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ABSZTRAKT

Az utdbbi évtizedek pedagogiai megujulasaban kiemelt szerepet jatszik a projektoktatas és az akciokutatas.
Tanulmanyunk azt mutatja be, hogy miként dinamizalhat6 a projekt az akcidkutatas szemléletével és modszerével,
illetve miként tekinthetd az akcidkutatas és annak elemei komplex projektnek. A résztvevoi akciokutatas (rak)
1ényegét tekintve: fejlesztési céllal torténd komplex beavatkozas a gyakorlatba, illetve az elvégzett tevékenységre
iranyulo reflexio. Arra az alapgondolatra épiil, hogy a tarsadalmi tevékenység (action) és tarsadalmi tudas 1étrehozasa,
bovitése (research) egymasra vonatkoztathatd, mégpedig oly médon, hogy a vizsgalatot végzo, a kutatasi kérdéseket
megfogalmazo, elemz0, kdvetkeztetd csoport egybeesik — legalabb is nem kiiloniil el — a vizsgalt tarsadalmi
kozosségtol (participatory). A fentiekbol kdvetkezik, hogy az akcidkutatds nem pusztan a gyakorlat megfigyelése,
hanem annak megvaltoztatasa is projektszertien. Kiindulépontja a kritikai, 6nértékeld allaspont, célja a javitas,
optimalizalas, fejlesztés, részeredményei folyamatosan konkrét projektekben jelennek meg.

KULCSSZAVAK: projektoktatas, akciokutatas, részvételi modszerek

BEVEZETO

A pedagogiaban is hasznalt projekt modszer és szemlélet elsGsorban a rendszervaltas utan terjedt el hazankban azzal a
céllal. hogy teret nyisson a kdzpontositott oktatasi rendszerrel szemben mas lehetdségek felé. Eredetileg is, mar a mult
szazad elején az Egyesiilt Allamokban a tradicionalis oktatas kritikajaként és alternativajaként sziiletett. A kritika
lényege arra iranyult, hogy a tanitott tudas a rendszerezett, tudomanyagakra szakadt akadémiai tudasbdl indul ki, és
lényegében elszakad attol az €16 kornyezettdl, amelyben a tudast alkalmazzak. A problémamegoldas helyett a
diszciplina valt els6dlegessé. A projekt keretében a megoldandd gyakorlati probléma és annak interdiszciplinaris
jellege kap hangsulyt. Eredetileg a szakképzésben alkalmaztak, majd ennek a tapasztalatait alkalmazta Dewey és
Kilpatrick a szélesebb oktatasi teriiletre. A hasznos tudas mellett a projektoktatasnak volt egy fontos tarsadalmi célja:
a demokraciara nevelés fontos eszkdzének is tekintették (M. Nadasi, 2010). ,,A tananyagorientalt tanitasi stratégiaval
szemben nem a tananyaghoz rendeli hozza a gyermeket, hanem a gyermek rendeli 6nmagéahoz a ,,tananyagot”. Ebben
a megfogalmazasban benne van a véleménylink szerinti legnagyobb értéke: demokratizdlja az oktatast.” (Hegediis,
2002, 2. old.)
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Az UNESCO Elethosszig tart6 tanulas Intézete 2015-ben akciokutatast inditott a fiatal és felnétt miiveltség javitasa
érdekében. Mindezt az Gj humanizmus cimsz6 alatt teszi, melynek célja a tanulas utjat valasztok emancipacioja €s
tarsadalmi mobilitasa, dontési helyzetbe hozasa (Alidou-Glanz, 2015). Az akciokutatasnak tehat komoly tarsadalmi
szerkezetvaltasi célja van: tadvolabbi célként a tulajdonviszonyok, tarsadalmi viszonyok megvaltoztatisa a tanulas
utjan. Kozvetlen célja pedig az, hogy a gyakorlati életre valo kritikai reflexio kultarajat fejlessze, és a feliilrol valo
atszervezések az alulrol vald kezdeményezésekkel, tényleges tarsadalmi részvétellel egésziiljenek ki.

A részvételi technikak, koztiik az akcidkutatas az utobbi évtizedek egyik dinamikusan fejlodé modszertani iranya,
amelynek az egyik f6 teriilete éppen a pedagogia. Mar a fenti példabol is lathato, hogy kialakulasa és fejlodése nem
pusztan a kutatdsok hatékonysagat kivanta ndvelni, hanem a projekmddszerhez hasonloan eleve tarsadalomkritikai
szempontokat vetett fel. Két szalon is fejlodott az akciokutatas. Kurt Lewin szocialpszichologus alkotta a fogalmat az
1940-es években, aki a német diktatorikus tarsadalomiranyitds tapasztalatai alapjan jutott arra a meggy6zddésre, hogy
a kutatasi tevékenység nem fliggetlen a résztvevoitdl, kornyezetétol, s az emberi életmindség javitasat kell, hogy
szolgalja. Mindezek alapjan torekedett arra, hogy a tarsadalomkutatas az érintett emberek onreflexidja legyen:
résztvevoi legyenek az ket érintd kérdések vizsgalatanak, és segitsék egymas tanulési-fejlodési folyamatat (Lewin,
1946, 1948). Latin-Amerikaban, Afrikaban és Azsiaban az 1970-es években fogalmazodott meg az igény 1j
kutatdsmodszertanra, amelyben ,,hétkdznapi, hatranyos helyzetti emberek (...) kollektiv mddon vizsgaljak sajat
valosagukat, 6nalloan vagy szovetséges kiviilallokkal dsszefogva, 1€péseket tesznek sajat életiik eléremozditasa
érdekében ¢és reflektalnak a folyamat soran megszerzett tapasztalataikra” (Rahman, 2008, 49.0ld., Cahill, 2004).

A részvételi akcidkutatas sziiletésében és filozofidjaban is szorosan kotddik a pedagdgidhoz. Paulo Freire kritikai
pedagodgiaja jelenti egyik filozofiai alapjat, amely az oktatasi rendszerben latja a tarsadalmi egyenldtlenségek —
marginalizacio és eldjogok — jratermelését (Freie, 1978). Az akcidkutatas — pedagdgiai folyamat, de a pedagogiai
gyakorlat is kutatas, mégpedig gyakorlati. A ketté nem valaszthat6 el. Az oktatas-neveléshez kapcsolodo kutatasunk
ezért természetes mddon kapcesolodhat a részvételi akciokutatas modszeréhez: ,,Nem 1étezik tanitas kutatas nélkiil és
kutatas tanitas nélkiil. Az egyik magéaban foglalja a masikat. Amikor tanitok, folyamatosan valaszokat keresek, majd
ezeket ujra megkérddjelezem. Tanitok, mert kutatok: mert kérdéseket teszek fel, és magamat is kérdéseknek vetem
ala. Amikor pedig igy teszek, részesévé valok a folyamatnak, amit kutatok. A részvétellel pedig fejlesztek és
fejlesztem magam. Azért kutatok, hogy megtudjam, mit nem tudok még, és hogy megosszam mindazt, amit
felfedeztem.” (Freie, u.o., ford. GT)

Tanulmanyunk azt mutatja be, hogy 6sszekapcsolasuk esetén a projektoktatast miként dinamizalja az akcidkutatas, és
milyen elemekkel gazdagitja céljait, folyamatat. Nem célunk a projektoktatas részletes ismertetése, ezt a szakirodalom
kimeritGen targyalja. Fokuszpontunk az, hogy az akcidokutatas mely pontokon kapcsolodhat, jarulhat hozza a
projektoktatashoz.

1. A PROJEKTOKTATAS ES AZ AKCIOKUTATAS LENYEGI ELEMEI

A projektekben vald gondolkodas nemcsak modszer, hanem tudomanyagga valva projektmenedzsmenként a
vezetéstudomanynak szerves és egyre gazdagod6 része. Altalanos megkozelitésében a projekt ,,olyan egyszer
elvégzett munka, melynek jol meghatarozhatd kezdeti és befejezési idépontja van” (Verzuh, 2006, 25. old.). A
tevékenységnek célja van, produktumokat hoz létre, mégpedig egymassal dsszekapcsolt cselekvések sorozataval.
(Henczi, 2009).

A pedagogiaban ennél konkrétabb értelmezésben hasznaljak a projektet. M. Nadasi Maria ajanlasaban az alabbiak
szerint: ,,valamely komplex téma olyan feldolgozasa, amelynek soran a téma meghatarozésa, a munkamenet
megtervezése és megszervezése, a témaval vald foglalkozas, a munka eredményeinek 1étrehozasa és bemutatasa a
gyerekek valodi (egyéni, paros, csoportos) 6nallo tevékenységén alapul. A pedagdgus feladata a gyerekek
onallosaganak helyt adni, ezt az 6nallosagot facilitatorként, szupervizorként, tanacsadoként segiteni”. (M. Nadasi,
2003, 9. old.)
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A megkozelitésbdl jol kibonthatd mind a projektoktatas felépitése, mind a tevékenység modszere, mind pedig a
pedagogus feladata, szerepe.

A pedagogiai projekt felépitését tekintve egy jol strukturalis linearis folyamat a téma kivalasztasatol a projekt
lezarasaig (Hegedds, 2002, 25, old.):

a) témavalasztas;

b) tervkészités (célok és feladatok megfogalmazasa);
c) szervezes;

d) adatgytjtés;

e) a téma feldolgozasa;

f) a produktum 6sszeéllitasa bemutathaté formaban;
g) a projekt értékelése, korrigalas;

h) a produktum bemutatasa, nyilvanossa tétele;

1) a projekt lezarasat kovetd tevékenységek.

A felépités alapjan lathato, hogy a projekt konkrét cél megvalositasara vonatkozo cselekvéssorozat. A jovot tekintve a
legtobb esetben egypontt (kivéve, ha a célja éppen tobbféle jovovaltozat feltarasa vagyis jovOokutatasi projekt), amire
a modszer neve is utal: projekcio, konkrét célok, tervek eldrevetitése. A cselekvési folyamat alapvet6en zart, hiszen
célja magéanak a produktumnak a létrehozasa. A folyamat tapasztalatai alapjai lehetnek mas tevékenységeknek, de
ezek mar egy 0jabb projekt részei. A hangsulyok szerzénként mashova keriilhetnek: Hegediis Gabor fent emlitett
rendszere inkabb a feldolgozas szakaszait részletezi. M. Nadasi Maria a maga listajaban nagyobb szerepet szan a
projekt gondolata érlelésének, amint inkubacios szakasznak hiv, illetve beinditasanak. (M. Nadasi, 2003)

A gyerekek valodi, onallo tevékenysége szerepel a definiciéo masik 1ényegi elemeként. A mddszernek ez a része
szorosan kotddik a kialakulasat kiséro filozofiai hattér, els6sorban Dewey elveihez. Ezek szerint a tanulasi
folyamatnak alapvetden a személyes tapasztalaton vagyis a részvételiségen kell alapulnia. A pedagdgiai munka a
névendékek fejlodési sziikségletei és érdeklddését figyelembe kell, hogy vegye, azaz a projekt a belsé motivaciora és
az aktualis fejlesztési feladatokra koncentral. Ez a folyamat azonban sohasem passziv: a tanulonak aktivan kell részt
vennie a sajat tanulasi folyamatanak kialakitasaban. Masként: lehetéséget kap, de feleldsséget is kell éreznie a tanulés
iranyanak, mértékének, 1épéseinek meghatarozasaban. A projekt mint csoportos tanuldsi folyamat indirekt célja a
kozosség ligyeiben valo aktiv részvétel, a szocialis kompetencia fejlédése. (Radnoti, 2008)

A pedagogus feladata is jelentOsen eltér a tradicionalis oktatashoz képest, ahol az oktatd a tudas 6rzdje és atadoja. A
pedagogus mint facilitator, tandcsado tobb értelemben is a szokasostol eltéré megkdzelitést kivan. Egyrészt az oktatas
felépitése tekintetében: a tantargy-kozpontusag helyett komplex, integralt mdédon valosul meg a tudas felfedezése és
elsajatitasa. A specializacid, diszciplina megkdzelités oldasa azonban nem csokkenti a pedagdgiai munka
hatékonysagat, mert a komplexitas szinergikus hatasai tobbszordsen, tobb oldalrdl tdimogatjdk a megszerzett tudast és
képességeket. Masrészt az oktatd az tudas-alkotd kdzosség része: nem feliilrdl irdnyit, nincs elézetes tudasa a
végeredményrol, viszont van tapasztalata a dolgok komplexitasarol €s a felfedez6 utak nehézségeirdl. A tankonyvtol,
szigorQ biirokraciatol valo ,,szabadsag” rugalmassa teszi oktatasi-nevelési tevékenységét. Lehetové valik, hogy a
dontéseket kovetkezményeikkel egyiitt tapasztalja meg, és tanulsagaibol épiilve formalja tovabb pedagogiai munkajat.
Harmadrészt a gyerekek értékelését nem az ,,elsajatitott tudas”-hoz kell igazitania, hanem a k6z6s munkaban valo
részvétel mindségéhez. Osszességében tehét a projekt alapu oktatas lehetdséget ad a pedagdgusnak, hogy a tanmenet
¢s tankonyv helyett figyelmét a gyerekek egyéni €s egyiittes fejlodésére forditsa. (Hegedis, 2002)
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A résztvevdi akciokutatas (RAK) 1ényegét tekintve: fejlesztési céllal torténd beavatkozas a gyakorlatba (Lomax,
1994), illetve az elvégzett tevékenységre iranyulo reflexio.(Havas, 2004) Arra az alapgondolatra épiil, hogy a
tarsadalmi tevékenység (action) és tarsadalmi tudas 1étrehozésa, bovitése (research) egymdasra vonatkoztathato,
mégpedig oly mdédon, hogy a vizsgalatot végzd, a kutatési kérdéseket megfogalmazd, elemzd, kdvetkeztetd csoport
egybeesik — legalabb is nem kiiloniil el — a vizsgalt tarsadalmi k6z6sségtdl (participatory). A harom tarsadalmi
dimenzi6é egymdashoz kapcsolasa adja a részvételi akciokutatas magjat (1. abra).

Résztvevdi .
Akcio

Tarsadalmi
lét

Tapasztalat

1. abra Az akciokutatas rendszerosszetevoi (Chevalier-Buckles, 2013 alapjan)

A fentiekbdl kdvetkezik, hogy az akcidkutatas nem pusztan a gyakorlat megfigyelése, hanem annak megvaltoztatasa
is. Kiindulopontja a kritikai, 6nértékeld allaspont, célja a javitas, optimalizalas, fejlesztés. Mindezek alapjan a
részvételi akciokutatas egyidejiileg

- gyakorlati tevékenység, miiveleti technologia, amelynek meghatarozott protokollja van;

- annak elfogadésa, hogy a kutatasi célok mellett a kutatasi gyakorlat és annak tapasztalatai hasonlo
jelentdségliek, és a célok csak folyamatban, téredékes modon valdsulnak meg;

- rendelkezik erkdlcesi tartalommal, normativ céllal: ez az emberi €letmindség javitdsa. (Kemmis—
Mctaggart, 1988)

A projektoktatas és az akciokutatas Iényegi attekintésébdl is kideriil, hogy alapjaiban szorosan ko6tddik a két tertilet: az
érintettek (gyerekek) kozvetlen részvétele és aktiv tevékenysége az alappillérei kozott szerepel. Harom ponton
azonban sokban hozzéjarulhat az akciokutatas a projektoktatashoz. Nevezetesen:

- aprojekt folyamatanak dinamizalasa
- aproduktum (tdg értelemben vett tudds) mint cél mellett a résztvevoi onreflexio
- atevékenység normativ, pedagogiai céljanak erdsitése.

2. A PROJEKTFOLYAMAT DINAMIZALASA

crer

kovetkeztetés linearis menete helyett akciokbol épiil fel, ezek Gjragondolasabol, majd az ellentmondasok alapjan
modositott tevékenységekbdl. A felismerési-megértési folyamatok és a cselekvés dsszekapesolodnak és folyamat-
rendszert alkotnak (2. abra). Mindez teljes 6sszhangban van a stratégiai foresight modell szemléletével, amely a
stratégia alkotas folyamatat koti a tanulasi ciklushoz. (Gaspar, 2012)
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Reflexio Tervezés

A gyakorlat Tesztelés és
maodositasa monitoring

Az eredmények .
kommunikalasasa Ertekelés

-

2. abra Az akciokutatas ciklusa (Alidou-Glanc, 2015, 34. old. alapjan)

A kutatoi gyakorlatban és foként az oktatasban nem tiinik szokatlannak a megkozelités, hiszen mindig van reflektalas
a megvalosulo gyakorlatra (értékelés, monitoring), és ez alapjan valtozik a kutatas tovabbi menete. Vagyis olyan
modszernek tlinik az akciokutatas, amit amugy is hasznalnak. Van azonban két 1ényeges kiilonbség a mindennapi
illetve a kutatoi gyakorlathoz képest.

Egyrészt a cselekvéses tanulés (learning by doing) véletlenszeriibb, felfedez6 menetéhez képest az akciokutatas
rendszerszeri: a probléma- és kérdések meghatarozasat kdvetéen megvizsgaljuk a jelenlegi gyakorlatot, mas
megoldasi modokat keresiink, kovetjiik-dokumentaljuk az alternativ utakat, értékeljiik az akciot, megosztjuk-
kommunikaljuk az eredményeket, és ha tobb megkozelitésbol is meggy6zonek bizonyulnak, megvaltoztatjuk a
gyakorlatot. (Alidou-Glanz, 2015) A mindennapi gyakorlathoz képest kiemelt jelentdségl, hogy az akcidkutatasban a
szakembereknek nyilvanossagra kell hozniuk eredményeiket és mas tapasztalatok, illetve mas szakemberek
megkdzelitésében is kritikusan kell azokat vizsgalni. (Lomax, 1994)

Masrészt kiilonbség az is, hogy a klasszikus kutatds soran a monitoring a kutat6tol fiiggetlen rendszer viselkedésére
iranyul, itt magara a kutatora is; tovabba a fejlesztést szolgalo stratégiai kutatasokban a vizid elérésnek utjat ellenérzik
¢s modositjak a vizsgalat soran, nem pedig magat a viziot.

3. ONREFLEXIO ES NORMATIVITAS

A fentiek alapjan jol érzékelhetd, hogy a részvételi akcidkutatas szorosan kotodik a pedagdgiai gyakorlathoz és
elmélethez. Két értelemben is: az akciokutatas egyfeldl jellegét tekintve pedagogiai kutatas; masfeldl alkalmazasat
tekintve nagyon sok esetben pedagdgiara vonatkozo kutatas (Somekh — Zeichner, 2009)

Az akciokutatas jellemzoinek attekintése azt mutatja, hogy a modszer sok eltéré vonast mutat a klasszikus
tarsadalomtudomanyi kutatasmodszertantol. Pedagogiai kutatasnak lehetne nevezni, tobb értelemben is:

Mint tanuldsi folyamat. A kutatas folyamata nemlinearis, és nem egy kiils6 hipotézis elfogadasara vagy elvetésére

iranyul. Az akciokutatas a ,,rendszer” — a kutato sajat koncepcidja és gyakorlata illetve oktatas esetén a gyerekekkel

val6 interakcidja — belsé fejlédése all a monitoring kozéppontjaban, amely a visszacsatolasi mechanizmusokban Gjabb

¢s tjabb akciokban mddosul. Tegylik hozza, hogy a tanuld rendszerek illetve a nemlinearis-kaotikus rendszerek nem

ismeretlenek a tudomanyos kutatasban; az utobbi évtizedek egyik leginkabb kutatott teriilete mind a miiszaki, mind a
126



tarsadalomtudomanyok teriiletén. (Hideg-Novaky, 2012) Ugyanakkor a tanulasi folyamat itt a rendszer dinamikajara,
annak megismerésére vonatkozik. Az akciokutatdsban az adatgytijtés a kutatd/oktatd szerepét hangsulyozza. A kritikai
latdsmod és a gyakorlat uj 6sszefliggéseket tar fel az elmélet és gyakorlat kapcsolataban. A részvételi akciokutatas
mindig a kutatd szdndékaira és tevékenységére épiil, mig a klasszikus kutatas els6sorban a kutatas kiilsé targyara
Osszpontosit. A tanulasi folyamat része az is, hogy a cselekvés, akcio kiemelt szerepet kap. Nem pusztan cselekvés
altali hatékonyabb megértésrol és elsajatitasrol van szo6 (cselekvéses tanulds), és nem azonos az akcio a
tapasztalatcserével, szakmai megbeszélésekkel sem. A cselekvés itt maganak a kutatasnak a folyamata, kozege.

Mindezek alapjan a tudoméanyos kovetkeztetéseink nem a hipotézisek elfogadasa vagy elutasitasa kozott
mozognak, mert a tanulasi (és tanitasi) folyamatrol vald értelmezésiink aktudlisan helyes lehet, am mindig
csak részben helyes €s részben feliilvizsgalatra szorul6.

Mint nevelési folyamat. Az akcidkutatas az onreflexios vizsgalatokhoz tartozik, mégpedig azzal a céllal, hogy
€sszeriibbé ¢és igazsagosabba tegyek (a) tarsadalmi vagy pedagogiai gyakorlatukat, (b) annak magyarazatat és
(c) azokat a helyzeteket, melyekben ezt a gyakorlatot kivitelezik.(Kemmis—Mctaggart, 1988) Vagyis olyan
valtozasokrdl van sz6, amelyek a kutatds folyamataba épiilnek és a sajat pedagdgiai teljesitményt javitasat
célozzék.

Az ésszerliség mellett Uj elemként jelenik meg az igazsagossadg. Van tehat a modszernek egy erkolcsi eleme
is: mint elsédleges cél a személyiség fejlodése a kutatas €rintettjeiben, kiilondsen a kutatokban. A pedagogiai
gyakorlatban mindez azt jelenti, hogy a Mit fogok tenni? kérdése mellett relevancidja van a Mi torténik? és
Mit tegyek? kérdéseknek is. (Havas, 2004) Az értékrend mint vezérfonal szerinti visszacsatolas €s iranyitési
rendszer lényeges ponton all szemben a pozitivista tarsadalomtudomannyal, hiszen befolyésolja az
adatgytiijtést ¢és értelmezést. A normativ — erkolesi — elem ugyanis nem része a pozitiv modszereket rogzitd
tudomanynak. Ugyanakkor nincs arrdl sz6, hogy a tudomény objektivitdsa megsziinne: az objektiv-szubjektiv
dimenzié atalakul. A kutatd és akcidja-tevékenysége a kutatds alanya és targya is egyben, amelynek
objektivitasat a megismételt akcidk sorozata, a jozan Onértékelés €s a kiilsé szakértdi kontroll biztositja.

Az igazsagossag ugyanakkor arra is vonatkozik, hogy a pedagogus és a gyerekek erkdlcsi fejlddésén tul maguk
a gyerekek is részesei legyenek kutatoként a folyamatnak. A problémafelvetés €s tanulasi folyamat interaktiv
jellege miatt meghataroz6 része van annak, hogy a gyerekek szempontjai, javaslatai, elképzelései is
alapelemei, ne pusztan modosito elemei legyenek a kutatasnak!

A tradicionalis tarsadalomkutatds megszokott technikainak célja az, hogy magyarazatot adjanak az emberek
altal 1étrehozott tarsadalmi jelentésekre illetve azok kialakuldséara, és ezzel hozzajaruljanak a felhalmozott
tudashoz. Az akciokutatas viszont tobbek kozott azért alakult ki, hogy demokratizalja a kutatast és a
tudasfelhalmozast, (Coghlan—Brydon—Miller, 2014) amely csupan az akadémiai kutatasmodszertant fogadja
el kutatasnak. Mindez egybecseng azzal a Karacsony Séndor-i hagyomannyal, mely szerint a gyermek
szuverén egyén, aki nem alakithato at — nevelés cimén —, hanem a tarsas viszonyban atalakulhat. (Karacsony,
1942)

Az akciokutatas alkalmas modszer a tanités, a tanulok eredményei €s nem utolsosorban a kettd kdzotti kapcsolat
vizsgalatara. Pedagogiai jellege azt is jelenti, hogy az akcidkutatasok meglehetdsen nagy része vonatkozik oktatas-
nevelés vizsgalatra. Elliott (2007) mérései alapjan a tanar kutatoként valo szereplése jellegzetes eleme az
akciokutatasnak. A tanar szerepe is ujraértelmezésre kertil a tanulasi-fejlodési folyamatban: a tanulas és a gyerekekkel
vald parbeszéd szervezdje, aki tamogatja a tanuldkat, hogy kezdeményezzenek és vigyenek véghez kutatasokat a
tanteremben. Céljuk a gyakorlat és a tarsadalmi iranyités (politika) tajékoztatasa.

Csala Istvanné Ranschburg Agnes (2001) mar évekkel ezel6tt kozolt attekinté cikkeket az akcidkutatds nemzetkozi
tapasztalatairol. A nemzetkozi élet szakemberei is Ggy latjak, hogy a megvaltozott vilagban, az iskola definialasaban
¢s tarsadalmi szerepében, az elmélet-gyakorlat viszonyanak Gjraértelmezésében kiilonlegesen igéretes eszkdznek
latjak az akciokutatast.
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4. ESETTANULMANY

Masodik éve végezziik az akcidokutatdson alapuld pedagogiai munkankat a Budapest 18. keriileti Kastélydombi
Altalanos Iskolaban Pataki Istvanné osztalyfonokkel kozosen.

4.1 Oktatasi-nevelési koncepcio

Az akciokutatasunk oktatdsi-nevelési koncepcioja az alabbi pilléreken nyugszik:

4.1.1. Stratégiai gondolkodas és elérelatas (foresight)

A stratégiai gondolkodas és modszertan a gyermekekben fejlesztendd alapképességek egyik atfogo tertilete: lényegét
tekintve célszerlien, tobb lehetéség mérlegelésébdl kialakitott, rugalmas és masokkal egyiittmiikodé gondolkodas és
tevékenység. Az atmenethez tartozo alapozoé iddszak 6 célja az ,,olvasas”, ,,szamolas” és ,,irds” elsajatitasa. A
stratégiai gondolkodés keretében mindezt valoban meghatarozonak tartjuk, de tdgabban értelmezziik.

Az olvasast mint megértési folyamatot tekintjiik, amelynek célja a mindenkori meglévo helyzet jozan, diagnosztikus
értékelése. Az olvasés a pedagogiaban is tobb szintre €piil, az elemz6-kritikai olvasas megfelel a stratégiai
szemléletnek. Ugyanakkor az olvasas mint megértési folyamat nemcsak a technikai elsajatitast foglalja magaban,
hanem 4ltalaban a gondolkodasi folyamatot, amely elemi szinten, az 6voda-iskola d&tmenet idészakdban mar
elkezdhetd. Ennek rendkiviil fontos része annak megértése, hogy a jelen allapot csupan a térben €s iddben valo
sokféleség egy mintazata, és volt is, van is ettdl eltérd rendszer. Példaul az olvasas tanitasban a legelsd 6rakon
elhangzik, hogy mi vizszintesen, balrdl jobbra olvasunk — de van ettdl eltéro 1t is (példaul Japanban). Az irés
elokészitésekor mar képeket néziink arrdl, hogy mi betiikkel jeldljiik a hangokat — de volt régen képiras, 1étezik
szoOtagjeldlo iras, illetve technikajat tekintve 1étezik dolt iras is stb. Az ének tanitasnal a mi gyerekdalaink, népdalaink
diatonikus rendszertiek — de e mellett rogton mutatunk egészen mas 1étezé hangsorokat, oktavbeosztasokat is Indidbol
vagy Indonéziabol. Mindennek az a célja, hogy tudatositsuk: nem csak egyféle 1étez6 rendszer van, azaz minden
helyzetnek van, lehet alternativaja

A szamolas a stratégiai szemléletben éppen erre épiil: a mérlegelést-kalkulaldst tanitjuk mar a szamfogalom
kialakitasakor is. A matematika alapelemeit elejétol kezdve arra hasznaljuk, hogy minden helyzetben — beleértve
elsdsorban a gyerekek sajat illetve tarsaikhoz valé viszonyulasukat — lehetdségeket keressiink, és ezeket értékeljiik,
mérlegeljiik. Az ,,0olvasasban” megismert jovévaltozatok nem egyenranguak. Az elfogadhatdsag, technikai
megvaldsithatosag, a kivitelezés koltségei, az értékpreferenciak alapjan rangsorolni lehet a lehetséges illetve kivanatos
jovoket, valamint atjarasi utakat lehet kozottiik épiteni.

Az iras lényege — az alkotds. A szovegalkotas mogott — a legelsé ,,Mondj a képrél mondatokat vagy torténetet” tipusa
feladatokat is beleértve — valdjaban jovoalkotas huzodik meg. A lehetséges valtozatok belsé vagy rajzok segitségével
kiils6 képpé alakitasa és megfogalmazasa a valdsagga alakitas legelso 1épése. Az ,,iras” szerves része a stratégiai
folyamatnak. A lehetdségek kialakitasa és preferencia sorrendje ugyanis elhal, ha nem alakul 4t cselekvéssé —
mégpedig résztvevoi cselekvéssé. A gyerekeknek fontos megtapasztalniuk, hogy van szabad valasztasuk; hogy ennek
vannak hatarozott korlatai; hogy sajat maguknak kell 1étrehozniuk ezeket a jovoket; és hogy felelsségiik van abban,
miként valasztanak.

4.1.2. Kooperativ, humanisztikus kozosségépités, konfliktus kezelés

A stratégiai gondolkodas sohasem ,,1égiires térben” zajlik. Tarsas lényként az ember diagnosztikai elemzései, jovore
vonatkozd elképzelései és tettei mindig mas emberek hasonlo elemzéseivel, elképzeléseivel és tetteivel litkoznek és
hoznak létre tarsadalmi ,,interferencia képet”. A sokféleség ugyanis nemcsak a helyzetekre, a kiils6 valosagra, hanem
az azokat érzékeld-értelmezé emberekre is igaz. A gyerekeknek nagyon fontos tapasztalat az arra valo radobbenés,
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hogy a masik kisgyerek ugyanazt a targyat, helyzetet, problémat egészen masként is lathatja. Az 6voda-iskola atmenet
legels6 idoszakaban mar elég sok idot szanunk a ,,hogy szamoltad ki”, ,,hogy hasonlitanad 6ssze, mérnéd meg” jellegli
kérdéseknek, mert ezek mind ilyen tapasztalatok.

A nyitott gondolkodéashoz az is kell, hogy a 14tdsmodbol, értelmezésbdl sziikségszertien felmeriild ellentéteket a
gyerekek kezelni tudjak. A Carl Rogers fémjelezte humanisztikus pszichologia (Rogers-Freiberg, 2013) és a Gordon-
modszer (Gordon, 2010) az egyiittmiikodé kdrnyezet kialakitasara alapvetd elemei a nevelési-oktatdsi rendszeriinknek.
Az én-kozlések, a masik szandékanak és foként érzéseinek megértése a gyerekek korében is konnyen elsajatithatok.
Meglepd, hogy mennyi ,,probléma” nyomasztja a gyerekeket, amelyek nagy részét vagy erészakkal oldjak meg (akar
fizikai, akar pszichés) vagy elfojtjak. A Gordon-mddszer nem sopri sz6nyeg al4 a konfliktusokat, nem
,kompromisszumot” hoz létre — amelyet altalaban mindkét fél sérelemmel él meg —, hanem segit vilagosan tisztazni,
hogy kié valdjaban a probléma és kiben milyen érzések vannak. A te-kozlések helyetti én-kozlések — vagyis a
vadaskodasok és sértések helyett a sajat érzések megfogalmazasa — nem fedik el a konfliktus valodi forrasat, és utat
engednek a megoldasi lehetdségeknek. A gyerekek hamar rajonnek, hogy a problémaik nagy részét maguk is meg
tudjak oldani, konnyen megtanulnak bocsanatot kérni és megbocsatani — és mindez rengeteg terhet levesz a vallukrol.

A kozosségépités-nevelés egyik legfontosabb alapelvének tartjuk, hogy a gyerek alapvetéen nem ,,rossz”,
hanem tiizenni akar valamit viselkedésével, amelyet megérteni kell, és ennek orvoslasaval lehet visszavezetni
a gyerekeket abba a kdzegbe, ahol biztonsadgban érzik magukat és boldogok. Nagyon komoly sikereket tudtunk
elérni azzal, hogy alapvetden nem biintetjiik a gyerekeket, hanem kdzosen attekintjiik-elemezziik a viselkedés
okait, a lehetséges utakat és persze ezek kovetkezményeit. Egy id6 utdn a gyerekek felvallaltak a tetteiket,
bele mertek allni a helyzetbe, mert tudtdk, hogy nem kell félniiik (!). igy nem akarnak hazudni vagy
mellébeszélni sem. Az egyik legnagyobb teher annak tudata, hogy nem jo uton jarok, de félek ezt megvallani.
A megbocsatas természetesen nem jelenti azt, hogy nincs a tetteinknek kovetkezménye. Am ezeket a
szabalyokat elobb vagy megismertiik, vagy kozosen hoztuk meg, és ezekhez tartottuk magunkat. Tovabba a
sz¢elsOséges viselkedéseket (verekedés vagy hiszti) természetesen azonnal megfogtuk, és csak a nyugalom utan
foglalkoztunk a helyzet értékelésével, mégpedig minden esetben. A napi illetve a pénteki heti értékelések
egyik f6 célja mindig az, hogy senki se térjen haza tiiskével a lelkében, ne hordozzanak a gyerekek se blin-
terhet, se igazsagtalansag érzést.

A gyerekek motivacidjanak alapja a pozitiv megerdsités — jutalmazas illetve ,biintetésként” annak
elhalasztdsa. Ennek egyik legfébb eleme a jutalomkartyak gytlijtése egy titkos fiizetben, illetve annak
elnyerése, hogy harom pliissallat kozil egyet — kivald magatartas és teljesitmény, a legnagyobb valtozas-
fejléddés valamely téren és a legszebb, legesztétikusabb alkotas — hétvégére hazavihessen valaki. A kartyakat
minden hénapban — illetve félévben — 6sszeszamoljuk és dijazzuk.

Ennek a pillérnek a harmadik eleme azt célozza, hogy az egymast megértd és konfliktusokat kezelni tudé emberek
alkotdo munkajanak eredményessége megsokszorozodhat az egyiittmiikodések mentén. Az 6voda-iskola atmenet azért
is érzékeny id6szak, mert az 6vodas kor nagy részében inkabb egyediil, pontosabban egymas mellett jatszanak a
gyerekek, és az atmenet éveiben kezdik felfedezni — elGszor szerepjatékok formajaban — a munkamegosztast és annak
elonyeit, hatékonysagat. A kooperativ technikak legegyszeriibb formakban mar az iskola elsé honapjaiban
megtapasztalhatok, gyakorolhatok — mert hossza az ut a tényleges, 6nkéntes egylittmikodésig.

4.1.3. Mozgasfejleszt6 pedagogia — mozgas, ének, rajz/technika

A mozgasfejlesztés az dvoda-iskola atmenet egyik leglényegesebb eleme, tobb okbol is. A stratégiai gondolkodashoz
sziikséges olvasas-szamolas-iras ugyanis jol fejlett tér- és iranyérzékelést, ritmust, alak- és sorozatfelismerést stb.
kovetel meg. Mindezek az agy egyes terlileteinek fejlettségével fiiggnek 6ssze, aminek kialakuldsa az iskolas kort
megel6z6 idoszakban kell, hogy megtorténjen, mégpedig elsdsorban a mozgasformak, keresztmozgasok elsajatitasa és
gyakorlasa révén. A kutatasok és tapasztalatok azt mutatjak, hogy a megvaltozott életmod, tarsadalmi-technikai
kornyezet miatt a gyerekek nagy szazalékaban a reflexekt6l a nagymozgasokig hiz6dé mozgastanulasi iv sériil, egyes
fazisai kimaradnak, aminek kdvetkezményei a tanulasi nehézségekben jelennek meg. Ezért mind a tornatermi, mind a
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tantermi — 6rakhoz kapcsolddo, pihentetd — foglalkozasokon az alapozo terdpia mozgasfelépitését kdvetjiik és
gyakoroljuk, foként a kezdeti idészakban. Ennek Iényege az, hogy a gyakorlatok megismétlik-fejlesztik a
csecsemdkori mozgastanulds egyes fazisait a fej megemelésétdl a jarasig, minden szinten egyre Osszetettebb modon
(Marton-Dévényi, 1999).

A mozgasfejlesztést azonban — csaklgy mint az olvasast, szamolast, irast — tagabban értelmezziik. Egyrészt magat a
fizikai ,,mozgast” tigy is gyakoroljuk alapelvként mint cselekvd, felfedezo, élménypedagogiat. Az dvoda-iskola
atmenet egyik legfobb jellemzoje, hogy a gyerekek gondolkodasa konkrét, miiveleti. Vagyis nem absztrakt fogalmak
segitségével jutnak Gjabb gondolatokhoz, hanem a kdrnyezetiik tényleges megtapasztalasaval. A stratégiai
gondolkodés mindenekel6tt a tapasztalati tanulassal alapozhaté meg. A cselekvésorientalt pedagdgia mindezért
kiemelt szerepet szan a kézi-alkoto rajz és technika teriileteknek, ahol a kéziigyesség, finommotorika mellett
ugyanugy megjelenik a helyzetértékelés-lehetoségek feltarasa-preferencia allitds-megvaldsitas-visszacsatolo értékelés
stratégiai ut. Az élménypedagogia pedig még ennél is tovabb megy, hiszen olyan helyzetek, problémak gyakorlati
megoldasara készteti a gyerekeket, amelyek a megszokott megoldasok, viselkedések (konfort zona) hatarain til
vannak. Tovabba megtapasztaltatja-rakényszeriti 6ket a kooperativ technikdk alkalmazasara.

A mozgasok valtozatossaga, a korjatékok, fogdjatékok stb. stratégiai lehetéségei megerdsitik a térben-iddoben valo
sokféleséget. Minden mozgéssort (beleértve a fogd, menekiilési lehetoségeket) szamtalan valtozatban lehet
megvalositani. Eppen ezért a mozgasformakat is mindig tobbféle valtozatban mutatjuk meg, akarcsak a rajz
technikakat vagy egy-egy technika alkalmazasat, megvaldsitasat a nagymesterek miiveiben, illetve a népdalok-
gyerekdalok esetében is rogzitjiik, hogy vannak mas szovegek, mas dallamok, mas hozzajuk kapcsolodé jatékok.

A mozgast nem utolso sorban mint a test, l1€lek, szellem mozgasat, mozdithatosagat is értelmezziik: a gondolkodas,
tarsas viszony rugalmassdaga, harmonidja, koordinaltsaga éppugy része a sikeres fejlesztésnek, mint a fizikai mozgas.
Mindez mar visszavezet a stratégiai gondolkodashoz és a kooperativ kdzosségépitéshez, amelyek valojaban
ugyanannak a fejlédési ttnak kiilonbozo vetiiletei.

4.2. Tevékenységek-eredmények és ezek modszertani jelentosége

4.2.1. A csaladi nevelés Kiterjesztése

Pedagogiai munkank egyik leglényegesebb eleme, hogy az iskolai nevelést-oktatast a csaladi nevelés
kiterjesztésekent, nem pedig kiegészitéseként vagy alternativajaként fogjuk fel. Ezzel az 6voda-iskola atmenetben is
magunkénak valljuk azokat a megkozelitéseket, ahol nem az 6voda-iskola, hanem az dvoda-csalad viszonya a
meghatarozd. Winnicott az 6vodat a csalad intézményesitett tovabbélésének latja, inkabb, mint az iskola felvezetd
szakaszanak. ,,Az 6voda szerepe nem az, hogy egy hianyzo anyat helyettesitsen, hanem, hogy kiegészitse és fenntartsa
azokat a szerepeket, melyeket a gyerek elsé éveiben egyediil az anya tolt be. Az 6vodat inkabb tekinthetjiik a csaldad
Lfelfelé” terjeszkedésének, mintsem az iskolai alsé tagozat még alsobb tagozatanak.” (Winnicott, 2000, kiemelés
télem)

A csalad szerepe az 6voda-iskola atmenetben altalaban marginalisan jelenik meg, hattérként: olyan kornyezeti
tényezoként, amely egyfeldl a gyermek ,,bemeneti” paramétereit befolyasolja — akar genetikusan, akar neveloként —,
masfelol pedig az 6vodaval kdzdsen felel a gyermekek neveléséért. A csalddot hangsulyozé megkozelitések azért
figyelemre méltoak, mert nem részhalmazként, hanem dtfogo-meghatdrozo kategdriaként tekintenek a csaladi hattérre
az 6voda-iskola atmenet kérdésében is. ,,Azok a gyermekek kiegyensulyozottak és nylijtanak egyenletes teljesitményt,
viselik jol az iskolai (€s 6vodai) megprobaltatasokat, akiket sziileik torddése, szeretete vesz koriil.” (Deakné, 1998)

A csalad illetve a csaladiassag szerepe elsGsorban arra vezethetd vissza, hogy az utdbbi évtized kutatasai szerint a
fejlddésben, sot az ¢letsikerességben nem az értelmi, hanem az érzelmi intelligencia és az érzelmi biztonsdg a
meghatarozé (Goleman, 1997), amelynek gyokere a csaladban van. Mind a szabad jaték, mind a fejlesztés
sikerességének feltétele az, hogy a gyermeknek a vilaghoz viszonyul6 érzéseit — amelyek a legelso és hosszu ideig

130



meghatarozoé viszonyulasai! — tarsai és nevel6i megértsék, elfogadjak; és a gyermek is képes legyen a kiilonb6z6
helyzetek atérzésére. ,, Tartds sikert a korai fejlesztéssel soha, senki nem ért még el. Latszateredményeket igen, mert a
kisgyerekek jol ,.trenirozhatdak”, idegrendszeriik plasztikus, fogékonyak az 1j benyomdsokra, de eredményességiik
latszolagos €s atmeneti: 5—7. osztalyban ,,ledllnak”, ha a kdrnyezetiik nem biztositotta szamukra a mar emlitett érzelmi
alapokat, a dertis biztonsag érzését.” (Vojnitsné—Zilahiné, 2008)

Mindezek alapjan munkéank soran az aldbbi elemekkel igyekeztiink organikussa tenni a csaladi-sziil6i
kapcsolatrendszert:

- minden csalddot végiglatogattunk még a tanitas-kutatds idészakédnak megkezdése elott és hosszabb
1dét toltottiink az ismerkedéssel. Mi is betekintést nyertiink a gyerekek szocialis kozegébe, otthonaba,
szokasaiba, kornyezetébe, ¢és a gyerekek-sziilok is a sajat ,,hazdjukban” taldlkoztak veliink eldszor:
ezzel ok fogadtak be minket, nem pedig nekik kellett befogadéast kapni-remélni egy tanévnyitd
keretében. A csaladlatogatasokat kdvetden egy ismerkedo kirandulast is szerveztiink, ahol a csaladok
is megismerhetik a leendd gyerekkozosséget €s sziileiket, mégpedig kozvetleniil, vagyis nem az elsé
szllo6i értekezlet intézményi kdzvetitésével.

- Az osztalyterem alapvetd térbeli kerete egy gyerekkozosségnek. A csaladi élet kiterjesztésének része
az is, hogy otthonos — azaz befogado, és foként biztonsagot nyjté — legyen ez a tér. A kialakitasaba
bevontuk a sziil6ket; nem pusztan az eszkdzok €és a munkaerd hidnya miatt, hanem elsésorban azért,
hogy részesei legyenek a sajat otthonuk kiterjesztésének is.

- Atanév soran kirdnduldsokat és szinhdzi latogatdsokat (Barany Boldizsar, Egig ér6 fii) is szerveztiink.
Ezekben szintén kezdeményezo €s megvalositod szerepet is adtunk a sziiloknek. Lathatoan jol érezték
magukat abban a szerepben, hogy részesei lehetnek a gyerekek ¢élete formalasanak.

- Az 6voda-iskola atmenet elsd honapjaiban napi beszamolot irtunk elektronikusan a sziiléknek. Ez
alapjan kovetni tudtdk, hogy milyen tevékenységgel toltjiik a délelottoket-délutanokat, a gyerekek
beszamoloit kiegészitve, nagyobb rendszerben lattdk. Ugyanakkor foként képet kaptak arrol, hogy
milyen céllal végeztiik a jatékokat, feladatokat, és arrdl is, hogy a gyerekek egylitt mint kozosség
miként miikodnek, milyen problémakkal kiizdenek meg. A késdbbiekben — egészen a tanév végéig —
a beszamolok heti formaban megmaradtak. A leveleknek nagy szerepe van abban, hogy a csaladi
jellegli kotelék €16 maradjon, €s abban is, hogy a sziil6k ne csak a fogaddorakon kapjanak altalanos
tajékoztatast, hanem a napi gyakorlat aktualis ligyeiben, problémaiban kezeljiik az ligyeket.

- A havi jutalomkartya értékelésekkel egyiitt a gyerekeknek cimezve — és a sziilok tajékoztatasara —
minden alkalommal kézzel irott levelet kiildtiink a titkos flizetben, amelyben értékeltiik a munkajukat,
viselkedésiiket, biztattuk Oket, ahol sziikséges. Ezeknek a leveleknek — mivel a gyerekek egyéni
fejlédését és problémait veszi alapul — tapasztalataink szerint sokkal nagyobb értéke és hatasa van,
mint a sztenderdizalt értékelésnek (pedig még nincs érdemjegy!) akar felmérok szazalékos
eredményeiben, akar a ,,sz6veges”, aldhtizandé mondatbankban.

4.2.2. Integralt oktatas

Az oktatdsi-nevelési munkanknak ugy alakitottuk ki a szervezeti kereteit, hogy nem osztottuk meg a
tantargyakat: mindketten minden targy kialakitdsaban, oktatdsdban és értékelésében részt vesziink. A
megosztast idOben tettiik meg: egyik héten egyikiink viszi végig a délelotti ordkat, masik a délutani
foglalkozasokat, kovetkezd héten forditva. Az elv és a megvaldsitas persze egyaltalin nem 0j és nem
kiilonleges, hiszen a tanitdi munka eredetileg €s alapvetden igy szervezddik. Az utdbbi évtizedekben azonban
egyre inkabb bevalt gyakorlattd valt a kéttanitds rendszer guruld valtasban illetve a targyak megosztasa,
bizonyos ,,szakosodas”.

Az egytanitds déleldtti munka azonban ténylegesen lehetdvé teszi a tantargyi integraciot, f6ként, ha eleve
nem targyakban gondolkodik a tanit6, barmennyire is efelé kényszeritik a tanmenetek. A problémakorokhoz
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kapcsolt kiilonb6zé képességek, kompetencidk fejlesztése, a mozgas-gondolkodas-esztétikai kifejezés
egymast erdsitd hatasainak kihasznalasa kivaloan gyakorolhat6 ezen az uton.

A projektoktatas egy rendkiviil komplex, de igen eredményes utja a képesség- és ismeretbdviilésnek, ami
foként az also tagozat felsébb éveiben alakithaté ki. Azonban az integralt oktatds mar az 6voda-iskola atmenet
0szi id6szakdban — példaul szeptember vége, Mihaly napi vasar — is lehetdvé tette eldszor téemanapok majd
téemahetek kialakitasat, ami a tavaszi id6szakban rendszeressé valt (Farsang, Husvét, Golya-hét, Fold napja és
kornyezetvédelem, Anya és csalad, Madarak-fak hete, Novények vilaga, Haz kortili allatok vilaga, Vadallatok
hete, Csaladi kotelékek).

Az egységes délelott lehetdve teszi napi ivek kialakitasat is. A gyerekek, foként az 6voda-iskola dtmenet elsd
honapjaiban, évében, nagyon kiilonbozé ritmusban élnek meg egy-egy napot, €s a tanitas egy-egy témakdre
is, figyelembe véve a gyerekkozosség konnyebb vagy nehezebb haladasat, nagyon eltérd idokeretet kivan. A
csengetési rend keretet szab a beosztasnak, alkalmazkodast ad az iskola életének iiteméhez, de a napi
haladéshoz sziikséges id0aranyok rugalmasan alakithatok.

A heti ivhez illetve a délel6ttok témajahoz szervesen kapcsolodnak a délutani foglalkozdsok, amelyeknek igy
nem teljesen 6nallo felépitése és terve van, hanem kdvetik, tovabbszovik, kiegészitik, megerdsitik a déleldttok
munkdjat. A déleldtt-délutan egységét és a kettd kozotti valtast az is indokolja, hogy a gyerekek aktudlis
hangulatdhoz, munkabirasédhoz, ,,rezgéséhez” sokkal konnyebb igy alkalmazkodni, azt atvenni, mint azt
déleldtt atvenni-folytatni.

A fenti munkamegosztasnak van egy komoly nehézsége. A pedagoégusoknak naponta ,,dssze kell varrni” a
déleldttot és délutant — ehhez altalaban egy orat kozosen is toltiink a gyerekekkel —, valamint a heteket is
egymashoz kell illeszteni: tartalmilag hol tartunk, modszertanilag milyen utak mutatkoztak jarhatonak, milyen
eredmények, problémak adodtak, milyen irdnyba folytassuk tovabb a munkat. Ez csak akkor tud mitkédni,
megvaldsulni, ha a két pedagdgus nagyon komolyan tud egymadsra figyelni, nagy tiirelemmel és empatiaval
fordulnak egymas felé, és valoban kozosnek tekintik a munkajukat.

4.2.3. Gyerekek bevonasa

Az akcidkutatasnak €s a nevelési felfogdsunknak is alapvetd eleme, hogy a gyerekek aktiv résztvevOoként
alakithassak sajat fejlédési folyamatukat. Ehhez

- elsé lépésben részeseivé valtak annak, hogy délutin a hazi feladatok milyen sorrendben,
idébeosztasban valosuljanak meg. Erdekes volt megtapasztalni, hogy ezt mar az elsé néhany honap
alatt ki lehetett alakitani, €s remek iskoldanak bizonyult a stratégiai gondolkodasban.

- rendszeresen bevonjuk 6ket a napi munkaterv kialakitasaba, az 6rak — inkabb feladatok — sorrendjének,
jellegének meghatarozéasaba. Az, hogy a gyerekek maguk alakithatjak ki a napjukat, beleszélhatnak
abba, hogy a tervezett feladatokat milyen sorrendben oldjdk meg, a megcsillantott titkokat miként
fedezhessék fel, hatalmas motivaciot ad egész délelottre.

- naponta értékelik maguk is a munkdajukat. Emellett egy hangulat-skalan, amit az {izend fiizetiikbe
hetenként ragasztanak, minden nap jelolik, hogy érezték magukat. Az érzelmi értékelésnek azért nagy
a jelentdsége, mert komplexen kezeli a gyerekekben nem szétvald kognitiv, érzelmi és szocialis
komponenst, tovabba jelez olyan problémas, az érzelmekben megjelend teriileteket is, amelyek a
formai értékelésnél nem jelennének meg. A rendszeres hangulat-skéala remek lehetdséget nyujt a
gondok — akar sikertelenség-élmény, akar szocialis problémak — korai felismerésére, valamint az
esetleg ezekben megjelend barmiféle periddikussagra (hét eleji anya-hiany, hét végi faradtsag stb.).

- A gyerekek hetente is értékelik a maguk (€s a tobbiek) munkéjat, hozzaallasukat, vallalasaik teljesitését
(felel6sok). Harom pliissallatot is kivalasztottunk, akiket haza visz a hétvégére az arra érdemes: a maci
a kiemelked6 magatartas-teljesitmény jutalma, az 6zikét az kapja, aki valamilyen tulajdonsagaban a
legtobbet valtozott (jo irdnyba), a nyuszi-latogatas pedig valamilyen munka szépségének, esztétikai
¢lményének eredménye.

132



A gyerekek részesei annak, ahogy a kozd0s €let szabalyait kialakitjuk. Egyrészt a hazirendet is lehet
sajat arcukra formalni, de alkotnak a sajat ¢letiik alapjan is szabalyokat és ezekhez tartozéd
kovetkezményeket. Példaul a mi osztdlyunkban a legstilyosabb vétségek kozé tartozik a fizikai sériilés
okozasa mellett a csufolas és a hazugsag.

Az oOnértékelés, masok értékelése és a szabalyalkotas alapvetd feltétele, hogy a gyerekek megtanuljak a
konfliktusaik okait feltarni, megérteni, ezeket értékelni és kezelni. A szocidlis egylittmiikodésre az elsé naptol
kezdve nagy hangsulyt helyeziink és sok idét szanunk. Mar néhany honap elteltével latszott ennek a
gyimolcse: az 6rai munkat sokkal hatékonyabba teszi, a hangulatot 1ényegesen javitja, ahogy a gyerekek
megtanuljadk maguk megérteni és kezelni a problémaikat.

4.2.4. Kiils6 kontroll — felmérések, kérdoivek

Az akciokutatas és oktatas-nevelés fontos része az, hogy a gyerekek képességeirdl, haladasuk iitemérodl,
mérfoldkoveirdl és szocidlis viszonyaikrol legyenek mért adatok. Tovabba legyenek kontroll képek a sziilok
oldalardl és a kollégak részérdl. Az alabbi felméréseket végeztiik a kutatasi iddszakban:

a gyerekek képességeinek bemeneti adatai. Az iskola fejleszté pedagdgusaval kozosen kialakitottuk a
vizsgalandd képesség-rendszert €s annak mérését, valamint elvégeztiik a vizsgalatokat, amelyeket
folyamatosan kiegészitlink a tantargyi felmérések eredményeivel.

késziilt egy sziil6i kontroll kérddiv a gyerekek képességeinek és nehézségeinek felmérésére. Ennek
adatait rogzitettiik és szinkddokkal lattuk el.

a sziilok értékeléseinek kérddives 6sszegylijtése alapjan allitottunk dssze egy képet a gyerekek tobbféle

crer

képest tudunk régziteni valtozésokat a késébbiekben.

terveink kozott van a gyerekek szocidlis haldézatanak folyamatos vizsgalata is. Ehhez kialakitottunk
egy kérdésbankot, illetve a gyermekvédelmi felelds segitségével egyfajta kérdéssor tesztelésre kertilt
egy felsdbb osztalyban.

szintén dolgozunk azon, hogy a rajzos-dalos programok kiilsd — fejlesztd és oktatd pedagogus kollégak
— 1ész€rol is visszajelzést, értékelést kapjanak.

OSSZEGZES — AKCIOKUTATAS ES PROJEKTOKTATAS

A vizsgalatok alapjan az akciokutatas alapelveit és a projektoktatashoz valo pozitiv hozzajarulasat az alabbiakban
foglalhatjuk 6ssze (Lomax, 1994):
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(1) Az akciokutatas lényege a fejlodést célzo beavatkozas.

A projektoktatas mint oktatasi modszer indirekt célja természetesen a fejlesztés. Kozvetleniil azonban leggyakrabban
egy-egy ismeretkor feldolgozasanak komplex modszereként jelenik meg. Az akciokutatas a nevelési célokat
kozvetleniil megjeleniti, nem marad fliggetlen a vizsgalt rendszertdl, abba szdndékosan, vallalt értékek alapjan a
valtoztatas szandékaval beavatkozik. Az oktatasi-nevelési gyakorlatban a fejlesztés ugyanakkor legtobb esetben kiilsd
tanacsado részvételét jelenti, aki a megvaltozott feltételekhez (torvényi modositasok, kerettanterv stb.) vald
alkalmazkodashoz nyjt segitséget. A fejlesztés azonban az akcidkutatasban a gyerekek és maga a pedagogus
fejlodését szolgald akcidsorozat.

Masrészt az akcidkutatds nem pusztan hatékonyabb modszerek kidolgozéasa: a szakmai dontések etikai dontések is;
nemcsak a mit, hogyan kérdésekre keres valaszt, hanem a miért és mi célbol kérdésekre is. Az akciokutatas célja az,
hogy a mindennapi gyakorlatbdl megszokott gyakorlat (praxis) legyen, ahol a ,,megszokast” az erkolcsi kotelezettség
adja.

(2) Az akciokutatasban a kutato all a kutatas fokuszaban.

A projektoktatas végso eredménye és célja a produktum: a tudés valtozatos formaju kinyilvanitasa. Az akcidkutatas
dinamikajat, elorehaladasat elsdsorban a kutatd onreflexidja adja. A kutatd nem objektiven vizsgalja a téle fiiggetlen
rendszert, hogy informacidkat és tudast gylijtson beldle, hanem élni akarja a sajat értékeit, hogy azzal alkosson,
fizikai, pszichés és tarsadalmi értelemben is teremtsen. A kutatdé maga is az €16, vizsgalt rendszer, mert a szakmajahoz,
napi munkajahoz kapcsolodo gyakorlati modszereket kutatja.

A sajat értekek megélése, a megszokas mint erkolcesi kotelezettség azonban nem jelenti azt, hogy a kutato
nézetrendszere nem része a tanulasi folyamatnak. Ha igy lenne, dogmardl beszélnénk és nem életvezetésrol. Az
onreflexi6 része az értékek tjragondolasa, megkérddjelezése is.

A projektoktatas is tervezésbol, cselekveésbol €s értékelésbdl allo strukturalt folyamat. Az akcidkutatas tekinthetd ugy
is, mint projektek sorozatainak dinamikaja, de a kutatdi beavatkozas azt jelenti, hogy a gyakorlati megoldasok
értékelését mindig megalapozza az értéklehetdségek feltérképezése. Ebben a megkdzelitésben az akcidkutatas valoban
a valtozast segit0, fejleszto tevékenység, ahol a fejlesztés nem eredménye a folyamatnak, hanem a valtoztatas része.

(3) Az akciokutatas jellemzoje a részvétel. A kutato kutatotdarsként, nem pedig informacioforraskent kezel masokat.

Az oktatoi-kutatoi részvételiség a projektoktatas és akciokutatas kozos jellemzoje. A projektoktatasban els6sorban
facilitatorként, tanacsadoként van jelen az oktatd. Az akciokutatasban viszont ennél szervesebb része van a kutato-
oktatonak. Mindez tobb dolgot is jelent. Egyfeldl azt a nagyon lényeges kdvetelményt, hogy a kutatonak jozan
latasmoddal kell rendelkeznie, hiszen része a kutatott, valtozo és fejlesztendd rendszernek. Masfeldl azt, hogy az
onreflexio szorosan kiegésziil kiils6 kontrollal, mas kutatok, tudomanyteriiletek szempontjaival; éppen azért, hogy a
megismerési-fejlesztési folyamat ne torzulhasson el.

Ugyanakkor a gyakorlat azt mutatja, hogy kutatotarsakat talalni egy idében hosszabb folyamathoz, amelyben
onmagunkat is folyton kritikai vizsgalatnak kell alavetniink — nem kénny@ dolog. Mind a folyamatosan valtozo
helyzetben valé egyiittmiikodés, mind az Snmagunkkal valé szembenézés a kimozdit a komfortzonabol. Eppen ezért
célszerii a kutatasi feladatot hosszi tava célnak tekinteni, amelyben egy-egy kdrben valoban csak részcélokat,
projekteket lehet elérni.

(4) Az akciokutatas szigoru, a gyakorlatban gyokerezo elméletek kidolgozasahoz vezetd vizsgalodast igényel.

A projektoktatas ugyan elsésorban modszertani fejlesztésnek tiinik, ugyanakkor sziiletése és fejlodése szorosan
kotodik azokhoz a filozofiai elvekhez és szemlélethez, amelyben létrejott. Az akcidokutatas mint kutatas kozvetleniil
igényli a szigort elméleti és mddszertani kereteket.

Kiilonos sajatja az akciokutatasnak, hogy egyszerre szubjektiv — hiszen a kutato sajat alapelveire, kérdésfeltevéseire és
értékelésére épiil — és objektiv, amennyiben az elemzés-értékelés jozan megitélést és kiils6 kontrollt is takar. A
szubjektiv oldal, az egyéni megkozelités €s értelmezés kognitiv sémai és masok nézépontjai ellentmondasba
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keriilhetnek. Eppen ezért az akciokutatas valdjaban még szigorabb modszereket igényel, mint az objektiv kutatés.
Sokféle nézopont alapjan kellenek adatok, és alaposabban kell indokolni az adatrendezés, elemzés megvalasztott
modszereit is.

A gyakorlat és adatainak elemzése nemcsak magat a gyakorlatot valtoztatja meg, mert része az eseményekben
gyokerez6 elmélet-csirak keresése €s felismerése is. Az akciokutatds megvaltoztatja a tevékenység eredményességét, a
kutato attitiidjét, ugyanakkor a tevékenységhez tartozo tudast is bdviti: lehet6vé teszi és igénye van arra, hogy a
gyakorlati eredményeket a fennallo elmélet kognitiv mintazataival egybevesse, azokat modositsa. Vagyis elmélet és
gyakorlat szorosan 6sszefonodik az akcidkutatasban.

(5) Az eredményeket folyamatosan olyan ,, képzett” szemtanuknak kell érvényesiteniiik, akik ahhoz a kérnyezethez
tartoznak, melynek fejlesztését az akciokutatas szolgalja.

A projektoktatdsnak mint folyamatnak van természetesen értékelési szakasza, amely a folyamatot és az eredményt is
utolag megitéli, els6sorban a résztvevoi altal. Az akciokutatas mint tudomanyos modszer is tobbek kozott attol nyeri
megbizhatosagat, hogy a folyamat eredményeit kritikai visszajelzések alapjan értékelik. Ugyanakkor bar kiilsé
kontrollt vesz igénybe a folyamat, a 1ényegi kérdés — amelyet a kiilso értékelés is vizsgal — az, hogy van-e belsd
fejlodés. A szakértdi értékelés hozzajarul ahhoz is, hogy a gyakorlat folyamatosan kikristalyosodhasson elméleti
absztrakciokka. A ,,szemtantk” kivalasztasanak 1ényeges szempontja, hogy t6bb tudomanyagat, szempontot
képviseljenek, valamint az, hogy ne csupan egy alkalommal vegyenek részt a folyamatban. Az eredmények
érvényesitése ugyanis allandé folyamat, nem pedig a projekt végén esedékes egyszeri feladat.

A szemtanuk koz¢é szamit az is, aki ugyan nem vesz részt a folyamatban, de tapasztalatai adatokat szolgaltatnak
hasonl6 gyakorlatok eredményeinek értékeléséhez — vagyis a szakirodalomban, publikaciok szerzéiként, szerepléiként
megjelend szakértdk is ide sorolnak. Foként, mert [ényeges része a kutatasnak a disszeminacid: mind irottan,
nyilvanos publikaciok, kozlemények formajaban, mind pedig szobeli munkahelyi vitak, kerekasztal mithelyek vagy
konferenciak formajaban.

A kiils6 kontroll azonban nem csak sziik értelemben vett opponenst jelent. Egyfajta tanacsadoi, mentori szerepet is,
ugyanis nem csupan a kérdésfeltevés és végrehajtasi projekt technikai értelemben vett ellendrzése, értékelése a
szakértOi feladat, hanem az is, hogy a kutatoi értékrendet és a megvalosult gyakorlatot 6sszevesse, feliigyelje.
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