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SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A tanarok szakmai fejlodése —
tovabbképzések a kutatasalapu
tanulas teruletén

A kutatdsalapii tanulds (inquiry-based learning’, IBL) elterjedését
szdmos tényezo befolydsolja. A tanulmdny ezek koéziil elsésorban a
tandrra és a tandrképzésre, tandrtovabbképzésre koncentrdl. A tandr
pedagogiai tuddsa, kompetencidi, a tanuldssal, tanitdssal és a
tantdarggyal kapcsolatos meggyozodeései, motivdcioja,
onhatékonysdga, onszabdlyozdsra, reflektdldsra valo képessége
meghatdrozza a tanitds mindennapi gyakorlatdt. Ahhoz, hogy a
tandrok képesek legyenek a kutatdsalapu tanulds hatékony
meguvalositdasdra, olyan fejleszto programok kidolgozdsa sziikséges,
amelyek az eddigi tapasztalatokat, kutatdsi eredményeket figyelembe
véve értelmezik a tandr és a tanulo szerepét, és meghatdrozzdk a
tandrok szakmai fejlodeéset (‘professional development, PD) eldsegito
tuddselemek, tevékenységek, tananyagok jellegét, tartalmdit, a

o0z

szer koncepcidjat ismerteti, és bemutatja a kutatasalap tanulas elterjesztését
segitd és akadalyozo tényezoknek az antropologiai didaktikai elméletre alapozott
elemzését a részt vevo orszagokban.

ﬁ tanulmany a PRIMAS projekt keretében megvaldsuld tanartovabbképzési rend-

Az ismeretatadé tanitastol a tanul6i aktivitasra épiilé tanitas felé

A kutatasalapu tanulds Khan és O’Rourke (2005) meghatarozasa szerint tanuldi akti-
vitasra alapozott, tanulokdzponti, 6niranyitott, vizsgalodason, kutatidson alapuld folya-
mat. A tanulok kisérleteket, kutatdsokat végeznek, folyamatokat modelleznek, ami lehe-
tové teszi, hogy aktivan és kreativ modon foglalkozzanak az adott tantargy problémaival,
kérdéseivel, gyakran egymassal egyiittmiikddve. Az IBL megkozelitésekbe beletartozik
az esettanulmany, a problémaalapt tanulas épptgy, mint a kiilonb6zd tipusu kutatasi
projektek. A kutatasalapti tanuldsnak szamos el6zménye van. Elméleti hatterében elso-
sorban a tanulés konstruktivista felfogasa all, amely kiemeli a tanul6 aktiv szerepét sajat
tudasanak l1étrehozasaban, és nagy hangsulyt fektet a tanulok elézetes tudasara, meggyo-
z0déseire (Pope és Gilbert, 1983). Mivel az elézetes tudas szlréként miikddik az 1j
ismeretek elsajatitdsakor, a tanulds hatékonyabb, ha abban a tanul6 aktiv résztvevo és
nem pusztan befogadd (Glasersfeld, 1995). A konstruktivista tanulaselméletre alapozott
oktatasi modszerek kdzott ezért szamos olyan van, amely az irdnyitott felfedezés vala-
mely formajat alkalmazza, ahol kérdések, kiilonb6z6 tevékenységek révén segiti a tanar
a didkokat abban, hogy az 0j tudast megismerjék, megvitassak, értékeljék.

A kutatasalapt tanulasban megjelennek a konstruktivista tanulasfelfogas évtizedek ota
ismert elemei, mégis Ujszerl, komplex moddja annak, ahogyan a didkok a tudomannyal
foglalkoznak az iskoldban. Céljat, modszereit, tanari és a tanuldi szerepeit, tevékenysé-
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geit tekintve jelentdsen kiilonbozik a gyakran hagyomanyosnak nevezett, az ismeretek
atadasat elotérbe helyez6, ismeretk6z16 oktatastol ("transmission orientation’), amelynek
problémait a matematikatanitas tapasztalataira alapozva Swan (2005) a kdvetkezé mdédon
foglalja 0ssze: A matematikadrakon a didkok alacsony szintli, mechanikus feladatokat
kapnak, amelyeket rutinszeriien oldanak meg mélyebb gondolkodas nélkiil; féként befo-
gadoi az informécionak, kevés lehetdségiik van a tanéran a kozvetlenebb részvételre és
a kiilonb6z6 megkozelitések felfedezésére; nincs elegendd idejiik arra, hogy megértsék a
matematikai fogalmakat; til kevés az id6 sajat gondolataik megfogalmazasara és a
kiilonboz6 megkozelitések megfontolasara, értékelésére. Az ismeretatadd oktatasban
domindl a tanari magyardzat, az illusztralé példak bemutatasa és az egyes tudaselemeket
begyakorld, visszakérdez6 feladatok megoldasa. A tanar 1épésrol 1épésre vezeti a didko-
kat egy bizonyos, elére meghatarozott menetrend szerint a tananyag feldolgozasaban,
ellendrzi a tanulasi folyamat 1épéseit €s annak eredményét (/. abra).

Ismeretdatado nézet Kapcsolatot teremtd, kihivast jelento
(Transmission view) nézet (Connected, challenging view)
-2 tl}dasnak esa standar.(.i A matematika tantargy ... | —nézetek és gondolkodasi folyamatok
eljarésoknak egy adott kore, — Osszekapcsolt rendszere
amelyet le kell fedni P
— szemlélodésen, odafigyelésen — egylittmi{ik6do tevékenység, amelyben
¢és utanzason alapul6 egyéni A tanulas ... a tanulok kihivasokkal szembesiilnek,
tevékenység a begyakorlas <—> és megbeszélések révén jutnak el a
eléréséig megértéshez

—a jelentés és a kapcsolatok keresése a
tanar és a didkok kozotti, nemlinearis
dialogusban;

— problémak prezentéalasa a
magyarazatok felkinalasa eldtt;

— a téves értelmezések explicitté tétele,
azokbol valo tanulas

— linearis tanmenet szerkesztése;
— a problémak eldtt
magyarazatok adasa; gyakorlo Atanitas ...
feladatokkal a magyarazatok —
megeértésének ellendrzése;

— a téves értelmezések javitasa

1. dbra. A matematikaval, tanuldssal és tanitassal kapcsolatos nézetek (Swan, 2005, 5. o.)

Swan (2005) szerint ez a tanitasi mod eredményes lehet akkor, ha révid ideji felidé-
zésre van sziikség. Hosszabb tavon azonban kevésbé hatékony, mert tamogatja az értelem
nélkiili tanulast, az ismeretek, szabalyok memorizalasat anélkiil, hogy a diakok értenék
¢és alkalmazni tudnak azokat. Nem veszi figyelembe a tanulok elézetes tudasat, meggyo-
z0déseit, tévképzeteit; tAmogatja a passziv tanuloi viselkedést a tanoran, azt az elvarast,
hogy majd megmondja a tanar, mit kell tenni. Az ismeretatadd oktatas eredményeként a
tanulok sikereiket azzal mérik, hany kérdésre tudtak valaszolni, és nem azzal, hogy mit
értettek meg.

A Swan (2005) altal javasolt konnekcionista modell kiemeli a tantargyat jellemzd
kdlesonos kapcesolatokat, a tanulasban a didkok k6zotti egytittmiikodést. Masik jellemzo-
je a kihivas, ami arra utal, hogy nem elfedni, hanem feltarni kivanja az értelmezési
nehézségeket és iitkoztetni a kiillonbozo tanuloi nézeteket. Ez a modell eltér a felfedezé-
ses tanulastol, amely a konnekcionista megkozelitéshez hasonldan lehet kutatasalapt
(Askew, Brown, Rhodes, Johnson és William, 1997; Swan, 2005). A felfedezéses tanulas-
nal a tanarnak passziv, facilitald szerepe van, elvarja a tanuloktol, hogy 6nalldan alkossak
meg fogalmaikat és sajatitsanak el kiilonb6z6 modszereket. A tanuldk egyénileg dolgoz-
nak a tanar altal gondosan kialakitott stimulalo és kreativ tanulasi kdrnyezetben, gyakor-
lati feladatokat oldanak meg, vizsgalodnak, reflektalnak az eredményekre. A tanar a
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tanulasi folyamat végén értékeli a didkokat, és a gondosan valogatott, megfelel6 sorrend-
ben kdvetkezo tapasztalatok révén megprobalja kivédeni a téves értelmezéseket.

A kutatasalapu tanulas kihivast jelent a tanaroknak, hiszen a mindennapi tanitasi gya-
korlatban 6k is és a tanuldk is foként a rutinfeladatokat részesitik eldnyben. Ezek a fel-
adatok biztonsagot nyujtanak, kiszamithatova teszik a tanérai folyamatokat. Kérdések
megfogalmazasa, problémak felvetése és elemzése, vita kezdeményezése a tanoéran jelen-
t0s elokészité munkat, mas gyakorlatot, modszereket igényel, ujszeri kapcsolatot kivan
a tanuldkkal. Ehhez a tanulasi-tanitasi folyamathoz mas tipust feladatok sziikségesek,
mint amilyeneket altalaban a tankonyvek kindlnak. A tandrok ezért altaldban vonakodnak
attol, hogy a tanitasi gyakorlatukat az IBL irdnydba formaljak at. A tanarok szakmai
fejlodésének eldsegitése, az IBL-t tamogato tanarképzési és tanartovabbképzési progra-
mok kidolgozasa ezért dsszetett feladat. A tanarok nézeteinek, tudasanak, szemléletmod-
jénak formalasa éppoly fontos, mint a kutatasalapt tanulas eldsegitését lehetove tevd
tanari segédanyagok és tananyagok kidolgozasa.

Tanari szerep a kutatasalapu tanulasban

A kutatasalapt tanulas folyamatat a rugalmassag, nyitottsag, a sokféle clagazas lehe-
tdsége jellemzi, amely lehetévé teszi a hatékony, 6nalld tanulashoz és annak fenntartasa-
hoz sziikséges készségek, képességek elsajatitasat, a sajat tanulasért vald feleldsség
megtapasztalasat, az informacidkeres6 és feldolgozod képesség, a problémamegoldd
képesség, a kritikai gondolkodas fejlédését, az ismeretek értelmes elsajatitasat. A kuta-
tasalapu tanulasban a tanari szerep megfelel a tanulas konstruktivista felfogasa altal
megfogalmazott szerepnek: a tanar a tudaskonstrualasi folyamat segitdje, facilitatora.

Ez a szerep teljesen eltér az ismeretatado, tanarkdzponti megkdzelités szerepértelme-
z¢€sét6l, ahol a tanar a tanuldsi folyamat iranyitoja, vezetdje, az informacié forrasa, a
tanul6d pedig a tanulasi folyamat passziv résztvevdje. A facilitatori szerep mas tanari
készségeket, képességeket igényel. Mig az ismeretk6zl6 megkozelitésben a kommunika-
ci6 gyakran egyirany(, a tanar magyaraz, eléad, kozvetiti a tananyagot, az értékelés soran
foként mindsit, a facilitator kérdéseket tesz fel, beszélgetést kezdeményez, lehetdséget
teremt arra, hogy a didkok megvizsgalhassak sajat elképzeléseiket, gyakran alkalmaz
formativ értékelést (Rhodes, 1999). A PRIMAS projektben alapul vett, Swan (2005,
20006) altal javasolt konnekcionista modell a tanar proaktiv, eldrelatéan cselekvd szerepét
emeli ki, amelyben a tanar:

— megfeleld kihivasokat valaszt a tanulok szamara;

— vilagossa teszi a tevékenységek céljat;

— segiti a didkokat annak felismerésében, hogyan tudnak hatékonyabban dolgozni
egyutt;

— felismeri, feltarja a didkok eldzetes tudasat, és épit arra;

— megmutatja és megbeszéli a gyakori tévképzeteket;

— tdmogatja a tanuldi vizsgalodast és a nézetek kicserélését nyugodt, reflektiv 1égkort
teremtve;

— megsziinteti a hibazastol valo rettegést azaltal, hogy a hibakra mint tanulasi lehet6-
ségekre tekint €s nem problémakra, amelyeket érdemes elkeriilni;

— hatékony kérdezés segitségével aktivizalja, gondolkodasra készteti a didkokat;

— magasabb szintli kérdéseket alkalmaz, amelyekkel elésegiti a vizsgalddast, alkalma-
zast, szintézist;

— megfelelden iranyitja a kiscsoportos és az egész osztalyra kiterjedé megbeszélést;

— az IBL tevékenységeknek megfeleld, kollaborativ feladatokat alkalmaz;

— kapcsolatot teremt a témak kozott;

— minden tanoéran kiemeli a fontos elképzeléseket, nézeteket;
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— segiti a didkokat a sajat nézeteik kozotti kapcsolatok megteremtésében;
— megfelel6en hasznalja az eszkozoket, példaul a szamitégeépet, interaktiv tablat.

Az [. tablazat a tanul6i tevékenységeket és a hozzajuk kapcsolodo tanari tudést, tevé-
kenységeket a kutatasalapu tanulas legnyitottabb formajaban mutatja be, ahol a tanuld
sajat maga iranyitja az altala felvetett és megfogalmazott kérdések vizsgalatat.

1. tablazat. Tanuloi és tanari tevékenységek az IBL-ben (Forrds: a 3. munkacsomag kézirata)

A kutatas folyamatai

Az IBL-hez kapcsolodo tandri kompetencidk

Szituaciok felderitése és problémak
megfogalmazasa

A tanulo altal iranyitott kutatas megszervezése

Vizsgalatok tervezése, reprezentaciok és eszkdzok
kivalasztasa vagy létrehozasa

A tanulok segitése a strukturalatlan problémak
megragadasaban

Az adatok szisztematikus gyiijtése, dokumentalasa

A fogalmi fejlédés elosegitése a kutatas révén

és elemzése
Az eredmények interpretalasa és értékelése

Kérdések alkalmazasa

A kutatasalapt tanulast tamogato osztalytermi
interakciok létrehozasa és fenntartasa

Az eredmények kommunikalasa és azokra valo
reflektalas

A tanulok kozotti egytittmiikodés segitése

A tanulast eldsegitd értékelés alkalmazésa

A szakirodalomban gyakran talalkozunk a kutatisalapt tanulds és a problémaalapt
tanulas kapcsan — kiilondsen e moddszerek felsdoktatasi alkalmazéasaiban (példaul az
apolok képzésében) — a facilitatori vagy tutori szerep elemzésével, a facilitator eredmé-
nyességét meghatarozo tényezok vizsgalataval (Feletti, 1993; Cleverly, 2003). A haté-
kony facilitator jellemz6i Cleverly (2003) attekinté munkdja alapjan a kovetkezok:

— segiti a didkokat abban, hogy valtozatos kérdezési stratégiakat hasznaljanak, kérdez-
zenek ré az okokra, keressék a bizonyitékokat;

— lehetOséget teremt a kritikai gondolkodas fejlodésére;

— segiti a didkokat abban, hogy tanulasukat sajat maguk iranyitsak;
fejleszti a tanuldsi motivaciot;

— eldsegiti, hogy az 6sszes didk aktiv legyen a tutori folyamatban;

— kooperativ csoportlégkort teremt;

— lehetdséget ad a didkoknak a reflektdlasra, a teljes tutori folyamat hatékonysaganak
attekintésére.

A facilitatorok hatékonysaganak vizsgalata a problémaalapu tanulasban jelzi, hogy
azok a facilitatorok, akik a tanitds soran a tanulasi folyamatra fokuszaltak, nagyobb
aranyban voltak eredményesek, mint azok, akik a tartalomra (De Grave, Dolmans és Van
der Vleuten, 1999, idézi Cleverly, 2003). A didkok véleménye szerint a hatékony
facilitator megfeleld tanuldsi kornyezetet teremt a tanulas iranyitasahoz; fenntartja az
Oszinte, nyilt kapcsolatot a diakokkal; olyan médon kommunikal a didkokkal, hogy azok
megértsék céljait, segitd javaslatait; koriiltekintden hasznalja szaktargyi tudasat
(Dolmans, Wolfhagen és Snellen-Balendong, 1994, idézi Cleverly, 2003).

Azer (2009) 6todik, hatodik és hetedik évfolyamos ausztral tanulok korében végzett
kérddives felmérést annak feltarasara, hogyan észlelték sajat részvételiiket a probléma-
alapu tanulést alkalmazd, kiilonb6z6 témakkal foglalkozé tandrakon. Mindharom kor-
csoport tanuldi élvezték a kiilonbozo tevékenységeket, €s pozitivan nyilatkoztak sajat
részvételiikrdl. Kiilonbségek a rendelkezésre allo forrasok (tankonyvek, atlaszok, webol-
dalak, szotarak) hasznalatanak gyakorisdgaban jelentkeztek: az Stodikesek hasznaltak
leggyakrabban a weboldalakat, tankonyveket, szdtarakat, a hatodikosok elsésorban az
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atlaszokat részesitették elonyben, mig a hetedikesek szignifikdnsan kevesebb informa-
cioforrast hasznaltak, mint a masik két korcsoport. Az eredmények jelezték, hogy a
tevékenységek, feladatok és informacioforrasok tervezésénél 1ényeges szempont a tanu-
16k életkori sajatossaga, érdeklddése.

A tanari szerep szamos jellemzGjérdl szo esett e rovid attekintésben, koziiliik talan a
legfontosabb az, hogy a tanar fel tudja kelteni az érdeklddést a kutatasalapt tanulas irant,
meg tudja mutatni e tanulasi modszer altal fejlesztett képességek hasznat, fontossagat a
tanulok életében, a mindennapokban és a munka vilagaban. A tanarnak meg kell kiizde-
nie azért, hogy a tanul6ival megismertesse, elfogadtassa az IBL-t és a vele jaro erdfeszi-
téseket, mint példaul az aktiv részvételt, a sokféle tevékenységet, a kutatomunkat, a
gondolkodtaté feladatokat, a masokkal valo egyiittmiikodést. A tanar akkor tudja felkel-
teni az érdeklddést, formalni a tanuloi szerepet, hatékonyan segiteni a tanulast, ha 6 maga
is elfogadja az IBL céljait, modszereit, és meggy6zodése az, hogy segitségével hasznos,
relevans tudashoz juttatja diakjait.

Szakmai fejlodés és a kutatasalapu tanulas

A szakmai fejlodés a tanari kompetenciak fejlédését jelenti. A tanari kompetenciak
fejlodése, fejlesztése elkezdddik a tanarképzésben, és optimalis esetben folytatodik a
tanitassal toltott évek alatt. A folyamatos onfejlesztés és a rendszeres tovabbképzés segi-
ti a tanarokat abban, hogy 1épést tartsanak a tudomanyos, technikai valtozasokkal és
képesek legyenek felkésziteni didkjaikat a folyamatosan valtozé vilagban valé boldogu-
lasra. A tanari tudas tartalmi szempontbdl tobb részre bonthato: szaktargyi tudas, peda-
gbgiai tartalmi tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani a tantargyi tartalmat), pedago-
giai tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani altalaban). Gyakori az elméleti és gya-
korlati tudas megkiilonboztetése, amely arra utal, hogy a tanarok az elméleti ismeretek
mellett sajat tapasztalataik alapjan is rendelkeznek tudéssal a tanitasrol, tanulasrol. A
tanar gyakorlati tudésa tobb forrasbdl szdrmazik: egyéni tapasztalatok, masoktol készen
atvett ismeretek és értékek (Falus, 2001).

A tanar tevékenységét, tanitasi gyakorlatat szamos tényez6 befolyasolja, igy példaul a
szaktargyi, pedagogiai tartalmi és pedagogiai tudasa, a tanitassal, tanulassal és a tantargy-
gyal kapcsolatos meggy6zodései; dnszabalyozd képessége, amely lehetdvé teszi, hogy
reflektaljon a tanitasra és optimalizalja azt; motivacidja, érdeklédése, onismerete, onha-
tékonysaga. A tanar szakmai fejlédésére hatassal van az a kozeg, amelyben dolgozik: a
kollégak, a tantestiilet, az intézményi vezetés, a fenntartod, a didkok és sziileik, az iskola-
val kapcsolatban all6 helyi kdzosség.

A kutatasalapu tanulas céljainak, modszereinek megismertetésére, a tanari kompeten-
ciak fejlesztésére iranyuld tovabbképzési program kidolgozoi a PRIMAS projektben
torekszenek arra, hogy figyelembe vegyék a tanari tudast befolyasolo tényezdket. Kiilo-
ndsen nagy hangsulyt fektetnek a tandrok nézeteire. A nézetek ,,...olyan feltételezések,
feltevések, propozicidk a vilagrdl, amelyeket igaznak véliink, s amelyek befolyasoljak
itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink soran” (Richardson,
1996, idézi Falus, 2001, 23. 0.). A nézetek nem csak a tanarok gondolkodasara, tanitasi
gyakorlatara hatnak, hanem a tanarképzésben részt vevo hallgatok tanuldsara, fejlodésé-
re is. A képzésbe belépd tanarjeldltek a korabbi iskolai tapasztalataik alapjan szamos
nézettel rendelkeznek az iskolaval, a tanuldssal és a tanari szakmaval kapcsolatban. A
nézetek szlréként milkddnek az Gj ismeretek szerzése soran, nehezen alakithatok, nem
valtoztathatok meg egyszeriien azaltal, hogy megprobaljuk elmagyarazni a tanarjeldltek-
nek vagy a gyakorld tanaroknak az j megkozelitések hasznat, jelentdségét. Hasonlo
jelenséget ir le a tudomanyos ismeretek tanulasaval kapcsolatban a fogalmi valtast vizs-
gald szakirodalom: a tanul6i naiv meggy6zodések, tévképzetek cseréje nem lehetséges;
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a fogalmi valtas a fogalmi kapcsolatok atszervezését, alapelvek megvaltoztatasat,
metafogalmi tudas alkalmazasat igényli (Vosniadou, 2001; Korom, 2005).

A tanari meggy6zodések alakitasara kézenfekvo és tobb haszonnal jard lehet6ség a kutatas-
alapt tanulas alkalmazasa a tanarok szakmai fejlesztésében. Azon tul, hogy ez a modszer
alkalmas a tanari nézetek, meggy6z6dések felszinre hozasara és formalasara, a tanarok megta-
pasztaljak az IBL-t a gyakorlatban, ugyanazt élik at a tovabbképzésen, mint késobb a diakjaik
a tanorakon. A PRIMAS projekt a tanari meggy6z9odések formalasat 6t Iépésben képzeli el:

A tanarok megvitatjak a tanitassal kapcsolatos meggydzddéseiket, értékeiket, minden-
napi tanitasi tapasztalataikat. Kideriil, hogy gyakran azért utasitjak el az IBL-t, mert azt
gondoljak:

— nincs elegendd szaktargyi tudasuk és tanari kompetenciajuk a nyilt feladatok mene-
dzseléséhez;

— az IBL modszerek nem hatékonyak és tul sok id6t elvesznek a tantervi tananyag
feldolgozasatol;

— a vizsgak inkabb a tartalmi tudast mérik, mint a tudomanyos gondolkodast;

— nincsenek megfeleld, hatékony forrasaik az IBL eldsegitéséhez.

A tanarokat konfrontaltatjak a kutatasalapt gyakorlattal: tanorai tevékenységeken
keresztiil (kdzvetleniil vagy tanorakrol késziilt videofelvételeket megnézve) megtapasz-
taljak és analizaljak az IBL modszereket.

A tanarokat arra kérik, hogy oldjak fel a meggy6zddéseikben jelentkez6 konfliktust, és
probaljak ki az Gj modszereket a készen kapott anyagok, forrasok alkalmazasaval.

A tanarok reflektalnak az 0j osztdlytermi tapasztalataikra. Megvitatjak a pedagdgiai
kovetkeztetéseket és reflektalnak az 0j meggy6zodésekre és gyakorlatokra.

A tanarok elkezdik beagyazni az 0j gyakorlatokat azaltal, hogy sajat kutatasalapu fel-
adatokat és tanorakat terveznek.

A szakmai fejlesztsés hosszu folyamat, a tanitasi szokasok és meggy6zodések megval-
toztatdsa nem megy egyik naprél a masikra. Idére €s a tdmogatasra van sziikségiik a
tanaroknak ahhoz, hogy elfogadjak a szamukra teljesen 11j tanari szerepet, és elsajatitsak
a kutatasalap tanitashoz sziikséges készségeket, képességeket. A PRIMAS projekt spi-
ralis tanartovabbképzési modellje (3. dbra) mindezt ugy veszi figyelembe, hogy nem
egyszeri tréninget javasol, hanem olyan ciklikus folyamatot, amelyben a tanarok tanitasi
gyakorlata fokozatosan fejlédik és mozdul el az IBL iranyaba.

Implementalas
Analizis
Reflektalas
Reflektalas Implementalas|
Reflektalas
Analizis
)
Implementalas| Analizis
\ / A tanitasi gyakorlat fejlodése
Analizis Implementalas
Reflektalas

2. abra. Spiralis modell: a kétéves tanarképzés menete (Forrds: PRIMAS Proposal)
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A 1épések a kétéves periodus alatt tobbszor ismétlddnek, a folyamat dnfenntartova
valik, amikor a tanarok kezdik élvezni a kdz6s munkat, a tanulast és kifejlesztenek egy
Uj implementalt tantervet az osztalyaik szdmara. A spirdlis modell a tanarképzésben is
alkalmazhato, f6ként az elsd és a mésodik 1épése, a meggy6zddések feltardsa és iitkozte-
tése az IBL-modszerekkel. A tanarjeloltek nézeteinek feltarasa, tudatositasa és a tanarje-
16ltek sajat, személyes tudasanak formalasa a hazai pedagogusképzési torekvésekben is
jelen van (Falus, 2002).

A tanartovabbképzés nem rovid, néhany napos tréninget jelent, hanem két éven at
tartd, ciklikusan ismétlodd tanuldsi folyamatot, amelyben a tandrok csoportokban dol-
goznak, halézatot épitenek. Az altalanos és a kozépiskolai tanarok képzése nem kiiloniil
el, a két képzési szakasz tanarai talalkoznak egymassal, ami eldsegitheti, hogy k6zosen
oldjak meg azokat a problémakat, amelyek az iskolafokozatok kozott, illetve az atmenet
iddszakaban megjelennek.

A tanartovabbképzések tartalma, felépitése

A kutatasalapt tanulésra iranyuld tanartovabbképzés alapvetden tevékenységkozpon-
tu. Elméleti blokkjaban a tudassal, a tanulassal kapcsolatos pszichologiai és pedagogiai
ismeretek és a tanulassal, tudassal kapcsolatos tarsadalmi elvarasok kapnak helyet. A
gyakorlati részében olyan tanari tevékenységek szerepelnek, amelyek az IBL-hez sziik-
séges tanari kompetenciak fejlesztését, illetve a tanari meggy6zddések formalasat céloz-
zak meg. A tevékenységek kidolgozasat segiti az IBL céljainak megadésa és a célokhoz
kapcsolodo kérdések megfogalmazasa. A 2. tabldzat a célokra, kérdésekre és néhany
tanari tevékenységre mutat példat.

2. tablazat. Tandri tevékenységek a szakmai fejlesztésben (Forrds: a 3. munkacsomag kézirata)

Cél / Kérdés A szakmai fejlesztést segitd tandri tevékenység

A tanarok leirjak meggy6zdodéseiket, amelyeket meg-
vitatnak, csoportositanak és reflektalnak rajuk. Vide-
ofelvételeken olyan tandrai tevékenységeket néznek
meg, amelyek ellentétesek a tanitasi gyakorlatukkal.

Meggydz6dések és a gyakorlat
Melyek a tanarok aktualis meggy6z6dései a tani-
tasrol és a tanulasrol?

Hagyjuk, hogy a tanarok olyan szintii IBL tevékeny-
séggel foglalkozzanak, amelyek kihivast jelentenek
szamukra. A tanarok reflektalnak azokra a tudoma-
nyos eljarasokra, folyamatokra, amelyeknek részesei.

Az IBL természete
Mi az IBL, és melyek azok a tudomanyos eljara-
sok, amelyeket probalunk elésegiteni?

A tanaroknak kiilonb6z6 dolgokat, példaul fényképe-
ket adnak, akik azok alapjan természettudomanyos
vagy matematikai problémakat fogalmaznak meg,
majd elemzik, vizsgaljak azokat.

A tanulo altal vezetett kutatas
Hogyan lehet timogatni a didkokat abban, hogy
feltegy¢k és kovessék sajat kérdéseiket?

Gondolkodast elésegité kérdések
Hogyan modosithatja az osztalyaban a tanar a
kérdezést tigy, hogy segitse a tudoméanyos gon-

A tanarok kapnak egy témat és egy leirast a kérdésti-
pusokrol. A leiras alapjan gondolkodtatéd kérdéseket
fogalmaznak meg az adott témaval kapcsolatban.

dolkodast?

A tanulo elézetes tudasara vald épitkezés A tanar elemzi a tanul6i munkakbol vett mintakat.
Hogyan lehet feltarni a tanulok hibait, tévképze- Feltarja a gondolkodast és konstruktiv visszacsatolast
teit és azokat konstruktiv modon hasznalni? javasol.

A tanarok a tankonyvekb6l és mas forrasokbol fel-
adatokat vesznek és atdolgozzak azokat, hogy tobb
lehet6séget nyujtsanak az IBL szamara.

A tanarok megtapasztaljak a kollaborativ megbeszé-

A strukturalatlan problémak megragadasa
Honnan szarmaznak a megfelelé IBL-feladatok?

A kollaborativ munka eldsegitése és fenntartasa I1ést egymas kozott. Reflektalnak a megbeszélésiikre

Hogyan lehet hatékonnya tenni a kisebb, illetve és megfogalmazzak, miért fontos a megbeszélés, és a

nagyobb csoportban zajlé megbeszélést? megbeszélésnek mely formai hatékonyak és nem
hatékonyak.
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A tanari tevékenységek mellett a PRIMAS projekt keretében kidolgozasra keriild
tovabbképzési anyag részét képezik oratervek és osztalytermi felvételek is, amelyek
bemutatjak az IBL miikodését a gyakorlatban. Fontos, hogy ezek az anyagok konnyen és
szabadon hozzaférhetdk, egyszertien kezelhetk legyenek, és beleférjenck egy tanitasi
oraba. A tovabbképzési anyag tartalmazni fog a szakirodalmi adatokra, empirikus vizs-
galatokra alapozott sszefoglaldt is, amely beszamol az IBL kiprobalasanak tapasztalata-
ir6l, megmutatva a hatékony és kevésbé hatékony alkalmazasokat. A tanarok utmutatast
kapnak ahhoz is, hogy értékelni tudjak az IBL hatékonysagat, eredményességét.

IBL-feladatok és a hatékony tanéra

Az IBL-feladatokkal szembeni alapvet kdvetelmény, hogy segitsék a tanulas soran
felmeriil6 kérdések, elképzelések vizsgalatat, elemzését, legyenek nyitottak olyan mér-
tékben, hogy felmeriilhessenek kiilonb6zo valaszok, megoldasok a tanulas soran (Khan
és O ’Rourke, 2005). Az utobbi években tobb nemzetkozi szintl fejlesztés zajlott, ahol sor
kertilt tananyagok, tandrai tevékenységek fejlesztésére, kiprobalasara. A német SINUS-
transzfer projekt (1) alapjan szamos olyan tapasztalat fogalmazodott meg, amelyek jol
hasznosithatok a PRIMAS projektben is. A hatékony tanora:

— fejleszti az intrinsic motivaciot €s a természettudomanyok és a matematika tanulasa-
val kapcsolatos érdeklédést. Ez olyan feladatokkal valdsithaté meg, amelyek meglepe-
téssel vagy érdekességgel szolgalnak, megfelel6 mindségiiek, relevansak és lehetdséget
adnak a tarsakkal valo egyiittmiikodésre.

— biztositja az alapvetd tudast, amely nem elsésorban tényeket jelent, hanem azokat a
készségeket, képességeket, amelyek az informacid kereséséhez, szelektalasahoz, szerve-
zéséhez és interpretalasahoz sziikségesek. A tanarnak meg kell tanulnia, hogy olyan fel-
adatokat valogasson ki, amelyek segitik az alapvetd tudas megszerzését, és egyben el6-
segitik a megértést is.

— fejleszti a feladatkultarat. A tanarnak meg kell tanulnia olyan feladatok tervezését, valo-
gatasat és alkalmazasat, amelyek nem strukturaltak, konnyen hozzaférhetdk, tovabbfejleszt-
hetdk és tamogatjak a dontéshozast, a kreativitast €s a magasabb rendii gondolkodast.

— lehetéve teszi, hogy a tanulok tanuljanak a hibaikbol. A tanartovabbképzéseken ezért
hangsulyt kell helyezni arra, hogy a tanarok tudatositsak a gyakori tévképzeteket és tud-
jék, milyen modszerekkel lehet azokat megsziintetni.

— fejleszti a kumulativ tanuldst. A tanarnak épitenie kell arra, amit mar tudnak a tanu-
16k, ezért fontos a formativ értékelés, valamint a tudomanyos és a mindennapi tudas
kozotti kapesolatok megteremtése.

— fejleszti az 6nallo tanulast. A szakmai fejlesztés soran a tanarokat meg kell ismertet-
ni olyan médszerekkel, amelyek segitségével fokozatosan csokkenteni tudjak az iranyi-
tast, hogy a didkok képesek legyenek egyre inkabb fiiggetleniil gondolkodni.

— lehet6vé teszi, hogy a didkok atlépjék a tantargyi hatarokat és megtapasztaljdk az
interdiszciplinaris megkozelitéseket. A projekt kapcsolatot kivan teremteni az elemi és a
kozépfoki matematika és természettudomanyi tantargyak kozott, lehetévé téve a kiilon-
boz6 szinteken torténd vizsgalodast.

— segiti a tanul6i kooperaciodt. A szocidlkonstruktivizmus alapelveit figyelembe véve
olyan feladatokat ad, amelyek elésegitik a csoportban torténd tanulast.

— csokkenti a nemi sztereotipidkat, a lanyokkal is igyekszik megkedveltetni a matema-
tikaval és a természettudomanyokkal valo foglalkozast.

A PRIMAS projektben részt vevé orszagok mindegyike kidolgoz matematika €s ter-

mészettudomanyi IBL-feladatokat, illetve a tanarok szakmai fejlodését segitd tananyago-
kat. Az elkésziilt anyagok hasznalhatok egy kdzos, nemzetkozi szintli fejlesztd program
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Osszeallitasahoz, illetve megvalosithato altaluk a nemzeti sajatossagokhoz igazodo imp-
lementaci6é. A tananyagok kidolgozasahoz, disszeminacidjahoz, a tanartovabbképzési
rendszer kialakitasahoz rendelkezésre allnak mas nemzetkdzi €s nemzeti projektek
tapasztalatai.

Az egyik nemzetkdzi projekt a LEMA (Learning and Educating through Modelling
and Applications), amelynek keretében hat eurdpai orszag — kozottiikk hazank — részvé-
telével kertilt sor feladatok és tanartovabbképzési program fejlesztésére a matematikai
modellezés, a valos szitudcidkban térténd komplex problémamegoldas terén. (2)

A masik nagy eurdpai project a POLLEN (3), amely a kérdezésen vagy kutatdson
alapul6 természettudomanyos oktatas (’inquiry-based science education’, IBSE) fejlesz-
tésére iranyult 12 orszag egyiittmiikodésével. E projektnek hazank szintén résztvevoje
volt. (4)

Jol hasznalhatok a németorszagi SINUS és SINUS-Transzfer (5) tapasztalatai, ame-
lyek a matematika és a természettudomanyok tanitdsanak megujitasat célozzak meg az
iskolék, tanarok kozotti egyiittmiikodés segitésével. A feladatok fejlesztéséhez mintaként
szolgalhat a matematikatanitast segitd angol Bowland Maths (Swan, 2008), amely a
problémamegoldé gondolkodas fejlesztésére tartalmaz feladatokat, oraterveket, tanorai
felvételeket (6), valamint a fizikatanitasra koncentrald német Physics in context (piko)
projekt. (7)

A kutatasalapi tanulas elterjedését befolyasolo tényezok vizsgalata

A PRIMAS projekt bemutatasakor Csikos Csaba (2010) tanulmanyaban sz6 esett a 2.
munkacsomagroél, amelynek keretében a nemzeti sajatsagok és a meglévd tananyagok
elemzése zajlik. A projekt kezdete ota eltelt idészakban elkésziilt a nemzetkdzi 6sszeha-
sonlitd elemzés, azoknak a faktoroknak, struktiraknak, lehetéségeknek és korlatoknak a
feltarasa, amelyek segithetik vagy hatraltathatjak a kutatasalapt tanulés elterjedését a
részt vevo orszagokban. A nemzeti beszamolok kozos struktira szerint, 6t részfeladatra
koncentralva (lasd: Csikos, 2010) késziiltek el, igy valt lehetévé a globalis szintézis.

Az elemzés elméleti hatterélil a Chevallard-féle antropologiai didaktikai elmélet
(’Antropological Theory of Didactics’, ATD) szolgalt, amelynek elézményei az 1980-as
évekig vezethetok vissza. Ekkor jelent meg a pedagodgiai kutatasokban, kiilondsen a
francia matematikai didaktikaban a didaktikai transzpozicié fogalma (Chevallard, 1985),
annak a folyamatnak az elemzése, amelynek sordn a tudomanyos tartalom tananyagga
valik. Ez a kezdeti, a szocioldgia altal inspiralt munka jelentds 1épés volt abba az iranyba,
hogy a didaktikai rendszerrél ugy gondolkodjunk, mint a tarsadalom részét képezo és
kiilonbozo szférakkal kdlcsonhatasban 1évo rendszerrdl. Foként a diszeiplina akadémiai
szférajaval (a tudomanyos tudas létrehozasa €s kontrollalasa) és a Chevallard éltal
»INoosphere”-nak nevezett szféraval (a gorog 'noos’ szobdl szarmaztatva: ,,a hely, ahol
valaki gondolkodik™), amelynek kiilonbdz6 szerepldi valogatjak, adaptaljdk a tanitando
tudast. Majd ezt a tudast formaljak tanitott tudassa olyan folyamatok révén, mint a tan-
konyviras, tanari segédanyagok készitése vagy a tanar egyéni felkésziilése a tanitasra.
Végiil a tudas az osztalyteremben jelenik meg, ahol a tanulok tanulmanyozzak, igy valik
a tanulas szamara elérhetd tudassa (3. abra).

Tudoményos
. Tanitand6 tudas , . ,,
tudas .. Tanitott Tanult, elérhetd
. . Oktatasi , ,
Intézmények altal | — rendszer — tudas — tudas
létrehozott és - Osztalyterem Tanulokozosség
) . »Noosphere
hasznalt tudas

3. abra. A didaktikai transzpozicio folyamata (Bosch és Gascon, 2006, 56. o.)
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A didaktikai transzpozici6é fogalmabol kiindulva Chevallard tovabblépett az oktatasi
rendszer modellezésének irdnyaba. Az oktatasi rendszert ugy értelmezte, mint a kiilonbo-
z0 intézmények komplex strukturajat. Ezek az intézmények kiillonboz0é méretiek és
tobbé-kevésbé lathatok. A kozépfokl oktatas egy adott orszadgban egy intézmény, de a 10.
évfolyamos matematika osztaly ugyanabban az orszdgban szintén egy intézmény, amely
része az elsének. Az oktatasi rendszeren kiviili intézményeket is figyelembe kell venni,
példaul a matematikusok, fizikusok kozosségét. Egy intézményen belill 1étrejohet a
kozos gyakorlatot folytatd egyének csoportja. Az intézményen beliil az egyének az ala-
nyok, akik bizonyos korlatokat hordoznak, ezt nevezi Chevallard a tudés trgyahoz valo
intézményi viszonynak (’institutional relation’). Az egyén mint egy intézmény tagja
bizonyos hivatalos intézményi viszony alapjan korlatozott kapcsolatban van azzal a
tudassal, amellyel foglalkoznia kell. Mindazonaltal ezek az intézményes korlatok hagy-
nak bizonyos eltérést, ez az, amiért a modell a tudas targyaval valé személyes kapcsola-
tot is figyelembe veszi. Valdjaban a személyes kapcsolat annak a ténynek az eredménye,
hogy minden egyén mas intézményeknek is alanya vagy alanya volt, amelyekben a
tuddsnak ugyanazon targyaiban volt érdekelt (példaul: a tanar is volt didk; tanitas a
kiilonboz6 iskolafokozatokban vagy kiilonboz6 idében kiilonb6zd programokkal). Az
intézményi megkozelités gazdagitotta a didaktikai transzpozicio modelljét azaltal, hogy
ramutatott az oktatasi rendszer komplexitasara, ahol a tudas kiilonbozé targyai kolcson-
hatasban vannak a kiilonboz6 egyénekkel €s a kiilonbozo intézményekkel.

Az oktatasi rendszer bonyolult folyamatainak, tarsadalmi beadgyazottsaganak elemzé-
séhez az antropoldgiai didaktikai elmélet a praxeoldgiat, az emberi cselekvés tudomanyéat
hivja segitségiil, amely a bonyolult tarsadalmi folyamatok vizsgalatahoz axiomakat (pél-
daul: az ember cselekszik) fogalmaz meg. A praxeoldgia Chevallard (2006, 22—23. 0.)
értelmezésében nem csak annak a tanulmanyozasat jelenti, amit az emberek tesznek, €s
azt hogyan teszik, hanem annak is, mit gondolnak, és azt hogyan teszik. Ebben az érte-
lemben a didaktika magaba foglalja a praxeologiat, vagy legalabb annak egy részét, mert
valo tudas. A matematikai didaktika részét képezi a matematikai praxeologia, annak a
tudomanyos leirasat és elemzését, ahogyan mi, emberek cseleksziink és gondolkodunk,
amikor ,,csinaljuk a matematikat”.

A sz0 etimologiajat kovetve az emberi cselekvést két, egymassal kolcsonhatasban 1évo
komponens megkiilonboztetésével analizalhatjuk: (1) a praxis szintje, a ,,tudni, hogy
hogyan”, amely magaban foglalja a megoldand6 feladatokat, problémakat és a megolda-
sukhoz sziikséges technikékat (példaul egy masodfoku egyenlet és annak megoldasi
algoritmusa). (2) A logos vagy tudas szintje, amely a technologiat jelenti: leirja, magya-
razza és igazolja az alkalmazott technikakat (példaul egy masodfoku egyenlet kanonikus
alakja és az a tény, hogy barmely pozitiv szamnak két négyzetgydke van; a technologia
azért, hogy igazolja az algoritmust, a polinomegyenletek tulajdonsagaira koncentral). A
formalis érvelést, amely igazolja a technologiat, elméletnek nevezik (mint a polinomok
algebraja az el6z6 példaban).

Bosch, Garcia, Gascon és Ruiz Higueras (2006) tanulmanyukban ramutatnak, hogy —
hasonléan mas emberi tevékenységekhez — a matematika Iétrehozasa, tanitasa, tanulasa,
alkalmazasa és terjesztése tarsadalmi intézményekben valdsul meg. Ezek mint matematikai
praxeoldgidk és matematikai szervezetek (*organisations’) modellezhetk. Azért, hogy preci-
zebb eszkozokkel lehessen analizalni az intézményi didaktikai folyamatokat, Chevallard
(1999, idézi Bosch, Garcia, Gascon és Ruiz Higueras, 2006) a matematikai praxeologiakat a
kovetkezd modon csoportositotta: specifikus, helyi, regionalis, globalis. A matematikai szer-
vezetek természete azoktol az intézményektdl fiigg, amelyekhez kotddnek:

Specifikus matematikai szervezetet egyedi feladat hoz 1étre és a feladattal kapcsolatos
egyedi technika jellemzi.
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Helyi matematikai szervezet szamos specifikus praxeologia integracidja és Osszeil-
lesztése révén jon létre. Olyan technoldgiaval jellemezhetd, amely igazolja, magyarazza
¢és vilagossa teszi minden egyes specifikus praxeoldgia kiilonboz6 technikait.

Regionalis matematikai szervezet szamos helyi matematikai szervezet koordindlasa-
val, integralasaval és Osszeillesztésével jon létre egy kozos matematikai elméletben.

Globalis matematikai szervezet akkor valosul meg, ha a szamos regionalis matemati-

Leegyszertisitve azt mondhatjuk, hogy amit tanulnak és tanitanak egy pedagdgiai
intézményben, azok matematikai praxeologiak. A praxeologiak ritkan egyéniek: az intéz-
ményekben szervez6dott emberek csoportjai altal megosztottak.

A matematikai és a természettudomanyi szervezetek és didaktikai szervezetek
ko-determinaltak az intézményi szintek teljes hierarchiaja altal, amelyek egymasra épiil-
ve meghatarozzak és korlatozzak egymast (az alacsonyabb szint részben dontéshozoként
megjelenik a magasabb szinten). A kodetermindci6 szintjeinek részletes modelljét adja az
antropologiai didaktikai elmélet. A legalacsonyabb szint a targy (’subject’), amely egy
feladat vagy technika koré szervezddik (példaul mésodfoku egyenlet), a téma (*theme’)
egy technoldgiara koncentral (példaul polinomegyenletek), a szektor (’sector’) ugyan-
azon elméleten beliil komplex praxeologiakat allit a kozéppontba (példaul polinomok), a
kiilonboz6é szektorok ugyanannak a teriiletnek (’domain’) a részei (példaul algebra), a
kovetkezo szint a diszciplina (matematika). Az Gjabb szint a pedagogia (példaul a tanita-
si alapelvek egy intézmény tantervében), az iskola szintje, amely figyelembe veszi a
tantervi eléirasokat, a tantargyakra valé tagolast, az idOkereteket, a tanarképzés jellem-
z0it. A kovetkez0 szint a tarsadalom, amely az oktatasi rendszer intézményi szervezetét,
a tantervek legaltalanosabb szintjét jelenti. A legmagasabb szint a civilizacid szintje,
amely figyelembe veszi a kultarak kozotti kiilonbségeket.

Az antropologiai didaktikai elméletbdl a PRIMAS projekt 2. munkacsomagjanak megva-
16sitdi elsdsorban a didaktikai determinaci6 szintjeinek skaldjat hasznaltak a nemzeti elemzé-
sek strukturalasahoz. Az implementacio korlatait, feltételeit négy szinten azonositottak:

— civilizacidé vagy tarsadalom (tradicié vagy jelenlegi valtozasok az oktatasban, a
matematika és a természettudomany specifikus szerepe a tarsadalomban);

— iskola (globalis szervezet, az iskolarendszer felépitése, a tanarképzés és tanartovabb-
képzés rendszere);

— pedagogia (az oktatas, tanari tevékenység, nemzeti értékelés torvényi szabdlyozésa);

— diszciplina (a matematika és a természettudomanyok helye a tantervben, tandri kom-
petenciak, az IBL megjelenése a tantervben, taneszk6zokben).

A nemzetkozi 6sszehasonlitd elemzés Osszegzéseként elmondhatd, hogy tarsadalmi
szinten, a markans tradicionalis kiilonbségek ellenére, az utobbi években minden orszag-
ban valtozasok torténtek olyan pedagodgiai paradigmak iranyaba, amelyek céljai Gssze-
egyeztethetok a kutatasalapt tanulds szemléletmodjaval.

Az iskola szintjén nagy a valtozatossdg az oktatdsi rendszer szerkezetében (elemi
oktatas, alsé és fels6 kozépfok) és az egyes szintek hosszaban. Az elemi szinten oktatd
pedagdgusok képzése azonban hasonlo, foként pedagogiai, didaktikai jellegii, altalaban
gyenge pontja a diszciplinaris (kiilondsen a matematikai és természettudomanyi) képzés.
A fels6 kozépfok tanarai altalaban egyszakosak, a szaktargyukat tekintve megfelelden, a
pedagdgiat tekintve azonban gyengén képzettek. Az elemi és a fels6 kdzépfok kozotti
szint tandrai alkotjék a leginkabb heterogén csoportot, képzettségiik széles skaldn mozog,
lehetnek egy vagy kétszakosak. A tanartovabbképzés és a szakmai fejlesztés a legtobb
orszagban nagyon alacsony szinvonalu, dominalnak az egynapos képzések, nem megfe-
leld a tréningek ellenérzése. A tanarok motivacidjaban jelentkez6 problémak hatterében
a képzésekhez val6 hozzaférés €s a finanszirozas nehézségei allnak.
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A pedagodgia szintjén tortént elemzés jelzi, hogy a taniigyi dokumentumok a konzorcium
minden orszagaban tiikrozik az oktataspolitika aktualis nemzetkozi irdnyait, olyan pedago-
giai alapelveket tartalmaznak, amelyek tAmogatjak a kutatasalapti tanulast. Az egyformasag
mogott azonban valtozatos helyzetek huzédnak meg. Néhany orszadgban ez a pedagogiai
iranyvonal teljesen 01j, mas orszagokban a konstruktivista megkdzelitésnek hosszi hagyo-
manyai vannak. Az oktataspolitika tAmogatasa azonban nem jelenti azt, hogy a kutatasala-
pu tanulas ténylegesen megjelenik a tanitasi gyakorlatban. Ez valojaban minden orszagban
fekete folt. Az okok azonban orszagonként eltéréek lehetnek a nemzeti kontextustol, kultu-
ralis hattértdl fiiggden: példaul nem biztositanak képzést azoknak a tanaroknak, akik didk-
ként egyaltalan nem tapasztaltdk meg a kutatasalapti tanulds modszereit; a valtozasoktol
valo idegenkedés; a tradiciok sulya vagy az id6 hianya (a tananyag teljesitése az els6dleges
szempont). Raadasul a legtobb orszagban az ellenallas nem csak a tanaroktdl szarmazik,
hanem a diakoktol, sziiloktol, esetleg a tarsadalom egészétdl. Tobb orszagban (de nem az
Osszesben) az értékelési rendszert is fejlesztették, figyelembe véve az oktataspolitikai val-
tozésokat. A legtobb esetben azonban a valtozas lassu, és nem mindig megfelelé az IBL
tdmogatasdhoz. A részt vevl orszagok tobbségében az értékelés korlatot jelent, amely
gatolja a tanarokat az IBL-modszerek alkalmazasaban.

A diszciplina szintjén (és az alsobb szinteken) az Gsszes orszagban, az dsszes szinten
a matematikai és a természettudomanyi hivatalos tantervekben az IBL felfogasahoz jol
kapcsolodo explicit jelzések fedezhet6k fel. Ilyenek példaul a diszciplinak kozotti kohe-
rencia novelése, a diszciplindkon ativeld és interdiszciplindris tevékenységek ajanlasa.
Ugyanakkor ez a hivatalos allasfoglalés elrejti a valésagot. Szdmos bizonyiték van arra,
hogy a gyakorlatban az IBL-t kozéppontba helyezd tanitas nem terjedt el széles korben.
Az informaciokdzIo tanitds dominal a legtobb orszagban, még akkor is, ha vannak helyi
kiilonbségek a kiilonb6z6 paraméterek szerint a tanarképzésben vagy abban, milyen
mértékben jelennek meg a konstruktivizmus, a problémamegoldas és a kutatasalapt
tanulas felé mutatd valtozasok a tantervi dokumentumokban. A véltozasokkal szembeni
ellendllast nemzetko6zi kutatdsok erdsitik meg. Bar a legtobb orszdgban néhany tanul-
many beszamol sikeres helyi IBL-kisérletekrol, ezek szama csekély. A legtobb orszagban
hianyosak az eréforrasok, a tankonyvek nem biztositanak megfelelé IBL-feladatokat.
Néhany olyan eset is el6fordul, hogy az egyébként nem IBL-kozpontu tankonyv jo alapot
nyujt az IBL-tevékenységekhez. A megfelelo tankdnyv fontos, de ha a tanarok nem meg-
felelden hasznaljak a problémamegoldast vagy a kutatdsalapu tanulast tAmogaté tanesz-
kozoket, az eredmény nagyon gyenge lesz.

A hazai elemzés legfontosabb eredményei tobbnyire 6sszhangban vannak a nemzetkd-
zi helyzettel. A tarsadalom ¢s a pedagdgia szintjén is elfogadottak a gondolkodasfejlesz-
tésre, a relevans, hasznosithatd ismeretek megszerzésére, a hatékony, 6nallo tanulasra
iranyul6 torekvések. A tanitasi gyakorlatban azonban nagyon erds hagyomanyai vannak
az ismeretatado felfogasnak, els6sorban a tehetséggondozasban és a pedagogiai kutata-
sokban taladlkozhatunk a kutatasalapt tanulas elemeivel. Sem a tankdnyvek, sem a tanar-
képzés, sem a tanartovabbképzés nem tamogatja megfelel6 modon a kutatasalapu tanu-
last. Csupan egy matematika és egy bioldgia tankdnyv cimében szerepel a ,,probléma-
megoldas” kifejezés az aktudlis tankonyvjegyzékben; a 2010 juniusaig akkreditalt
tanarképzési programok ko6zott nincs olyan, amelynek leirdsaban utalds lenne a kutatas-
alapu vagy a problémaalapu tanulasra.

Osszegzés

A kutatasalapu tanulas a konstruktivista tanulasfelfogasra ¢épiild, a tanuldi aktivitast
kiemeld, a tanulok gondolkodéasanak fejlesztését, a tudomanyos ismeretszerzés modsze-
reinek elsajatitasat, a hatékony, 6nall6 tanulast tamogatdé moédszer, amelynek hazdnkban
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csak kevés el6zménye van. A PRIMAS projektben valo részvétel ezért kivalo lehetdség
arra, hogy megismerkedjiink a kutatasalapu tanulas jellemzdivel, miikodé gyakorlataival,
részt vegyiink a nemzetkozi tananyagok kidolgozasaban, tanarképzési programok fej-
lesztésében. A nemzetkdzi tapasztalatokat hasznositva, a médszer eldnyeit, hatranyait
mérlegelve atgondolhatjuk, milyen modon, milyen témak esetében tudjuk beilleszteni a
kutatasalapu tanulast a kézoktatasi rendszeriink kereteibe, hagyomanyaiba, hogyan tud-
juk altala fejleszteni a tanarképzést és timogatni a tanarok szakmai fejlodését.
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