuld
szintér: otthon szintér: tanterem
targy: mese targy: tudomany
jellemzd: karizma jellemzd: karizma

A MESEMONDO éppen a képzelet vilagat helyezi metafora kdzéppontjaba a forrasfogalom
kijelolésével (18. abra). A leképezés a forrasfogalomtdl a célfogalomba még inkdbb
egyértelmd, elrejtésre szinte nincs is sziikség, mikdzben fokuszba helyezett jellemz6éként a
karizma az atvitelt jelent6sen megkonnyiti. Tekintettel arra, hogy a TANAR szerepkére
magaba foglalhatja a mese felolvasasat, feldolgozasat, ha ugy tetszik a tudas ataddsaban
targyként is megjelenhet, a metafora a rész az egész helyett metonimikus megfelelés
kognitiv mechanizmusat is felidézi.

Alatamasztja ezt a metafora vizualis megjelenitése is. A mesemondd cselekvésének
vonatkozasa implikdlja a kozonség differencialatlan jellemzGit, ugyanakkor a készitett rajz a
mesemondd méretét felnagyitva azt gyerekek korében helyezi el.

Mig az eddigi metaforakonstrukciok Ujszer(iek, a CSALADTAG nem ismeretlen sem a
koznyelvi, sem a szakirodalmi megjelenésekben, amelyet ’az iskola a mdsodik otthon’
mindennapi metaforank is igazol. A CSALADTAG (19. &bra), ,,aki nem lakik veliink” atvallalja a
szll6k tarsadalmi feladataként értelmezett nevelést, és a gyermek koré bizalomteli légkort
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teremt, amely szintén az otthont idézi. Ebben a leképezési mechanizmusban a csaladtagok
természetesnek vélt bioldgiai eredetl kapcsolata és az ebbdl eredd természetes kot6dés
elrejtett jellemz& a TANAR mesterségesen kialakitott kapcsolatrendszerével szemben, hiszen
»Segiti a sziilbk munkdjat” azaz nevel. A vizudlis dbrdzolas is alatdmasztja a fentieket.

19. dbra: A CSALADTAG, aki nem lakik veliink

CSALADTAG
FORRASFOGALOM CELFOGALOM:
CSALADTAG TANAR
személy n szem¢ly
cselekvés: nevelés L[H cselekvés: oktatas
eszkOz: valtozatos E eszkoz: valtozatos
cél : felndttet hoz 1étre = Ej == ¢él: tudast hoz létre
vonatkozas: gyermek &) vonatkozas: tanulo
szintér: otthon - szintér: tanterem
targy: ¢lettapasztalat targy: tudomany
jellemzd: biztonsag jellemzd: biztonsag
A SEGITO

A TANAR célfogalom modern felfogasaban komplex rendszerrel allunk szemben, aminek
koszonhet6 az, hogy a metaforizacids folyamatnak a soran az eddigiektél eltéré médon egy
kiilénleges metonimia is létrejohet. Ez valésul meg a TANAR SEGITO metafordban, amelyet a
kategorizacids aktus elmélete alapjan értelmezhetiink (20. abra). A pusztdn verbalisan
létrehozott fogalom aldtamasztasdra megfogalmazott propozicidk arrdl arulkodnak, hogy a
tanar ,nem csak a tandrdn” és ,nem csak az iskolai problémdkban” nyujt segitséget. A
kognitiv mechanizmus fokuszaban az életre valé felkészités all, amely hétkdznapi fogalmaink
tekintetében a karrier-tandcsadd szerepkorével harmonizal, mikdzben a TANAR
szerepkorének is komponense.

Ebben a metaforaban tehat a rész-egész viszonyanak kilonleges esetével allunk szemben.
A karrier-tandcsadd részkomponense egy magasabb kategdrianak, amely a segit6, mint
ahogyan a TANAR is az, azaz mindkett6t segit6 foglalkozasként tartja szamon a laikus és
szakmai kozonség egyarant. Ugyanakkor a TANAR (vagy inkdbb a tanarszerep) komplex
fogalma involvalja a karrier-tanacsadoé szerepviselkedés id6rél id6re torténé gyakorlasat, és
nem csak iskolai keretek kozott. Ez utdbbi a CSALADTAG metafora neveléssel kapcsolatos
komponensét is felidézi.
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20. dbra: A SEGITO

SEGITO
ENTITASOK: ENTITAS:
(lelkész)

(4polo) TANAR
(pszicholdgus) (benne: karrier-
(karrier- tanacsado)

tanacsado)

A metonimia tehat egyszerre elégiti ki az egész a rész helyett és a rész az egész helyett
leképezési mechanizmust. Egyrészt a kategéria (SEGITO) all annak komponense (karrier-
tanacsadd) helyett, masrészt a TANAR komplex célfogalomnak a posztmodern kiterjesztett
tanarszerep értelmében elfogadott komplex cselekvésrendszerébdl eredé elvardst, a karrier-
tanacsaddst, mint a tanarszerep komponensét, azaz a részt helyezi az alkotd a fékuszba,
ezzel a rész az egész helyett mechanizmust is megvaldsitja.

A SZELEROMU

Az eddig bemutatott eljardsok nem alkalmazhaték a TANAR SZELEROMU metafora
feltardsahoz, ezért a fogalmi integracid mechanizmusat kell bemutatnunk, amely egy
halézati modellre épil (21. abra).

A hdldézati modell (Fauconnier és Turner, 2002) olyan metaforajelenségek vizsgalatara ad
lehet6séget, amelyek esetén nem érhet6 tetten a forrasfogalom és célfogalom kozotti
kozvetlen megfelelés. Ebben az esetben a kognitiv mechanizmus soran két valdsagos
tartomany egy integralt tartomdanyban Uj mentalis tér létrehozasat teszi lehetévé. Ez a
mentalis tér a mai szakirodalomban ‘integralt tér’, ‘elegyitett tér’ vagy 'blend’ elnevezésben
is ismert.

Az integralt tér nem valdsagos, hanem a képzeletiink terméke, ahol a valdsagnak
ellentmondéd tényeket helyeziink egymds mellé és fogadunk el valésagosnak. Benne a két
bemeneti tér szemantikai haléjabol kiemelkedve azok a komponensek taldlkoznak, amelyek
a metafora kialakuldsahoz jarulnak hozza. Az integrdlt tér tehat két bemeneti tartomany
vagy fogalom ko6z0s tere, amelyek ugyan lehetnek metaforikus kapcsolatban, dm ez nem
minden esetben figyelheté meg.

A két bemeneti tartomany vagy fogalom 0Osszekapcsoldddsa az integralt térben nem
egyetlen |épésben torténik meg, hanem egy generikus tér létrehozdsan keresztiil valik
valdsaggd, amely a két tartomany vagy fogalom megfeleléseire épiilve mintegy hidat képez a
két bemenet kozott és lehetGvé teszi az integralt térben a két tartomany vagy fogalom
osszeolvadasat. Az integralt tér tehat valdjaban négy mentalis teret reprezentdl®.

% Ennek az elméletnek a részletesebb kifejtését lasd Kovecses (2005:227-236) és Kovecses (2010:267-283)
munkajaban!
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21. abra: A halozati modell

Generikus tér

e

Bemeneti tér 1. Bemeneti tér 2.

N e

Integralt tér

Fauconnier és Turner (2002) alapjan

Ennek az elméletnek a segitségével tarhatd fel a SZELEROMU metafora szerkezete,
valamint az altala koriilrajzolt mentélis tér (22. dbra). Mivel a forrasfogalom (SZELEROMU) és
célfogalom (TANAR) kdzotti megfelelés elemzésében a két fogalom elemeinek parhuzamba
allitasa nagy eltéréseket mutat, a két bemeneti tartomany kozott egy integralt térre van
sziikség. Az ennek érdekében kialakitott generikus térben helyezhet6k el a két bemeneti
fogalom ko6z6s szemantikai komponensei, azaz a személy vonatkozasdban végzett
értékteremtés, amely a propozicié értelmében ,dllandd kérforgds, fejlédés” formajaban
valésul meg. Mig a 1. bemeneti fogalomban (SZELEROMU) a technikai targy, szerkezet,
annak eszkdzként szolgald részei, a cselekvés mibenléte és annak szintere valamint a
,termelés” targya rejtve maradnak, az integralt tér atveszi a 2. bemeneti fogalom (TANAR)
ezekkel parhuzamos jellemzgit, mikozben a metafora |étrejon. Az allandd tudasfejlesztést
végzl tanar igy hoz létre ,,tudomdnyos eréforrds”-ként értéket a tanuld szamara a tudomany
talajan. A két bemenet kozos szemantikai mez&jeként megjelend stabilitas (,erd és kitartds”)
biztonsagot teremt a tantermi kornyezetben, amit a metafora vizudlis megjelenitése is
megerdsit.
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22. dbra: A TANAR SZELEROMU

Generikus tér

agens/mukodo

értékteremtés
személy vonatkozasaban

2. BEMENET

1. BEMENET TANAR
SZELEROMU cselekvés: oktatas
cselekvés: forgds  --\---------------------------f--- eszkoz: valtozatos
eszkoz: lapatkerék -\ ---ommmommoommomoooooofos cél: tudast hoz 1étre
cél : energiat hoz létre  ~--{---""""-"mTommomoomoommooee funkcio: oktatas

funkcid: er6forras
vonatkozas: emberek

szintér: természet targy: tudomanyos ismeret

felhasznalt targy: szél mikodési jellemzo:
miikodési jellemzd:  A----X\c--------mmmmmmmmmmoo S stabilitas

stabilitas

vonatkozas: tanuld
szintér: tanterem

széleromu

tudomanyos eréforras

INTEGRALT TER
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Mentalis terek jellemz6i a TANAR fogalmanak metaforaiban

A vizsgalat metaforakonstrukcidi altal Iétrehozott mentalis terek jellemzdéit az alabbiakban
foglalhatjuk 6ssze.

A fogalmi szinten létrehozott leképezések tereiben jelentGs atfedések vannak, amelyek a
tapasztalati forras egyes jellemzGiben, a kiemelten reprezentdlt valésagelemekben, valamint
az alkalmazott kognitiv mechanizmusok komplexitdsdban figyelheté meg.

A forras tekintetében jellemz8en a képzelet vildga jelenik meg a SEGITOKESZ MANO a
MESEMONDO forrasfogalmaban, ami a gyermeki tapasztalatot juttatja érvényre a metaforak
létrehozdasakor. Ugyanakkor ebbdl tapldlkozik a biztonsag elem is, amely kisebb-nagyobb
mértékben megjelenik a SEGITOKESZ MANO a MESEMONDO, a CSALADTAG és a SEGITO
metafordban egyarant. Kiildnleges médon jelenik meg a biztonsag komponens a SZELEROMU
fogalmdban, amely szerkezet méreténél fogva a stabilitast juttatja érvényre a vizualis
megjelenitésben is. Azonban k6z0s jellemz6ként megdllapithatd, hogy a biztonsag elem a
metafordkban a tanar felGl érkezd, a tanar altal nyujtott jellemz6, mikézben a tanar oldalardl
a biztonsagkeresés vagya egyaltaldan nem jelenik meg.

Ezzel 6sszhangban a vizudlis abrazoldsok altaldban jelent6s méretbeli kiilonbséget, illetve
pozicionalads tekintetében eltérést, egyfajta fels6bbrendiiséget mutatnak a MESEMONDO,
KAOSZSZURO tanari &brazoladsaiban. Ez a poziciondlis jellemz8 nemcsak a biztonsag
megtartasara, hanem a tandr mint tudasforras szerepre is utalhat, amely a MESEMONDO,
KAOSZSZURO metaforan tul a SEGITOKESZ MANO, SZELEROMU és SEGITO metafordban
szintén hangsulyosan jelen van. A segité altaldnos és hatdrozott jelenléte a metaforakban
reprezentdlt mentalis terekben er6s Onbizalomra, valamint egy idealizalt tanarszerep
képzetére utal. A valdsdggal szembeni félelmek azonban egyaltalan nem jelennek meg a
tanar oldalarél ezekben a leképezésekben.

Osszegzés

Vizsgélatunk a tandrjeldlt hallgatok TANAR célfogalomhoz konstrualt metaforai, a
SEGITOKESZ MANO, a MESEMONDO, a CSALADTAG, a SEGITO, a KINCS, valamint a
SZELEROMU elemzésére iranyult. Célunk a metaforizacié soran létrehozott mentalis terek
sajatossagainak attekintése wvolt. Bar a konstrualt metafordak vélhetéen tobb
forrastartomanybdl taplalkoznak?®, megéllapitast nyert, hogy a fogalmi szinten létrehozott
leképezések tereiben jelentds atfedések vannak, amelyek a képzelet vilagat, a gyermeki
tapasztalatot juttatjak érvényre a metafordk létrehozasakor. Tovabbi jellemzGje a leképezett
tandrszerepnek a tudds, valamint a biztonsdg nyujtdsa is, amely esetenként vizualisan is
erGteljesen megmutatkozik a gydjtott adatokban.

Ugyanakkor megallapithatd, hogy a mentalis terek elemzése jellemz&en kilonféle kognitiv
metaforaelméletek segitségével valdsithatd meg. A vizudlis megjelenitésbdl és a résztvevdk
magyarazataként megjelené propoziciokbdl levonhatd az a kdvetkeztetés, hogy az egyéni
metaforakonstrukciés folyamatok eltéré kognitiv mechanizmusokat aktivalnak. Az egyéni
szinten érvényes eltéré kognitiv preferencidk alapjan a két dolog kozotti hasonldsagok
felfedezése és azok direkt leképezése, a metonimia létrehozdasa, azaz egy dolog hozza kozel
alléval torténé helyettesitése, valamint a fogalmi integracié alkalmazdasa eltéré komplexitasu
kognitiv mechanizmusokat feltételez.

% A forrastartomanyok vizsgalata nem volt célunk.
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AZ UTAK, HA TALALKOZNAK ...

Munkdnkban a tandrszerep és nyelvtandrszerep fogalom lényegéhez vezet6 utakat jarva
tobb irdanyt kovettink. Az indulépontok a tandrkutatasi hagyomdanyok, a szocioldgiai
szerepfogalom, a neveléstudomanyi pdlyakép, a hazai jelen valésaganak elvardsai, valamint a
nyelvtanar metaforak formajaban megjelenitett pszichés vildganak valésagai voltak. Es
egyazon pontba érkeztek el, a nyelvtanarszerep fogalmahoz. Az aldbbi médon.

Az els6 fejezetben roviden attekintettiik a témank kozvetlen el6zményeként megjelent
tanarkutatasok céljait valamint eredményeit. Azok rendszerezésében a jé tanar, a
tanarszereppel Osszefligg6 elvardsok, az osztalytermi interakciékban megfigyelheté tanari
szerepviselkedés, valamint a tandrszerep komplexitdsat leképez6 metaforak vilagat
kilonitettik el.

Azt tapasztaltuk, hogy a tanar és nyelvtandr személyiségével és tevékenységével
kapcsolatos kutatdsoknak meglehet6sen széles spektruma jelenik meg az elmult néhany
évtized szakirodalmdban, igy témadank, a szlkebb értelemben vett tanarszerep és
nyelvtanarszerep vizsgdlatdban ezek az eredmények csak korlatozottan vezetnek
hasznosithato tuddshoz.

Azok az eredmények segithetik munkdnkat, amelyek akar a tanarszerep, akar a
szerepviselkedés kutatdsdbdl szarmaznak, s amelyek a tanari személyiség miikodését tagabb
kdrnyezetbe, interakciondlis és tarsadalmi kontextusba helyezik. Ez utébbi kiiléndsen fontos,
hiszen a személyiség, szerep és szerepviselkedés 0Osszefliggéseinek vizsgdlata a tandri
személyiség osztalytermi interakciéban megvaldsulé mikodésének kontextusat tagithatja,
ennek megfeleléen atfogdbb elméleti keretet nydjthat a tanadr és nyelvtanar
szerepviselkedésének megismerésére. Am lehet, hogy még ez is kevés.

Arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a nyelvtandrszerep fogalmi kerete tullép a
tarsadalmi szférdn és a neveléstudomany vilagan, és tagabb megkozelitést tesz sziikségessé
az érintett, a neveléstudomdanyhoz kapcsolddé diszciplinak korének problémakozpontu
tagitdsaval. Ugyanakkor a tandrszerep vizsgalatanak fogalmi alapjait a szocioldgia és
szocidlpszicholdgia vilagadban rejt6z6 eredeti forrasok felkutatasdval kell megteremteni a
neveléstudomany szamara.

A kovetkez6 fejezet ennek a célnak megfelel6en Ujrafogalmazza a tandrszerep és
nyelvtanarszerep fogalmat. A fogalmi keret a szociolégia és szociadlpszicholdgia
szerepfogalmdbdl indul ki, az integrdlt szerep elnevezéssel illetett komponensrendszer
kialakitdsat azonban egy interdiszciplindris térben valésitja meg.

Egyesiti a human kultira egyetemes, a tandrszerep neveléstudomanyi terének és a
nyelvtanarszerep  nyelvpedagogiai  terének  3ltalanos, valamint a nyelvtanar
nézetrendszerében jelenlévé konkrét, egyedi vildgait. Ebben a rendszerben a nyelvtanarra
irdanyuld és a nyelvtanar nézetrendszerében megjelené elvardsok a nyelvtanarszerep
vilaganak létrehozasdaban m(ikods tényezék.

Az eredetiik szerint a pedagdgiai kornyezetbdl érkezd kils6 elvardsok rendszere alkotja a
nyelvtanari szereprendszer egyik f6 komponensét, az elvart szerepet. Az elvart szerep
azoknak az elvadrasoknak az 6sszességét jelenti, amelyeket a nyelvtandarral szemben a laikus
kozosség, a tanuldk, a tanarok, illetve mdas — a tanarral interakciéba Iép6 — olyan szakmai
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személyek vagy azok altal képviselt intézmények tdmasztanak, akik a kozvetlen vagy
kdzvetett pedagdgiai kornyezetének részei. A szerepkornyezet tdbb szinten vizsgalhatd
Osszetett rendszer, amely a kultirdk Osszességébdl homogenizalddott altaldnos human
kulturalis kornyezetbdl érkezé elvarasokkal egészil ki.

A pedagdgiai kornyezetbdl eredd elvarasok Gsszessége kiegésziilve a human kérnyezet
altal tamasztott univerzalis elvarasokkal alkotja az elvart szereprendszer egészét. Az elvart
szerep Osszetett rendszer, amelynek elemszdma nem hatarozhaté meg pontosan,
folyamatosan atalakuldban 1évé nyitott rendszer.

Tantargyanak sajatossagaindl fogva a nyelvtanar, eltérGen a tobbi tanartdl, nemcsak sajat
kultdrajanak pedagdgiai kornyezetébe agyazddva fejti ki tevékenységét. Szerepalakitasdban
masik forrasbdl, a célkulturdbdl — esetleg kultirakbdl — eredd elvardsok is részt vesznek.
Mivel ez a kérnyezet az egyéb szaktargyi pedagdgusszerepek esetén csak esetlegesen van
jelen, a nyelvtandrszerep specifikus sajatossaganak tekintheté.

Az elvart szerep azonban nem dnmagaban hatdrozza meg a szerepviselkedést. Az ebben
megjelend elvarasokat az egyén pszichés rendszere kivdlogatja, értelmezi és feldolgozza. A
elvart szereprendszer feldolgozott tiikorképe, a nyelvtanar pszichés rendszerében jelenlévé
leképezett szerep befolyasolja az egyénnek az adott interakcidban mutatott magatartdsat,
igy kdzvetlen kapcsolatban van az egyén szerepviselkedésével.

Fejezetliink végén megdllapitjuk, hogy a leképezett szerepnek, azaz az egyén belsé
elvarasrendszerének feltdrasara a nyelvtanar nézetrendszerének megismerése nyujthat
lehet&séget, amelyre az utolsé két fejezetben vallalkozunk. Kévetkez6 fejezeteink azonban
még az elvart szerep kilonbozé rétegeinek valdsag kilonb6z6 rétegeibe engednek
bepillantast.

Els6ként rovid attekintést nyujtunk azokrdl a tudomdnyos elméletekrél, amelyek a
kdzelmultban a pedagdgus palyardl alkotott képet hatdroztak meg.

A 70-es évek pszicholdgiai palyaprofilja ugyan nem tudomanyos céllal készilt, sokkal
inkdabb a munka megfelelési modelljét irta le a gyakorlati szempontok kovetésével, hatasa
nyomon kovethetd a kés6bbi elméletekben. A tanari palya irdnti elvarasok szocialis, kognitiv,
affektiv és motorikus terileteit széles kdrben veszi sorra, s ezzel megfelel§ alapot teremt a
kés6bbi gondolkodasmodoknak.

Az ezt id6rendben kovet6 versengd pedagdgiai elméletek Ujabb kisérletet tesznek a
pedagégus pozicibban mikodé szakember tevékenységével kapcsolatos elvardsok
Osszegzésére, azt azonban eltéré mddokon teszik. A pedagdgus professziégramok reneszansz
megkozelitése mentdlisan egészséges, alkotd és mlivészi adottsdgokkal rendelkezé jol
képzett szakember tevékenységrendszerét irjak le nagy részletességgel. Ugyanakkor az
ismeret, képesség és attitlid rendszerében megragadhaté kompetenciafogalom megjelenése
a pedagoégustevékenység sztenderdjeinek kialakitdsat tamogatta, amely irdnyzat
uralkodoéként emelkedik ki az elméletek koziil. Ez alapozta meg a pedagdgus professzid
jelenlegi kovetelményrendszerének kifejlesztését, amely részben a Kimeneti Képesitési
Kovetelmények, részben a pedagdgus palyamodell kévetelményrendszerének pontos, mara
jol kidolgozott leirasat segitette eld.

A fentiek hatasara a pedagdgus palyaképnek a valtozasait egyrészt a vertikalis
elmélyiilés, masrészt pedig a horizontalis sz(ikilés jellemzi. Leginkdabb a pedagdgus szakmai
tevékenységének bemutatdsdban kovethet6 nyomon a pdlyakép differencidlddasa,
részletezettségének, elemz6 és pontositd jellemz6inek minGségi valtozdsa. Ugyanakkor a
pedagdguspalya altaldnos személyi és egyes szakmai kompetencidinak meger@sitése és a
fenntarthatdsagra utald torekvések kikoptak a pszicholdgiai aspektusok elhalvanyuldsaval.
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igy a pedagdgus mentdlis és fizikai egészségének feltételei, vagy a kreatoldgiai
képességrendszer sziikségessége nem jelenik meg az Ujabb megkdzelitésben.

Bar ezek a valtozasok részben a pedagédguspalya professzionalizaléddsanak
felgyorsuldasat  segitik a képzés, valamint a palya szakmaspecifikus jellemz8inek az
erdsitésével, a professzionalizalddas lassulasat is eredményezhetik azzal, hogy figyelmen
kivil hagyjak a pedagdguspdlya értelmiségi létének, altaldanos tarsadalmi és kulturalis
viszonyrendszerének a jellemzéit, tovabba azzal, hogy nem hangsulyozzak a pedagdgus
egészséges emberként létez6 mibenlétét.

Munkdnk eddigi fejezetei arra nyujtottak lehetSséget, hogy a  tandrszereppel
kapcsolatos dltalanos jelenségekkel foglalkozzunk. Kisebb kitérét csak egyes tandrkutatasi
irdnyok bemutatdsandl, valamint a tanarszerep fogalmanak egyes sajatossdgaindl, az
elvardsok eredetének azonositasanal tudtunk tenni a nyelvtandri szerep iranyaba. A
kovetkez6 fejezet &ltalanos tanarszerepet érint6é megallapitdsai azonban tagabb teret
nyitottak a targyalt terliletek nyelvtanarszerep-specifikus jellemzGinek bemutatasahoz.

A tanari pdlya tobb évtizedes elszenvedett presztizsveszteségeit ellensilyozhatja a tanari
palyamodell megsziiletése, a tanari kompetencidk, standardok kidolgozasa, valamint a
palyaalkalmassag megitélése, igy a jov6ben felgyorsulhat a szakma professzionalizalédasa.
Madra azonban a nyelvtanari palya presztizsének csokkenése mar jelentds.

Mindez a tanari és kiilonésen a nyelvtanari feladatok mennyiségi és mindségi
valtozdsdnak eredményeképpen a funkciondlis szerepek bdévilésével és ezen szerepek
novekedésével egyltt fejti ki hatasat.

A nyelv mint tartalom és nyelv mint eszkdz kett6ssége a XX. szdzad nyelvpedagdgiai
modszerekben mutatkozo igényessége okan neheziti a nyelvtanarok szerepmegvaldsitasat. A
nyolcvanas évekt6l azonban (jabb alapvet6 valtozdsokra figyelhetiink fel a hazai
nyelvoktatasban is, amelyek az idegen nyelvi tudas fogalmanak jelentés mddosulasaban, a
nyelvoktatdsi szemléletek és mddszertanok paradigmaszerl valtozasaban, a tanuloi
csoportok differenciadltsaganak noévekedésében kévetheté6k nyomon. Ezen til a tanar sajat
nyelvtuddsanak vélt vagy valds hianyossagai allandd tényez6ként negativan befolyasolhatjak
a nyelvtanar sajat szerepéhez mutatott attitldjeit.

A pedagdégusok ma is ugy vélik, az elvart szerep felkésziltségiikkel nincs 6sszhangban. A
tandri felkésziiltség terliletén érzékelt hdrom hidnyteriilet, a tanitdshoz sziikséges
szamitdgépes ismeretek, a tanuldk viselkedési és fegyelmezési problémai, valamint a
specialis tanuldsi igény( tanuldk oktatasa kozott az utébbi kilondsen sujtja a nyelvtanarokat
egyrészt a legtobb specidlis tanulasi igény nyelvi érintettsége, masrészt az ezek kezelésében
vald jartassag hianya okan.

A nyelvtanadri szerep valdsdganak ezek a részletei zarjak az elvart szereppel kapcsolatos
fejezetek sorat. A munka azt kovetSen az elvart szereppel kapcsolatos nyelvtanari nézetek
vizsgdlatan keresztil kivan ismereteket nyujtani a leképezett szerep jellemzGirél. A feltards
madszere a pedagogiai metaforaelemzésre éplil az utolsé két fejezetben.

A metaforaelemzés mint nyelvészeti alapu pedagdgiai kutatdsi modszer kiilondsen
alkalmas egy fogalomhoz kapcsolédd egyéni metakognitiv tudds és élmények
megismerésére. A pedagogiai metaforaelemzés hozzajarulhat azon tényez6krél vagy
valtozokrdél vald egyéni nézetek feltardsahoz, amelyek befolyasoljak a tanarszerep
megvaldsulasat, valamint a sikeres megvaldsitasra iranyuld folyamatokhoz vald viszonyulast.
A technika kiilonosen alkalmas olyan bonyolult pedagdgiai fogalmak vizsgalatara, amelyek
nem zart halmazok és idGbeli valamint térbeli valtozataiknak kdszonhetben
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eseményijellegliek, igy kilonosen alkalmas a leképezett nyelvtanarszerep fogalom
vizsgalatdra.

A metaforaelemzés kvalitativ  modszereként is alkalmas lehet mind kutatdsi mind
fejlesztési célokra, amennyiben a triangulacié sordn megfelel§ adatfeldolgozasi technikaval
valdsitjuk azt meg. Az itt bemutatott empirikus vizsgalatainkban a pedagdgiai
metaforaelemzés alkalmazdsa sordn az adatgy(ijtés és adatfeldolgozds teriiletén két
innovaciot vezettiink be, amelyek m(ikodését egy-egy fejezetiink mutatja be.

A metaforaelemzés tobbféle eljarast tesz lehet6vé, amelyek kozil munkdnkban az aldbbit
részesitettik el6nyben. A résztvevb6ket arra kértiik, hogy alkossanak metaforat a ’tanar’
fogalmdhoz, majd dontésliket magyarazattal indokoljak.

Els6ként az adatfeldolgozas megbizhatdsdganak javitdsa érdekében moddositottuk a
metaforaelemzés sordn mar ismert adatgydjtési technikdt, amelyet propozicionadlis
adatgyljtés elnevezéssel jeloltink. Az alanyoktél a metafora alkotdsa mellett kért
magyardazatok feldolgozdsat pontositottuk a propoziciok bevezetésével. A magyardzatban
megjelend dllitas legkisebb gondolati egységét nevezziik propozicionak, amely az allitastdl
eltéréen egyetlen témat hordoz. A kutatdsban a magyardzatokban szerepl6 allitasokat kisebb
tematikus egységekre bontva azokbdl propozicidkat hoztunk létre, majd ezeket a
propozicidkat elemezve értékeltiik az adatokat.

A nyelvtandrok korében végzett vizsgadlatunk azt igazolja, hogy a nyelvtanari szerep
vizsgdlata elvégezhet6 a leképezett szerepr6l megfogalmazott elméletiink alapjan,
ugyanakkor a leképezett szerep szituativ jellemz6jénél fogva a tovdbbi eredmények csak az
adott kontextusban, a kétezres évek legelejének hazai oktataspolitikai valdsagaba agyazva
értékelhetSek. A vizsgalt csoportban a leképezett nyelvtanarszerep elemei tulnyomadrészt a
nyelvtanar egyidejd mindenki szolgdléja és tudasalkotd kettdsségében vergddd szerepét
hangsulyozzdk. Kisebb mértékben a kévetendd modell, a tanuld és a kilvilag kozotti kapocs,
ezen felll pedig a tudasforrds szerepelemek egyiittesének jellemzdit hordozza magan.

A propoziciok nyelvezetén keresztil affektiv jellemz6k mutatkoztak meg, amelyek
részletesebb vizsgdlata tovabbi eredményeket hozott. A nyelvtanarok az adott idészakban
negativ mdédon élik meg a szerepelvarasok mennyiségét és kiléndsen azokat, amelyeket a
kiils6, osztalytermen kivili kornyezetiik kényszerit rajuk, illetve amelyek a nyelvtanitasi
tevékenységen tul veszik igénybe nyelvi és szakmai tuddsukat. Mikézben magas szakmai
Onbecslilés jellemzi a résztvevb6ket, a tdrsadalom elismerésének elmaraddsa, valamint a
munkajuk gylimolcsének a jelenhez viszonyitott késébbi beérése szintén zavaré
tényez6kként vannak jelen a leképezett szerepiikben.

Vizsgdlatunk soran igy igazolddott, hogy a leképezett szerep nemcsak az elvart szerep
tukroz6dése, hanem az abban megjelen6 elvdrasok Osszességében megjelend
konfliktusforrasok tiikorképe is, amelyek vizsgalata jol hasznosithaté tudassal jarulhatnak
hozza a mindenkori képzéshez.

A tovabbiakban nem kutatasi, hanem fejlesztési szandékkal folytattuk a munkdnkat.
Célunk az wvolt, hogy a tanarjeloltek maguk is megismerjék, megértsék sajat
gondolkodasukat, és tudatossa valjanak benniik a tandri magatartasukat befolydsold
személyes elméletrendszeriik sajatossagai.

Mindemellett a metaforaelemzés adatfeldolgozasi eljarasaival szembeni elégedetlenség
egy megbizhatobb eljaras létrejottéhez jarult hozzd a kovetkez6 mddon. A moddositott
metaforaelemzés propozicionalis adatgydjtési technikajat tovabb kombinaltuk a kognitiv
konstrukciéellendrzés technikdjaval, amelyet kutatasmetodikai innovaciéként ugyancsak
els6ként alkalmaztunk a neveléstudomanyban.
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A metaforak és magyarazatok létrehozasat kovetSen, a tanarjelolt résztvevlk aktiv
kozrem(kodése nélkiil, a metaforakonstrukciék és azokhoz tartozd propozicidk egylttes
adatai alapjan az alkotasban szerepet jatszd feltételezett egyéni kognitiv folyamatok
hipotetikus rekonstrudlasa tortént meg néhany ismert kognitiv nyelvészeti metaforaelmélet
felhasznaldasaval, amelyek a metafora standard elmélete, a kategorizacidés elmélet, illetve a
fogalmi integracié elmélete. Az adatok alapjan rekonstrukciés dabrak késziltek, majd
végezetil a rekonstrukcios dbraknak a résztvevékkel torténé egyéni egyeztetése és kisebb
modositasa kovetkezett, amely a metaforizaciés folyamatokat bemutaté abrak
véglegesitésében, és az azokban fellelhet6 adatok feldolgozasaban mikodott kdzre. Az igy
felszinre hozott mentalis terek a tandrszerep vilagat a képzelet vildagaban abrazoljak,
amelyben a tanar biztonsagot nyujto, fels6bbrendl l1ényként jelenik meg. Az adott csoport
metaforaibol gydjtott adatok szakmai ©6nbizalomra, valamint egy idealizalt tandarszerep
képzetére utalnak.

Az eljards alkalmazdsanak hatranyaként arra is fény derilt, hogy, mivel a metafordk és
mentalis terek elemzéséhez kiilonféle nyelvészeti metaforaelméletek felhaszndlasra van
sziikség, a kognitiv konstrukciéelemzés technikdjanak alkalmazasa a felhaszndld részérél a
metaforaelemzés kognitiv alapjainak ismeretét is feltételezi.

Fontos eredmény, hogy a két technika, azaz a propoziciondlis adatgydjtés, valamint a
kognitiv konstrukcidellen6rzés egylittes alkalmazasa az adatgydjtés és adatfeldolgozas terén
jelentésen megnovelheti a pedagdgiai metaforaelemzés megbizhatdsagat.

Az eljards a tandri nézetek kutatdsaban, valamint a tanarképzés fejlesztési szakaszaiban
egyarant jol hasznosithatd, amelyre reményeink szerint a jov6ben tdbb vallalkozas is sziiletik
majd.
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FUGGELEK

1. melléklet

Az angol mint idegen nyelv tandranak professziégramja

Az idegen nyelvi kultura kézvetitéséhez kapcsolodo tevékenységek
1. Alkalmazott nyelvészeti, nyelvfejlesztési és kulturdlis pedagdgiai tevékenységek

1.1. Alkalmazott nyelvészeti és az adott idegen nyelvi kultirahoz kapcsolédd kulturdlis
targyd pedagodgiai kutatdsok eredményeinek megismerése, kovetése és
felhasznaldsa

1.2. Nyelvfejlesztési, nyelvelsajatitasi targyu kutatdsok eredményeinek megismerése,
kovetése és felhasznalasa

1.3. Az idegen nyelv mvelt anyanyelvi szintl (KER C2)%’ értése és produkcidja széban és
irasban

1.4. Az idegennyelv-tudas kiilonb6z6 szintjeinek (KER A1-C2) modell szintli bemutatasa
és elemzése

1.5. A szakmai ismeretek szdbeli és irasbeli kdzvetitése soran kreativ és valasztékos
nyelvhaszndlat

1.6. Az interkulturalis kommunikativ kompetencia?® komponenseinek ismerete és
fejlesztése a tanulék kdrében

1.7. A sajat kultura jelenségeinek kritikus megkozelitése és elemzése

1.8. A célnyelvi kultura vagy kulturdk jelenségeinek kritikus megkdzelitése és elemzése

1.9. A nyelvpedagédgia szakmai nyelvhasznalatdanak célnyelven térténd magas szintl
alkalmazasa

1.10. Magas szintl koznyelvi, tudomanyos és szakmai pedagdgiai kozlemények
kritikus olvasasa a célnyelven

1.11. Magas szintl koznyelvi, tudomanyos és szakmai pedagdgiai kozlemények
kritikus értelmezése a célnyelven

1.12. Az idegen nyelvhez kapcsoldddé ’‘hétkoznapi’ kultdra (pl. szokdsok, nem-

verbdlis kommunikacid, stb.) megismerése és megismertetése

Kozos Eurdpai  Referenciakeret. Nyelvtanulds, nyelvtanitds, értékelés. 2002. Budapest, Oktatasi
Minisztérium €s Pedagogustovabbképzési Modszertani és Informacios Kozpont Kht.

28 Byram, Michael 1997. Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence, Multilingual
Matters.
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1.13. Az idegen nyelvhez kapcsolddd ‘linnepi’ kultdra (pl. irodalom, m(ivészetek)
megismerése és megismertetése tobb terileten

1.14. A kulturdlis ismeretek elsajatitasdahoz kapcsolédd mérési-értékelési mddszerek
ismerete és alkalmazasa

1.15. Az idegen nyelven mi{kod6é médiumok ismerete és felhaszndlasa
kultdrakozvetités céljabol

1.16. Az idegen nyelvet anyanyelvként beszél6k esetleges bevonasa az oktatasi
folyamatba

1.17. A célnyelvi kultdra vagy kultdrak kulturdlis antropoldgiai sajatossagainak

megismerése és megismertetése
2. Azidegen nyelv tanitdsdnak teriiletéhez kapcsolddo tevékenységek

2.1. Az idegennyelv-tanulas életkori sajatossagainak ismerete

2.2. Altaldban a tanuldsi folyamatok, szlikebb értelemben az idegennyelv-tanuldsi
folyamatok sajatossdgaival kapcsolatos ismeretek folyamatos frissitése szakirodalom
tanulmanyozasan keresztiil

2.3. Tuddshianyok, nyelvi szlikségletek feltérképezése a tanuldk kérében

2.4. Egyéni nyelvfejlesztési modozatok ismerete és alkalmazasa

2.5. Az idegen nyelvi kompetencidk fejlesztését szolgdld hattér (dokumentumok,
internetforrdsok, filmanyag) ismerete és felhaszndlasa a tanuldék nyelvi
kompetencidinak fejlesztésére

2.6. Nyelvtanulasi stilusok és stratégiak fejlesztése a tanuldk korében

2.7. Sajat idegen nyelvi kompetencidk fejlesztésének modellszerld bemutatasa

2.8. Sajat interkulturdlis kommunikativ kompetencia fejlesztésének modellszeri

bemutatdsa

2.9. Sziikség esetén a tanuldk szakmai nyelvi kompetencidjanak fejlesztése

2.10. Az autondm nyelvtanuld fejlesztése gyakorlati feladatokon keresztiil

2.11. Egyéni szaktanacsadas nyelvtanulasi teriileteken

2.12. Valtozatos és korszerd mérési és értékelési médozatok alkalmazasa a tanulok
fejl6désének és teljesitményének értékelésében

2.13. Intézményi nyelvi vizsgak és kiilsé nyelvi vizsgak bonyolitasa

3. Azidegen nyelv tanitdsdnak pedagdgidjahoz kapcsolodo tevékenységek

3.1. Prezentaciok készitése

3.2. A tanuléi kilonbségek (hattér, kognitiv, affektiv) és sajatossagok iranti érzékenység
fejlesztése a tanulék kdrében

3.3. A tanuldi kilonbségek (hattér, kognitiv, affektiv) és sajatossagok nyelvtanulasi
folyamatokban jelentkezé jellemz&inek ismerete és tanuldcsoporton beliili
elfogadtatdsa

3.4. A nyelvtanuldi kilonbségek (hattér, kognitiv, affektiv) és sajatossagok kezelési
stratégidinak és technikainak megismerése és alkalmazdsa

3.5. Hidny és sziikségletelemzés moddszereinek és technikadinak alkalmazdsa a kurzusok
tartalmanak, mddszereinek és céljainak meghatarozasa érdekében

3.6. Az idegennyelv-oktatds torténetének ismerete alapjan megfelel6 és valtozatos
tanitasi modszerek kivalasztdsa, alkalmazasa és értékelése
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3.7. Az idegennyelv-oktatas jelenének ismerete alapjan megfelel6 és valtozatos tanitasi
modszerek kivalasztasa, alkalmazasa és értékelése

3.8. Valtozatos munkaformak gyakorlati alkalmazdsa (pl. paros feladatok,
csoporttevékenységek, projekt, szerepjaték)

3.9. A formalis és informalis nyelvi kurzusok, valamint egyéni tanulék szdmdra késziilt
tantervek, tananyagok megismerése, elemzése

3.10. Tanulasi folyamatok tervezése

3.11. Tanuldi teljesitmény korrekcidja

3.12. Angol nyelv(i egyéni érdekl6dést tdmogatd tevékenységek (pl. film, zene,
magazin, szinjatszas) bemutatdsa, azok formadlis nyelvi képzés soran torténd
alkalmazasa

3.13. Az idegen nyelv tanuldsat segit6 tananyagok és taneszko6zok készitése és
felhasznaldsa

3.14. IKT és mas eszk6zOk felhasznalasa tandrai és tandran kivili tanulasi
folyamatokban

3.15. Sajat ’vizsgdztatdi’- és értékelési technikdk fejlesztése (pl. portfolié
alkalmazasa az altalanos és kdzépiskolai korosztaly ismereteinek mérésére)

3.16. Pedagdgiai kutatasok eredményeinek ismerete és felhaszndlasa

3.17. A tanuldk tanuldsi (iskolai intézménnyel, mas tanuldkkal, nyelvvel, tantervvel,
stb. kapcsolatos) attitlidjeinek megismerése és formalasa

3.18. A tantdrgykozi megkozelités alkalmazdsa az angol nyelv tanitasanak
gyakorlataban

3.19. Szakmaorientalt (ESP)?° nyelvoktatas alapelveinek ismerete és alkalmazasa

4. Azidegen nyelv oktatdsdnak oktatdspolitikai kérdéseihez kapcsolédo tevékenységek

4.1. A’mdssag’ és kulturalis kilonbségek irdnti érzékenység fejlesztése

4.2. A’massag’ és kulturdlis kiilonbségek kezelése

4.3. Az idegen nyelv lingua franca-ként torténé hasznalatanak értelmezése

4.4. A célnyelvi kulturdk jelenkori oktatasligyi sajatossagainak ismerete és az ismeretek
alkalmazasa

4.5. Szlikség esetén kiils6 motivacioként az idegen nyelvi kompetencidknak a hazai
munkaerépiacon megmutatkozd jelent6ségét hangsulyozd stratégiak differencidlt
alkalmazasa

4.6. Szikség esetén az idegen nyelvi kompetencidknak a nemzetkdzi munkaerGpiacon
megmutatkozo jelentGségét hangsulyozo stratégiak differencialt alkalmazdasa

4.7. A hazai és nemzetkozi idegennyelv-oktatds sajatossagainak megismerése, kritikus
elemzése és felhasznaldsa

4.8. A nemzetkozi idegennyelv-oktatassal kapcsolatos oktatdspolitikai dontések
hatdsainak kritikus elemzése

4.9. A hazai idegennyelv-oktatds helyzetének részletes megismerése, a valtozasok
kdvetése és kritikus elemzése

4.10. Hazai és nemzetkdzi nyelvvizsgarendszerek ismerete és Osszehasonlitasa; a
nyelvvizsgak és a formalis nyelvoktatas viszonyanak ismerete

% ESP= English for Special Purposes
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Szocializacids tevékenységek

Altaldnos szocializacids tevékenység megszervezése a tanuldk kdrében

1.1. Kooperativ technikak alkalmazdsa a tanuldk képességeinek fejlesztése érdekében

1.2. Team-munkara valé felkészités

1.3. Csoportos feladatmegoldasok megszervezése és lebonyolitasa

1.4. Csoportdinamikai jelenségek ismerete és alkalmazasa

1.5. Projektmunka megszervezése és lebonyolitdsa

1.6. Célnyelvi és kulturalis ismeretek szerzése céljabdl intézményi (pl. American Corner,
konyvtar, stb) latogatasok, talalkozok megszervezése

1.7. A tanuldk idegen nyelvi kapcsolatteremtésének elGsegitése valds és virtualis
kapcsolatrendszerekben és haldzatokban

Palyaszocializacids tevékenységek megszervezése

2.1. A tanuldk egyéni nyelvtanulasi torténetének ismerete, anamnéziskészités

2.2. Palyavalasztasi dokumentumok bemutatdsa, bevezetés azok elkészitésébe

2.3. Intézmény-latogatdsok megszervezése és lebonyolitdsa nyelvi fejlesztési szempontok
figyelembevételével

2.4. Munkahelyi folyamatok megfigyelési moddszereinek ismerete, alkalmazasa és
fejlesztése a tanuldk szamadra tervezett gyakorlati feladatok megoldasan keresztil

2.5. Intézmény-latogatdsok alkalmaval szerzett ismeretek k6z6s feldolgozasa

2.6. A pdlyaorientacios kapcsolati rendszerek (iskolapszicholégus, szll6k, tantestilet,
stb.) megismerése és bevonasa

2.7. Sziikség esetén folyamatos kapcsolat fenntartdsa a gyakorlat szinhelyéil szolgalé
intézménnyel, az intézményi mentorral

2.8. A tanuldk egyéni szocialis képesség-fejlédésének kovetése és értékelése

Egyéni szaktandcsadas dltaldnos és palyaszocializacids teriileteken

A tarsadalmi szerepnek megfelelé gazdag viselkedésrepertodr demonstralasa

Kozosségépits tevékenység

Szerepkonfliktusok felismerésének és kezelésének ismerete és gyakorlati technikainak

alkalmazasa

A tanuldk szocialis attitlidjeinek feltarasa

A tanuldk sajat szerepével kapcsolatos attitlidjeinek feltarasa

Nemzeti identitas megerdGsitése

. A tarsadalmi egyenl6tlenségek, diszkrimindcié felismertetése és megoldasok kozos

keresése
Perszonalizdcids tevékenységek

A reflektiv gondolkodads fejlesztése gyakorlatokon keresztil
A kritikai gondolkodas fejlesztése gyakorlatokon keresztil
A kreativ gondolkodas fejlesztése gyakorlatokon keresztiil
Problémamegoldd képesség fejlesztése

Tudatossagra késztetés

Tolerancia gyakorlasa és toleranciara nevelés

Elfogadd magatartas gyakorldsa és elfogadasra nevelés
Kongruens magatartas és kongruencidra nevelés
Onmegvaldsitas tdmogatdsa
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.

18.

19.
20.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.

A személyes alkotdslehetGségek felismerése, alkotasi folyamatok tamogatasa
En-prezentdacids készségek fejlesztése

Asszertiv magatartds fejlesztése

A tanuldk 6nismeretének fejlesztése

A tanulok pozitiv gondolkodas irdnyaba valé terelése

A tanulok egyéni személyes identitasanak fejlesztése

Az 6nértékelés mddozatainak (pl. portfolid) és azok alkalmazasanak megismerése és
alkalmazasa

A mentdlis egészség meglrzését és fenntartasat szolgdld technikdk, eljardsok és
maddszerek megismertetése

Konfliktuskezelési technikdk gyakorlati alkalmazasa

Egyéni szaktandcsadas perszonalizacios terileteken

Egyéni életviteli tanacsadas

Iskolai szervezethez kapcsolddd tevékenységek

Csoportos és egyéni szakmai konzultaciék pontos, megbizhaté és magas szinvonalu
bonyolitdsa és részvétel

A célnyelvi kulturdkhoz, azok sajatossagaihoz kapcsolddd kidllitasok, bemutaték,
forumok szervezése, azokrdl valo tdjékoztatas

A célnyelvi kulturakhoz, azok sajatossagaihoz kapcsolédd szakmai taldlkozok
szervezése, azokrol vald tajékoztatas

A célnyelvi és mas idegen nyelvi kulturdkkal fennallé cserekapcsolati lehet6ségek,
palydzatok ismerete és bemutatasa

A célnyelvi és mas idegen nyelvi kulturakkal fennallé szakmai kapcsolati lehetG6ségek,
palydzatok ismerete és bemutatasa

A célnyelvi kompetencidk fejlesztését tdmogaté informalis és nem formadlis
lehet6ségek ismerete és bemutatdsa

A célnyelvi kompetencidk fejlesztését tamogatd informalis és nem formalis tanulasi
alkalmak szervezése

Idegen nyelv(i szakmai levelezés intézményi partnerekkel

SzilGi értekezletek, fogadddrdk, konzultacids alkalmak rendszeres tartasa

Sziikség esetén aktiv részvétel intézményi lgyek targyaldsaban, kezelésében és
megoldasaban

Oktatasi Ugyekkel kapcsolatosan a kozosség megfelel6 tajékoztatasa

Sziikség esetén nyilvdnos kozszereplés

Szakmai férumokon, hazai és nemzetkozi szakmai rendezvényeken szereplés
Intézményi szinten rendezett Ginnepélyek latogatasa

Kapcsolatfelvétel és kapcsolattartds a nyelvtanuldst tdmogatd intézményekkel
(American Corner, British Council, Amerikai Nagykovetség, stb.)

Kapcsolatfelvétel és kapcsolattartdas hazai és nemzetkozi szakmai szervezetekkel,
oktatdsi intézményekkel, nem-formalis intézményekkel

Kapcsolatfelvétel és kapcsolattartdas hazai és kilfoldi alap-, kdzép- és fels6foku
oktatdsi intézményekkel

Non-profit  tipusd  oktatdssal kapcsolatos vallalkozdsok tevékenységének
megismerése és oktatdsba torténdé bevondasa

Az intézmény mikodési rendjének betartasa és betartatasa
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20.
21.
22.
23.
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10.
11.

12

17.
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Az IKT technoldgia és az intézményi tulajdon allaganak megGrzése
Tartervi valtoztatasok igényének felmérése és jelzése

Tanuldi elégedettség kovetése

Intézményfejlesztés képzések, projektek, kutatdsok megvaldsitasaval

Informdcidszolgdltatds, ligykezelés

A tanuldi sziikségletekkel kapcsolatos felmérések bonyolitasa és frissitése

Tantervek, tanmenetek, dratervek és éravazlatok, valamint tananyagok irasa

Az oktatasi idGszak elején a kovetelményrendszer vilagos, egyértelm{ bemutatasa és
betartatasa

Kovetelményrendszer iskolaim évfolyam szintl és csoportszintl ardnyositasa, a
tanulécsoportok  kozotti  6sszhang  és  évfolyamok egymdsra  éplilésének
megteremtése

Tanitasi dokumentumok hozzaférhet6ségének biztositdsa

Tananyagok, tankdnyvek beszerzése, hozzaférhet8ségének biztositasa

EmlékeztetSk elkészitése kollégak és kiilsé szakmai csoportok szamdara

Tanorai jelenlét valamint a tanuldk nyelvi fejl6dését koveté dokumentumok gyljtése
és vezetése, a szlil6k szamara betekintés biztositasa

Ertékeléssel, vizsgaztatassal kapcsolatos dokumentumok vezetése

Egyedi problémakkal 6sszefliggé jegyzetek, jegyz6kdnyvek vezetése

Oktatasi tevékenységgel kapcsolatos statisztikdk készitése

. Javaslatok elGterjesztése a szakmai konyv- és konyvtarallomany bévitéséhez
13.
14.
15.
16.

Részvétel szakmai pdlyazatok és azokrél sz6l6 beszamoldk készitésében

A vezetd és a munkatdrsak folyamatos tdjékoztatdsa szakmai Gigyekben

Folyamatos tajékozddas és szil6k tajékoztatdsa intézményi Ggyekben

Az intézményi kommunikacids rendszer szakmai célokra tortén6é rendszeres
alkalmazasa

Technikai meghibasodasok jelzése a megfelel6 férumokon

Erdekképviseleti tevékenység

Pedagdgus tevékenységet szabdlyozo jogszabdlyok megismerése

SZMSZ és egyéb intézményi dokumentum ismerete

Munkahelyi problémdk megfelel§ féorumokon torténd jelzése, javaslattétel azok
megoldasara

Munkavallaldi jogok ismerete és gyakorldsa

Pedagdgus érdekképviseleti szervezetek tevékenységének kdvetése

Tanuldi érdekképviseleti szervezetek tevékenységének kovetése

Munkakori leirds ismerete, betartasa és revizidja

Szakmai etikai kddex ismerete, betartasa és betartatdsa

Lehetdségek az 6nmegvaldsitds teriiletén
Mdsodik idegen nyelv (pl. német) tanuldsa intézményi kereten bell

Onképzési, dSnm(ivelési terv készitése
Altaldnos tajékozottsag autondm fejlesztése
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10.
11.
12.
13.

14.

Szakirodalmi tajékozottsag autondm fejlesztése

Szereplés kiilonb6z6 kdzéleti és szakmai forumokon

Kilonb6z6 tipusu el6adasok megtartdsa intézményi, hazai és nemzetkozi
konferencidkon

Szakmai irdsok publikaldsa

Egyéni kutatasi projektek tervezése és megvaldsitasa

Részvétel az intézmény kiilonb6z6 szintjén zajlé kutatasok tervezésében és
megvaldsitasaban

Részvétel nemzetkdzi kutatasokban, projektekben

Részvétel intézményi és hazai tovabbképzéseken sajat és egyéb kutatasi terlileteken
Részvétel nemzetkozi tovabbképzéseken

Palyazat benyujtdsa szakmai tervek megvaldsitasanak tdmogatasara (OTKA, Erasmus,
Arion, Fulbright, stb.)

Részvétel az intézmény interkulturdlis, kulturalis, tudomanyos és sportrendezvényein
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2. melléklet
Az elemi metaforak és magyarazatok

A nyelvtandr olyan, mint egy istenné.

Az istenné olyan hibdtlan teremtmény, aki mindenhol jelen van, mindenrél tud, mindent tud,
mindenre képes. Akarmikor kérés intézhet6 hozzd, és azokat — bélcs déntése alapjan —
teljesiteni tudja.

A nyelvtandrnak hasonlo tulajdonsdgokkal kell birnia. Egy bdlvdnynak kell lennie, emellett
erkélcsésnek, sziporkdzdoan okosnak, tapasztaltnak. Készenlétben kell dlinia a nap 24
ordjaban. Mindig jelen kell lennie, mindent észben kell tudni tartania.

Kell, hogy legyen egy brilidns terve, amelyet meg kell tudni vdltoztatnia akarmikor a
felmeriilé igényeknek és kériilményeknek megfeleléen.

Osszegezve: példdnak kell lennie minden lehetséges és elképzelheté médon.

A tandr mint kényvtdros

A mai idegennyelv tanitdsban rendkiviil 6sszetett képességekkel kell birnia egy igazdn jo
nyelvtandrnak. Sokféle feladattal kell megbirkoznia, ugyanakkor munkdja sordn valamiféle
rendszert kell felépitenie ahhoz, hogy a befektetett munka gyilimélcs6zévé vdljon. Azt
gondolom, hogy ezek azok a dolgok, amik miatt a tandr munkdja egy knyvtdros
munkdjdhoz hasonlatos: mindkét munka alapja valamilyen rendszerezé elv, amire
tdmaszkodva a késébbiekben egy rendkiviil rugalmasan alakithato eredmény sziiletik. Ez a
fajta logikussdg ugyanakkor nem szab gdtat a vdltoztatds lehetéségének, ha a kériilmények
illetve sziikségletek ezt megkivdnjdk. A biztos alap tovdbbd segiti az esetleges problémdk
orvosldsat, uj aspektusbdl térténé megkdézelitését, hiszen azdltal, hogy feltételezziik az adott
teriilet megfeleld és kiterjedt ismeretét, mindig ujabb és ujabb lehetdség adodik ezek
megolddsdra. llyenformdn tehdt a komplexitds lehet az alapja mindkét szakma megfelelé
szintl mivelésének.

A mai nyelvtandr mint blivész

A mai nyelvtanitdsban nagyon fontos a leleményesség. Nem elég csak ,szdrazon” leadni az
anyagot a didkoknak, mert igy csak elméleti nyelvtuddst sajatitanak el, nem pedig
gyakorlatit, amire valdjdban sziikséglik volna.

A tandrnak tehdt egy blivész bérébe kell bujnia, hogy ugy nydjtson ismereteket, hogy azt a
tanuldk szinte észre se vegyék. Természetesen a ,blivészkedés”, a feladatok jellege szerint
korcsoportonként kiilbnb6z6. Mdst tart érdekesnek, ,,vardzslatosnak” egy kézépiskolds, mint
egy dltaldnos iskolds kisgyerek. A tandr hozzdértése éppen abban rejlik szerintem, hogy

//////
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A mai nyelvtandr helyzete

A mai nyelvtandr helyzete — a megvdltozott tdrsadalmi értékrend valamint a globalizdcio,
mint vildgjelenség kévetkeztében — jelentdsen rosszabbodott.

A legnagyobb baj az, hogy a mai vildgban a munkdnak nincs becsiilete. A nyelvtandrok sem
igazdn tartoznak a tdrsadalom dltal megbecsiilt emberek kézé, inkdbb a ,nemzet
napszdmosainak” tarjdk éket.

Sokszor még az igazgatok sincsenek tisztdban azzal, hogy milyen vdltozdsokat kellene
eszk6zélni az eredményesebb nyelvtanitds érdekében az adott iskoldban. Nap mint nap
elhangzanak az , ujraegyesiilt Eurépa” nyelvtanitdsi normdi, és lassan mdr ott tartunk, hogy
az iskoldban elvégzett mindennapos nyelvtandri munka nem is fontos, hanem a szponzorok
és a kiilféldi kapcsolatok utdni kutakodds fogalmazodik meg a nyelvtandr elsédleges
feladataként. Ez mindig a tanitds rovdsdra megy.

Tehdt a mai nyelvtandrnak megterheld ,manager” feladatokat is el kell Iatnia.

A mai nyelvtandr olyan, mint a nap
e Kezdetben keveset ad magdbdl.

e Az idd muldsdval egyre fényesebben ragyog; a gyerekek is tuddsuk cstcspontjdn
vannak.

e Majd, amikor mdr a tandrtdl sok mindent megtanultak, a nevelé/tandr egyre
kevesebbet sugdroz magdbdl, visszahuzddik; a gyerekek kapnak egyre nagyobb teret.

e A tandr teljesen eltlinik a gyerekek életébdl, de mint forrds mindig megmarad.

A mai nyelvtandr ésszekétd kapocs

0 az az ember, aki kbzelebb hozza az idegen nemzeteket egymdshoz. A tanuldkat
megismerteti az adott nyelv sajatossdgaival.
Bemutatja nekik az orszdgot, annak kulturdjat, szokdsait, linnepeit, hagyomdnyait.

A mai nyelvtandr helyzete

Minden tandr Don Quijote szélmalom-harcdt vivja, amig az Oktatdsi Minisztérium és a sziil6k
igy viszonyulnak hozza.

A nyelvtandrnak picivel jobb a helyzete, er6sebb a lova.
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A tandr olyan, mint egy nyitott kényv

A didk mdr akkor felmérheti a személyiségét, amikor a tanterembe lép. Olvashat a
gesztusaiban, Idthatja, mit érez, milyen a felkésziiltsége.

Nyitott kényv azért is, mert még a legrosszabb kényv is tanit valamit, igy a rossz tandr is
kézvetithet értéket vagy épp nem-értéket.

A nyitott kényv kiszolgdltatott — bdrki visszaélhet a benne rejlé informdcidval, és meg is
rongdlhatja.

Igy a tandr is sériilhet — személyisége dllanddan kitett a viharoknak, kritikdknak. Ronthat és
rosszabbd vdlhat, de javulhat is az adott kérnyezet hatdsdra.

A tandr — Tavasz
e Friss, viddm, mint a tavasz.

e Mindig tele van meglepetéssel, uj 6tletekkel. (Végtére is dprilisban is lehet még hd!)
Néha viddman csicsereg, mint a madarak, mdskor rddérren, mint a mennyddérgés.

e Vdltozatos, mindig uj arcat mutatja.
e Olyan szines egyéniség, mint a tavaszi szivarvdny.

e Atavasz ugy ébreszti fel a természetet, mint a jo tandr a gyermekek tuddsvdgydt.
Amig a virdg nem bontja ki szirmait, nem tudhatjuk, mit rejt a bimbd. Azt sem
tudhatjuk pontosan, melyik gyermekben milyen tehetség lakik. Csupdn hosszu évek
munkdja mutatja meg nekiink, melyik gyermek milyen tehetséget rejt magdban.

e A tavasz minden élet kezdete, a termés betakaritdsa majd az sz feladata lesz. A
tandr is elhinti a tudds morzsdit, elveti a magot, de azt, hogy milyen termést sikertil
learatni, milyen lesz munkdja gyiimoélcse, csak a jé6vé mutatja meg.

A mai (nyelv)tandr a nemzet, az iskola napszamosa (azaz egy balek),

akitdl elvarjdk, hogy a nap 24 ordjdban tandr legyen, azaz példakép;

aki rendiiletlentil a vdlldra veszi a tdrsadalom gondjait;

kiben bizni lehet, hogy nem vonul sztrdjkolni az utcdra munkabéremelés céljaval;
ahol csak tudja, szolgdlja az orszdgot;

aki szolgdlja a sziil6ket, akik athdritjak ra kételességiik nagy részét;

aki felvdllalja, soha nem lesz megbecsiilve;

aki nem veszi észre, hogy nem 8 ora a munkaideje;

aki minden kériilmények kézétt kiviil hagyja a gondjait az iskoldan;
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e aki dllanddan tovdbbképzi magadt;

e aki (tan)kényvet ir, mert a rendelkezésre dllo haszndlhatatlan;

e aki az elhivatottsdg leple alatt szabadidejében lelkesen programot szervez a
didkoknak;

e aki hazaviszi iskolai problémadit, illetve elhanyagolja csalddjdt, s hogy a lelkiismeret-
furdaldstdl menekiiljon, éravdzlataiba temetkezik;

e kimagaslo PR munkdt végez, kapcsolatokat létesit, szponzort keres;

e aki naivan azt hiszi, hogy legaldbb a digkok megbecsiilik, s majd visszazengik nevét,
mondvdn: valami érékértékdit alkotott;

e akivdltoztat és vdltoztat, kigondol és ujragondol és soha nem adja fel;

e aki nem mer hidnyozni, mert azt hiszi, nélkiile megdll az élet az iskoldban;

e aki ugyan szabadsdgdt nem tudja kivenni 10 hdonapon dt, de szégyelli magdt, hogy
nydron majd’ 2 hénapig sziinete van (akkor is j6vé évi éravdzlatait irja, anyagot
gydjt);

e aki engedi magdt belekeverni az uj tanmenetek, a NAT, az uj érettségi labirintusdba,
amibél kikertilni esélytelen;

{Most, hogy mdsfél éve “csak” az iskolapad mdsik oldaldn iil6k, emlékeimben inkdbb negativ
kézhelyek tértek utat maguknak, nem pedig azok a didkok kézt (és veliik) nap mint nap
megélt csoddk, amik mindig tovdbbvittek a belefdsultsdg buktatdin.}
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3. Melléklet
A forrasmetaforak és propozicidk

Az Alkoto

e Atavasz ugy ébreszti fel a természetet, mint a jo tandr a gyermekek tuddsvdgyadt.

e Kell, hogy legyen egy brilidns terve,

e kigondol és ujragondol

e Oravazlataiba temetkezik;

e (akkor is j6vé évi éravdzlatait irja,

e A nyelvtandrnak picivel jobb a helyzete, erésebb a lova.

e |lyenformadn tehdt a komplexitds lehet az alapja mindkét szakma megfelelé szint(i
mlivelésének.

e Sokféle feladattal kell megbirkdznia,

e ugyanakkor munkdja sordn valamiféle rendszert kell felépitenie ahhoz, hogy a

e Azt gondolom, hogy ezek azok a dolgok, amik miatt a tandr munkdja egy kényvtdros
munkdjdhoz hasonlatos: mindkét munka alapja valamilyen rendszerezé elv, amire
tdmaszkodva a késébbiekben egy rendkiviil rugalmasan alakithatd eredmény sziiletik.

e mondvan: valami érékértékdit alkotott;

e Ronthat

e A tandrnak tehdt egy blivész bérébe kell bujnia, hogy ugy nyujtson ismereteket, hogy
azt a tanuldk szinte észre se vegyék. Természetesen a ,blivészkedés”, a feladatok
jellege szerint korcsoportonként kiilonbézé. Mdst tart érdekesnek, ,,vardzslatosnak”
egy kézépiskolds, mint egy dltaldnos iskolds kisgyerek.

e anyagot gydijt);

e aki (tan)kényvet ir, mert a rendelkezésre dllo haszndlhatatlan;

e A tanuldkat megismerteti az adott nyelv sajdtossdgaival.

e aki az elhivatottsdg leple alatt szabadidejében lelkesen programot szervez a
digkoknak;

e A mai nyelvtanitdasban nagyon fontos a leleményesség. Nem elég csak ,,szarazon”
leadni az anyagot a didkoknak, mert igy csak elméleti nyelvtuddst sajdatitanak el, nem
pedig gyakorlatit, amire valdjaban sziikségiik volna.

e A tandr hozzdértése éppen abban rejlik szerintem, hogy felismeri a tanuldkhoz mért

e Néha viddman csicsereg, mint a madarak,

e mdskor radérren, mint a mennyddrgés.

e [Fza fajta logikussdg ugyanakkor nem szab gadtat a vadltoztatds lehetéségének, ha a
kériilmények illetve sziikségletek ezt megkivdanjdk. A biztos alap tovdbbd segiti az
esetleges problémdk orvosldsadt, uj aspektusbdl torténé megkézelitését, hiszen
azdltal, hogy feltételezziik az adott teriilet megfelelé és kiterjedt ismeretét, mindig
ujabb és ujabb lehetbség adddik ezek megolddsdra.

e amelyet meg kell tudni vdltoztatnia akdrmikor a felmeriilé igényeknek és
kériilményeknek megfeleléen.

e gki vdltoztat és valtoztat,
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e Minden tandr Don Quijote szélmalom-harcadt vivja,

e Amig a virdg nem bontja ki szirmait, nem tudhatjuk, mit rejt a bimbo. Azt sem
tudhatjuk pontosan, melyik gyermekben milyen tehetség lakik. Csupdn hosszu évek
munkdja mutatja meg nekiink, melyik gyermek milyen tehetséget rejt magdban.

e és soha nem adja fel;

A Forras

e Mindig tele van meglepetéssel, uj Gtletekkel. (Végtére is dprilisban is lehet még hd!)

e Nyitott kényv azért is, mert még a legrosszabb kényv is tanit valamit, igy a rossz tandr
is kézvetithet értéket

® vagy épp nem-értéket.

e A tandr is elhinti a tudds morzsdit, elveti a magot,

o Akdrmikor kérés intézhetd hozzd, és azokat — bélcs déntése alapjan —teljesiteni tudja.

e Kezdetben keveset ad magdbdl.

e Az idd muldsdval egyre fényesebben ragyog; a gyerekek is tuddsuk csucspontjan
vannak.

e Majd, amikor mdr a tandrtdl sok mindent megtanultak, a nevelé/tandr egyre
kevesebbet sugdroz magdbdl, visszahuzddik; a gyerekek kapnak egyre nagyobb teret.

e A tandr teljesen elt(inik a gyerekek életébdl, de mint forrds mindig megmarad.

A Kapocs

e mert azt hiszi, nélkiile megdll az élet az iskoldban;

e O az az ember, aki kzelebb hozza az idegen nemzeteket egymdshoz.

e Bemutatja nekik az orszdgot, annak kulturdjat, szokdsait, linnepeit, hagyomdnyait.

e Nap mint nap elhangzanak az ,,djraegyesiilt Eurépa” nyelvtanitdsi normadi,

e Sokszor még az igazgatdk sincsenek tisztdban azzal, hogy milyen vdltozdsokat kellene
eszkézoIni az eredményesebb nyelvtanitds érdekében az adott iskolaban.

e kapcsolatokat létesit,

e kimagaslé PR munkdt végez,

e szponzort keres;

e hanem a szponzorok ... utdni kutakodds fogalmazddik meg a nyelvtandr elsédleges
feladataként. Ez mindig a tanitds rovdsdra megy. Tehdt a mai nyelvtandrnak
megterhel6 ,,manager” feladatokat is el kell Iatnia.

e ésa kiilfoldi kapcsolatok

e befektetett munka gylimélcs6zévé vdljon.

e A tavasz minden élet kezdete, a termés betakaritdsa majd az sz feladata lesz.

e de azt, hogy milyen termést sikertiil learatni, milyen lesz munkdja gyiimélcse, csak a
jové mutatja meg.
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A Modell

e Az istennd olyan hibdtlan teremtmény, aki mindenhol jelen van, mindenrél tud,
mindent tud, mindenre képes.

e A nyelvtandrnak hasonld tulajdonsdgokkal kell birnia. Egy bdlvanynak kell lennie,
emellett erkélcsésnek, sziporkdzdoan okosnak, tapasztaltnak.

o friss,

e viddm, mint a tavasz.

e aki minden kériilmények k6zétt kiviil hagyja a gondjait az iskoldn;

e Vdltozatos, mindig uj arcat mutatja.

e Olyan szines egyéniség, mint a tavaszi szivarvdny.

e Adidk mdr akkor felmérheti a személyiségét, amikor a tanterembe Iép. Olvashat a
gesztusaiban, Idthatja, mit érez, milyen a felkésziiltsége.

e akitél elvdrjdk, hogy a nap 24 dérdjdban tandr legyen, azaz példakép;

e Készenlétben kell dllnia a nap 24 drajaban. Mindig jelen kell lennie, mindent észben
kell tudni tartania.

e A maiidegennyelv tanitdsban rendkiviil 6sszetett képességekkel kell birnia egy igazdn

jo nyelvtandrnak.

aki dllanddéan tovdbbképzi magdt;

Osszegezve: példdnak kell lennie minden lehetséges és elképzelhetd médon.

A Szolga

e de szégyelli magdt, hogy nydron majd’ 2 hdnapig sziinete van

e s hogy a lelkiismeret-furdaldstol menekiiljon,

e aki naivan azt hiszi, hogy legaldbb a didkok megbecsiilik,

e ..s majd visszazengik nevét,

e aki nem veszi észre, hogy nem 8 dra a munkaideje;

e aki nem mer hidnyozni,

e aki ugyan szabadsdgdt nem tudja kivenni 10 hénapon dt,

e aki hazaviszi iskolai problémadit,

e ésrosszabbd vdlhat,

e dejavulhat is az adott kérnyezet hatdsdra.

e éslassan mdr ott tartunk, hogy az iskoldban elvégzett mindennapos nyelvtandri
munka nem is fontos,

e akiszolgdlja a sziil6ket, akik athdritjak ra kételességiik nagy részét;

e s asziil6k igy viszonyulnak hozzad.

e jlletve elhanyagolja csalddjadt,

e — g megvdltozott tarsadalmi értékrend...

e A legnagyobb baj az, hogy a mai vilagban a munkdnak nincs becslilete. A
nyelvtandrok sem igazdn tartoznak a tdrsadalom dltal megbecsiilt emberek kézé,
inkabb a ,,nemzet napszadmosainak” tarjak éket.
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aki rendiiletleniil a vdlldra veszi a tdrsadalom gondjait;

akiben bizni lehet, hogy nem vonul sztrdjkolni az utcdra munkabéremelés céljaval;
ahol csak tudja, szolgdlja az orszdgot;

aki engedi magdt belekeverni az uj tanmenetek,

...a NAT,

...0z Uj érettségi labirintusdba,

amig az Oktatdsi Minisztérium...

amibél kikertilni esélytelen;

A nyitott kényv kiszolgdltatott — barki visszaélhet a benne rejlé informdcidval, és meg
is rongdlhatja.

Igy a tandr is sériilhet — személyisége dllanddan kitett a viharoknak, kritikdknak.
aki felvdllalja, soha nem lesz megbecsiilve;

A mai nyelvtandr helyzete —...valamint a globalizdcid, mint vildgjelenség —
kévetkeztében jelentdsen rosszabbodott.
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