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Tanulmanyok

Kitekintés



The Impact of Observing Good Teaching Practice on Early CLIL
Teachers: A European Project

Dana Hanesova™

The aim of the present study is to underline the importance of the observation of authentic lessons for the pro-
fessional development of trainee teachers. This is especially important with innovative methodologies, such as
CLIL (Content and Language Integrated Learning). In Slovakia, since the new educational reforms in 2008, there
has been a huge shortage of professional teachers able to teach English to young learners. Another challenge
has been presented by the difficulties of implementing this innovative methodology in school practice. Of
course, one of the most effective ways s trying to include as many hours of direct observation of CLIL lessons as
possible during teacher training. To address the shortage of professional teachers trained in CLIL, in 2013 and
2014 Matej Bel University (UMB) invited Prof. Kovdcs, an expert from ELTE, Budapest to provide students,
teacher trainers and methodologists, with opportunities to observe practical CLIL lessons (project of the
European Social Fund No. 26110230082). Feedback from the participants showed the valve of seeing CLIL
demonstrated in real life. They reported feeling encouraged, motivated and enabled to implement CLIL method-
ology later in their schools in Slovakia.

Keywords: CLIL, early years education, observation, teacher education, in-service teachers, EFL teaching
practice

Introduction

After the experts in getting knowledge discovered that it was far more profitable to examine real
things and observe how they worked rather than merely speculate and argue about them, and
that it was unsafe to trust the authority of any man’s opinion without testing it in accordance with
facts of nature, education experts also began to advocate teaching by the direct study of things
and experimental verification of opinions (Thorndike, 1920, p. 176).

With children at the centre of educational efforts, everything should be done to offer both students in
Teacher Education (TE) programmes and in-service teachers enough opportunities for their teaching skills to de-
velop and blossom. One of the most effective ways of doing this is to provide them with enough opportunities
to observe and reflect on real teaching in schools. But what does it mean to ensure the quality of the foreign lan-
guage lessons that the teachers observe and specifically of teaching via CLIL (Content and Language Integrated
Learning) — a methodology which is rather new in our national educational systems? How can it be ensured in a
region without previous expertise or experience? Our study shows one way of solving this problem, and that is
by learning from the experience of other countries with sufficient levels of expertise.

*  Doc. PaedDr. Dana Hanesova PhD: besztercebanyai Matej Bel Egyetem Teoldgia és Hitoktatas Tanszékének munkatarsa. E-
mail: dana.hanesova@umb.sk
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The Need for Lesson Observation — Steps to Solution in Slovakia

The current state of foreign language teaching in Slovakia has been shaped by the last educational reform that
was launched in 2008 when the Ministry of Education, Science, Research and Sport approved the School Act
defining new pedagogical documents for the state educational programmes at ISCED 0, ISCED 1, ISCED 2 and
ISCED 3. This ongoing reform has focused on innovations and changes in educational standards in terms of
quality, and at the same time on the development of new educational programs that understand competences
to be creative abilities to solve problems, including teaching English as a Foreign Language (EFL)."

As a radical step of reform, a new concept of teaching foreign languages was accepted whereby English lan-
guage acquired the status of being the first obligatory foreign language for all learners from the 3 grade of pri-
mary school (with an opportunity to start already in the 1% grade). Once this measure came into force, the deficit
of well-prepared primary school teachers in foreign languages was glaringly obvious. Textbooks and other EFL
documents written by Slovak methodologists (e.g. FarkaSovd, Menzlova & Biskupi¢ova, 2001; Gadusova, 2004;
Hartanska, 2004; Cimermanova, 2010; Pokriv¢akova, 2010; Strakova 2010) underlined the importance of innova-
tive approaches to teaching languages to young learners, especially the natural acquisition of the target lan-
guage without consciously learning the definitions of linguistic rules. Thus, instead of content issues, the reform
emphasized the quality of language acquisition by young learners.

The Slovak National Institute for Education promptly launched an initiative to overcome this deficit by orga-
nizing extensive courses (384 hours) of EFL teaching methodology for primary school teachers. However, in
spite of the tremendous efforts made by course organizers as well as by hundreds of learners, one important is-
sue remained unaddressed as highlighted in the follow-up surveys completed by these teachers; namely, the
need for a lot more hours of reflective observation of good school practice than the educational institutions
were able to provide. Furthermore, compared to the previous experience of many practicing language teachers
of ISCED 2 and ISCED 3, 'young learners’ — the target group of children from 3 to 10/11 years — require a method -
ologically different approach.

Besides EFL teaching methodology for younger children there is yet another demand on the graduates of
these early EFL courses, and that is how to face the new challenge of EU countries and Slovak ministry to teach
CLIL in state primary schools as it has been put forward as a recommendation for primary schools in official edu-
cational ministerial instructions? since 2011. In spite of the fact that several faculties of education and their
methodologists started to focus on describing teaching CLIL (Lojova, 2010; Pokriv¢akova, 2010), there is still an
evident lack of qualified teachers prepared to apply it (Hurajova, 2013; SepeSiova, 2013; Menzlova, 2013;
PokrivCakova, 2013).

With this need in mind, a team of Slovak teacher trainers from the Faculty of Education, Matej Bel University
(PF UMB) in Banska Bystrica (with no previous experience in teaching early CLIL) started searching for ways to
assist TEFL students to develop more effective teaching skills and to offer Slovak pre-service and in-service
teachers high quality CLIL education. Based on the references and positive experience with a Hungarian expert
in early years CLIL, they decided to invite hab. Prof. Judit Kovacs, PhD. from ELTE University, Budapest to facili-
tate UMB to develop CLIL teaching skills based not only on theory but also on observing and reflecting on real
CLIL lessons. Prof. Kovacs became an official international expert for a European mobility project called ‘Mobili-
ties — the promotion of science, research and education at the University of Matej Bel (UMB)’, Activity 1.4. This

1. For further details see: http://keyconet.eun.org
2. For further details see: https://www.minedu.sk/data/att/6148.pdf
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project with the ITMS code 26110230082 was approved under the Operational Program Education, Priority Axis 1
— Reform of the system of education and training in the end of the year 2012. It has been co-financed by the Eu-
ropean Social Fund as Project OPV-2011/1.2/03-SORO in Chapter 1.2 Universities and research and development
as engines of development of the knowledge society. The project started in January 2013 and lasted until June
2015.

Teacher mobility can be viewed as one of the ways of successfully meeting the requirements of qualifying
foreign language teachers with respect to the multilingual and multicultural context of current society. So the
idea behind the project was to fund the secondment of Prof. Kovacs — a prominent academic with many years of
research and teaching experience at different education levels — to Slovakia in order to contribute to the educa-
tion, science and research at UMB. The project was aimed at facilitating UMB to improve the EFL/CLIL research
and education.

Prof. Kovacs had various roles at PF UMB during the project — from facilitating the development of courses of
primary EFL, including CLIL, methodology, and its research at PF UMB (e. g. advice on planning, implementation
and evaluation of students’ development) to dissemination of the project ideas during conferences and semi-
nars and publishing about project results. She became a tutor to the Slovak team offering her know-how of
teaching foreign language and especially CLIL to young learners. Besides teaching, the project supported con-
sultations between the Hungarian expert and Slovak TE students and teachers (either about theoretical princi-
ples or questions related to the real learning process). The main purpose of this project has been to quide the
students through their theoretical as well as practical training in dealing with specific situations and providing
them with ‘tailor-made’ counselling in CLIL.

Since the project started, Prof. Kovacs has provided three teaching blocks in Slovakia. The first one took
place between 22th and 26 April 2013. Prof. Kovacs was welcomed by the team of Slovak experts, namely by
the academic dean prof. PhDr. Bronislava Kasacova, and her colleagues doc. PaedDr. Dana Hanesova and Mgr.
Ivana Kralikova. Prof. Kovacs started the tradition of teaching Methodology of teaching English (namely CLIL) for
young learners at PF UMB by teaching the first course in 2013 according to the curriculum that she prepared. The
course participants consisted of M.A. students of primary education who were highly motivated to learn how to
add the methodology of teaching English language to their study programme for primary education.

Prof. Kovdacs' next teaching block in Slovakia from 4th to 7th November 2013, focused on the second part of
the Methodology of teaching English to young learners. This challenging four-day-long series of lectures and
workshops, seminars, practical exercises and lessons, targeted students, practicing teachers, teacher trainers,
and even for primary school managers/heads. Its aim was to strengthen the links between Higher Education
and the real needs of the primary schools that are the potential employers of these Faculty of Education gradu-
ates. One part of the course took place in a primary school in Banska Bystrica. Several sample lessons were be-
ing taught by Dr. Kovdcs in the course of three afternoon meetings. They were observed and reflected on not
only by the whole group of TE students (in the master programme) but also by in-service teachers of English
from eight primary schools in Banska Bystrica and even by EFL methodologists from faculties of education. Thus
a 'dream’ of many teachers observing authentic teaching of English/CLIL to young learners came true. This
hands-on experience was followed by theoretical and methodological education in the mornings. Prof. Kovacs
focused on several issues regarding the teaching of different language skills such as pronunciation, grammar
and vocabulary, but especially on the quality of lesson plans and lesson assessment.




Neveléstudomany 2015/2. Tanulmanyok

In spring 2014 (24™ to 28" March and 10™ to 14th April) a new group of students participated not only in anin-
novative course on the Methodology of teaching English language to young learners, but they were also given a
unique opportunity to become students of a brand new course of teaching CLIL to young learners. Both subjects
consisted of 26 lessons and the course was successfully completed by 23 students. Thanks again to a primary
school in Banska Bystrica, this group of students was given a great opportunity not only to acquire basic knowl-
edge of EFL/CLIL methodology for young learners, but also to gain some real life experience with teaching this
age group via observing actual lessons.

During her courses, Prof. Kovacs emphasized the acquisition of English language prior to conscious learning
of young learners. She used the method of experiential learning so that the TE students had several opportuni-
ties to try and experience different methods of developing their own language skills and vocabulary. She famil-
iarized her students with a number of theoretical and methodological resources and teaching methods. The
video recordings of good CLIL practice in Hungarian bilingual schools were of great value, but even more was
the live teaching she gave to young learners in front of the TE students and in-service teachers. Prof. Kovacs
shared her expertise based on her experience in bilingual Hungarian schools to several university teachers,
methodologists, and representatives of the Department of Primary Education as well as of the University man-
agement.

In March 2014, the Hungarian expert set up an extensive high-quality week of CLIL teaching observations in
Budapest for two members of the Slovak team, Dana Hanesova and Andrea Poliakova. They were given the
chance to visit several Hungarian bilingual kindergartens and primary schools and observe their ways of teach-
ing English to young learners. They had an opportunity to visit several schools that focused on CLIL methodol -
ogy, namely the state kindergarten Pitypang Bilingual Kindergarten, the private elementary school Magda Sz-
abd Foundation Bilingual Primary School and the State Frigyes Karinthy primary school.

Another benefit of this project was a direct contribution to the professional development of three doctoral
UMB students, all of whom were writing their theses about primary and secondary CLIL (I. Kralikova, A. BriSova,
and D. Guffova). Through having the opportunity to participate in the project and observing CLIL lessons by Prof.
Kovacs, their PhD research could acquire wider, authentic dimensions of CLIL methodology. After producing a
very creative, pioneering set of CLIL mathematical course books for children in 2014, D. Guffova was accepted to
become a new university methodologist.

The Importance of Observing and Reflecting on Teaching Practice

Though everybody might agree that observation plays a central role in teaching practice, many students in
teaching programmes say they need far more opportunities to observe, reflect and train directly in primary
schools than they actually are offered by the faculties. Observational learning in the preparation of trainee
teachers (or even developing the professional skills of in-service teachers) is learning that occurs through ob-
serving the behaviour or in our case the teaching of others. Observing other teachers' lessons is an experience
that shapes the future teaching practices of pre-service or in-service teachers. It means to learn not only by
studying theories, but through experience, or rather, through reflecting on what occurred. Having opportunities
to observe somebody’s teaching means providing the occasion for experiential learning where students are in-
volved in learning content in which they have a personal interest, need, or want. Observations of senior training
teachers in the class give TE students 'a chance to familiarize themselves with the course materials, the teaching
methods and teaching strategies, their interaction with students, the kinds of language to use so that the stu-
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dents would understand it and produce it’ (Richards, 201, p. 90). They allow future teachers to become familiar
with potential problems and the problem-solving process. One of the most important benefits of observation is
that finally it focuses directly on learners — who they are, how they can learn, and their interests, motives and
learning styles.

This form of observational and experiential learning on how to become a good teacher does not need rein-
forcement for it to occur, but instead requires a role model. A good teacher becomes a role model for TE stu-
dents. He/she is extremely important in observational teaching practice because they model not only the steps
to undertake during the lessons, but also stimulate trainees’ useful cognitive processes and their own construc-
tion of what good English teaching practice means. Observation, furthermore, helps TE students to analyse
what to observe and store it in memory for later imitation. Teacher preparation can involve both observational
learning and modelling. Though by observing experienced teachers 'you can learn how and what to teach or
how and what not to teach’ (Homolov4, 2012, p. 3); observational learning is very beneficial in situations where
there are positive teaching models involved.

There are several basic principles for the application of lesson observation for the purpose of forming reflec-
tive EFL professionals (adapted from Wurdinger & Carlson, 2010):

e To carefully choose observation experiences of teaching and support them by reflection, critical analy-
sis and synthesis.

e Observation experiences should be structured to require the student to take initiative, make decisions
and be accountable for results.

e Throughout the experiential observation process, the student is actively engaged in posing questions,
investigating, experimenting, being curious, solving problems, assuming responsibility, being creative
and constructing meaning.

e TE students have to be engaged intellectually, emotionally, socially, spiritually and/or physically

e Incases of the above-mentioned principles being respected, the results of the observational experience
are personal and form the basis for becoming a good teacher.

e The teacher trainer and his/her students are open to mutual “experience of success, failure, adventure,
risk-taking and uncertainty, because the outcomes of the real school experience cannot totally be pre-
dicted.

So what is usually being observed in TE of future EFL teachers? In the Slovak context, each faculty of educa-
tion has its own set of observation elements though they overlap to a large extent. Let us mention a few of
them.

According to Gadusova (2004) from the Faculty of Education, Constantine the Philosopher University in Nitra
(GaduSova, 2004), EFL students had to focus on the specifics of classroom management, teacher talk, error cor-
rection, lesson analysis — the fulfilment of aims and skills objectives, materials and methods used in the lesson,
procedures in the lesson (review — presentation of new language — practice — production — additional activities)
and especially on learners (problems, enjoyment etc.).

Homolova (2012, pp. 7, 24, 38) from UMB in Banska Bystrica provides the following lists (not specifically fo-
cusing on young learners) of the potential observation elements during several semesters of EFL teaching prac-
tice:
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Table 1. Lists of the potential observation elements during various semesters of the EFL Teaching Practice. Adapted from
Homolova (2012).

1* year trainees winter term 1* year trainees summer term 2" year trainees winter term
tiirrrgng CrlClune e i B Developing receptive skills Writing in the class
ICEEIETS  gRalies  Enel  (EeEl Learner’s speakin Process writing procedure
expressions | ldlnle) gp

Speaking practice of individual

Managing pair work and group work Aims and activities

learners
Teacher talk Learning environment Error correction
Learner talk Lesson plan reconstruction Pronunciation, intonation, stress
Class management Stages, activities, aims Speaking activities
Error correction by the teacher Communicative speaking
Questions asked by the teacher Pronunciation, intonation, stress

Douskova et al. (2011) from the Department of Primary Education, UMB specify observation points in the
teaching practice of young learners to include lesson plans, the formulation of teaching aims, the choice of
teaching methods, contact with pupils, the motivation and activation of learners, educational environment, the
level of cognitive difficulty of learning tasks, learner's behaviour, classroom atmosphere, teacher’s verbal and
nonverbal communication, teacher’s questions, classroom management, teaching/learning styles, teacher’s in-
teraction style, dealing with socially disadvantaged children, etc.

In cases where there was a lack of time and resources in the TE curriculum for all students to observe teach -
ing by experienced teachers, Bajto$ (2010, p. 39) suggests the use of observation of microteaching, where indi-
vidual TE students teach short allocated blocks of the lesson, whilst being observed by the rest of the group of
TE students. The observation points could be, e.g. the teaching aims, the cognitive activity of pupils during les-
son, methods used by teacher, social roles and relationships, educational communication, styles of teaching,
and effectiveness of the teaching process.

During her teacher training courses for teachers of young learners at PF UMB, Prof. Kovacs underlined the
synergy of several ‘high-quality lesson’ requirements: interactivity between the teacher and students, age-rele-
vant materials and methods, gradualism of the teaching process, space for language acquisition, holistic use of
skills other than linguistic ones, context-based learning, the right amount of challenge, involvement of the
senses, visual/audio, aids etc., cross-curricular elements, teacher's/pupils’ language, relationship with pupils,
and ways of evaluation. Of course, there are many points which can be observed but during their teaching prac-
tice students have to start with just a few points that are carefully chosen and planned during a pre-observation
meeting. In her discussion with the TE students at PF UMB, Prof. Kovacs chose the following points to observe in
the CLIL classroom:

*  What was the aim of the lesson? (linguistic, non-linguistic)

*  What was the topic of the lesson?

+  What was the teaching material of the lesson (coursebook unit, handout, individual tasks, authentic ma-
terial, or else?

+  How far do you think the topic and the material were age-relevant?

»  What were the steps of the lesson?
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»  How was new vocabulary introduced?

»  How was new structure introduced?

«  Was there any piece of literature used, any story books? In what way was it different from using course -
books?

Maybe it is needless to add, but any lesson observation is wasted unless it is accompanied by a reflection of
this observation. According to Kolb (1984), in order to gain genuine knowledge from an experience, ‘the learner
must be willing to be actively involved in the experience; to reflect on it; to use analytical skills to conceptualize
the experience; and to apply decision making and problem solving skills in order to use the new ideas gained
from the experience’. In her elaboration of this cycle, Moon (2004, p. 126) argued that if teacher education of fu-
ture English teachers is to be effective, it must have three phases: a ‘reflective learning phase’, a ‘phase of learn-
ing resulting from the actions inherent to experiential learning’, and ‘a further phase of learning from feedback'.
Thus the observation has a chance to result in ‘changes in judgment, feeling or skills' for future teachers and be-
come a guide to choice and action. This means that reflection is necessary to any observational learning process.
The teacher trainer/educator asking the right questions and guiding reflective discussions before, during, and af-
ter an experience, can help open ‘a gateway' to creative thinking and innovative school practice. As the Associa-
tion for Experiential Education states in its website,® focused reflection of a direct experience (in our case of ex-
perience of observation good school teaching) can ‘increase knowledge, develop skills, and clarify values'.

Observation of good practice of CLIL teachers and its feedback

The main focus of teaching observations organized by Prof. Kovacs via the above-mentioned Project (‘Mobilities
— the promotion of science, research and education at the University of Matej Bel") has been on ‘observing and
reflecting the way CLIL works with young learners'. In Prof. Kovacs's conception, feedback and reflection after
each observation are absolutely crucial if the observers are expected to learn from them and to apply such prac-
tice into their own teaching. AlL kinds of reflections — oral or written reflections by individual observers, reflec-
tions shared in pairs and/or in small groups/the whole group — usually took as much time if not longer than the
observations themselves.

The first stage in the reflective process was a spontaneous response about impressions (mostly emotional) from the ob-
served lesson. Then the observers were asked to read through the list of observation points prepared in advance by the
teacher (see above) again and recollect their occurrences during the observation. They were given time to make a short anal -
ysis and evaluation and comment on each of them. The last stage — sometimes directly following the observation or even
later in the course — was an overall evaluation, including both affective and cognitive aspects, of this form of teacher training
for CLIL teaching, and, answering the main question: ‘How does CLIL work with young learners?’

Before presenting some specific reflective statements and feedback, it is necessary to say that all feedback statements
mentioned during the after-observation interviews and/or written by the observers were very positive. Of course there were
ideas how to improve some project activities, but Prof. Kovacs's and her coworkers’ efforts were accepted with real gratitude
and excitement by most participants. The impact of their role in modelling good CLIL teaching to young learners was evi-
dent.

3. For further details see: http://www.aee.org
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Observation of good practice in CLIL in Slovakia

During the Hungarian expert's teaching blocks in Slovakia, a whole range of reflected observations took place. Here is their
short account viewed from a qualitative point of view.

Most of CLIL lessons were taught by Prof. Kovacs in several primary state schools and one denominational school in Ban-
ska Bystrica. They were observed mostly by pre-service teachers — students of primary education studying in the 1% and 2™
year of their primary teacher education. Usually these primary school invited Prof. Kovacs and the group of TE students to
teach their pupils. The CLIL lessons were observed also by a certain number of in-service teachers (group size ranging from 4
— 25 teachers) and even teacher trainers. During the seminars with Prof. Kovacs, all these above-mentioned groups as well
as university methodologists had the opportunity to observe and reflect good models of video CLIL lessons that had been
recorded in some Hungarian bilingual schools. Their presentation was part of the CLIL course at UMB.

Attendees of these CLIL lessons reflected on the topics and the connection of content with the language aims. They no -
ticed improvements even in their own vocabulary and language skills. After that, they discussed the use of teaching materi-
als, teaching methods, pieces of literature, such as rhymes, songs and stories, as well as their age-relevancy. They also re -
flected on the way an actual lesson proceeded, on the individual steps taken to balance teaching the content with the new
structures, vocabulary and skills. Specifically they observed and reflected on the teacher’s interaction with the pupils, pupils’
responses to activities, etc. To generalize the impact of these observations on the development of the teachers, let us sum-
marize the main areas of their positive influence:

+  development of their own language competence — losing inhibitions to speak English,

*  building up new vocabulary,

+ acquiring knowledge about CLIL methods appropriate to young learners and developing skills for applying them so
that the children would be active, joyous, creating a good classroom atmosphere (e.g. use of games — Domino,
flash cards, white board),

» learning how to interact with pupils even though their vocabulary is more limited — how to stretch them and to en -
courage them at the same time,

+  skill of including songs and rhymes and stories into the lesson,

«  skill of implementing TPR (total physical response), ‘silent period’ principle, roughly-tuned input,

+  learning how to create and develop trustful, encouraging relationships with the pupils,

»  learning how to prepare a good, balanced lesson including group work.

Here are some quotations from TE students’ development reports:

The classes of English methodology were very interesting. | learnt a Lot of new terms, teaching methods and
games. From my point of view, the most valuable experience was the observation of Dr. Kovacs' lessons in
the primary school. She was switching between activities in order to motive the children continuously [...]

Theory was connected with practice, static activities were alternated with dynamic ones and we were given
an opportunity to express our own ideas [...]
Thanks to this course | regained my enthusiasm... | received many answers to my questions about CLIL[...]

At the beginning | felt disoriented. Gradually | started to realize how to teach CLIL to children [...] what kind
of ways and methods are there, how | can use games so that the children can learn via a good and peaceful
lesson, without being fearful of school.

This course filled me with courage and the desire to learn more.
The teacher demonstrated the benefits of and ways in which CLIL can be taught to young children. We,

future teachers, should aim to help children develop their skills in such a way that they experience the joy of
learning. Yes, the world is multicultural and Slovaks need change in primary language education.
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| have become more ‘creative’ in terms of activities aimed at the development of English competence and
skills of children at primary school. | really liked the fact that theory has been combined with practice; that
we tried, played and laughed together whilst learning new activities.

We were able to watch several videos that showed how CLIL works with young learners, in various subjects,
taught by various teachers.

Watching the videos — It is amazing that children so young can communicate fluently in a foreign language,
without any problem.

| could see that CLIL is a natural process of teaching English and at the same time it is interesting for
children. It is funny and dynamic.

During this course | have seen how CLIL should be taught and how it would be effective for pupils. | have
seen how to create CLIL lessons so that pupils would be engaged.

The main idea is to teach children not to be afraid of using English. Content is more important than the form
of the language.

Thanks to Prof. Kovacs's course, | could set new goals for myself and for my future. | will try to apply all the
important principles | learnt, especially activity-based Llearning, total physical response, language
acquisition, low affective filter etc.

The group of PF UMB methodologists of various subjects commented on the impact of it in the following way. Their feed -
back was generally positive. Only one teacher expressed his pessimism about the possibilities of applying it in normal
schools with students of various abilities. Two teachers suggested that CLIL methodology should be used at specific bilin-
gual schools, rather than normal state schools because of the shortage of time for English and their various backgrounds.
The group was particularly enthusiastic regarding the evidence of the natural acquisition of new language during CLIL
lessons, about the stress-free, joyous, natural learning situation, and creating an enjoyable classroom atmosphere through
communicating in English. They also appreciated seeing children being able to learn English through group work. The out -
come of the meeting was their support of the idea of creating a new CLIL subject module in the TE programme. But the pre-
condition for this should be a good command of English of the TE students. Then, as one methodologist said, ‘I would love

to let my children learn in a school that teaches using CLIL".

Observation of good practice in CLIL in Hungary

Another amazing opportunity for authentic observation was offered to three Slovak members of the project team who were
invited to observe teaching CLIL in bilingual kindergartens and primary schools in Budapest. During lessons of Music, History
and Science, the Slovak participants could experience the positive atmosphere and overall achievements of the pupils in
these schools. There was also enough time for discussions with school management, teachers and especially students. They
observed kindergarten children having opportunities to learn English via games, drama and creative activities with native
English speakers. Slovak teachers were also given the extraordinary privilege of observing methodology lessons, the practi-
cal training of future teachers and their teaching practice lessons at the Faculty of Primary Education of ELTE and its two
training schools in Budapest. The week spent in Hungarian educational institutions enabled the observing Slovak teachers to
construct a complete picture of various stages of application of CLIL methodology in real school life at primary level. The
strongest impression that these observations left in the minds and hearts of the observers was a wonder at how well the
children could communicate with their teachers in English — kindergarten children were able to understand instructions, sto -
ries and games and to use simple terminology about various topics whereas primary school students fluently responded dur-

ing activities in specific contexts, such as biology or history.




Neveléstudomany 2015/2. Tanulmanyok

Observation of good practice in CLIL during the project conference

The last opportunity for the observation of CLIL lessons funded by the Project was given to about 110 participants of an inter -
national conference called ‘Learning Together to Be a Better CLIL Teacher' on 16 October 2014. Its main aim was to summa-
rize the results of the project activities. The international gathering of participants from Slovakia, Hungary, the Czech Repub-
lic and England consisted mostly of TE students and in-service teachers at all levels of schools.

Besides excellent theoretical and principal methodological presentations, the conference offered several opportunities
for 'hands-on’ experience with CLIL methodology. The first of them took place during the morning plenary sessions. It was
actually a very successful and exciting ‘live CLIL lesson’ taught by an experienced Hungarian teacher I. Mihdly to his CLIL stu -
dents from Magda Szabd CLIL Primary School in Budapest who came to the conference venue to demonstrate how actually
CLIL works with primary school learners.

Also presenters of afternoon workshops gave samples from their best practice and even showed some videos from their
own CLIL practice. They focused on the use of TPR (Total Physical Response) in CLIL, on engaging young learners in class -
room activities using a smart board, on topic based skills development, on reading competence in CLIL, on adapting Maths
word problems for elementary curricula, on training practice in CLIL for primary teachers of English, and so on.

The overall evaluation of conference feedback showed that most participants were excited and very positive about this
opportunity to observe CLIL in practice. In their responses to open questions in the feedback questionnaire, delegates appre-
ciated the impact of their observation of the biology CLIL lesson by I. Mihdly and his students as well as hands-on experience
during several workshops. Here are a few of their feedback statements: ‘It was excellent to see how CLIL works.’, 'Now | have
my CLIL knowledge expanded, enhanced, and my enthusiasm for it reinvigorated.’, ‘It was wonderful to experience the real -
ity of CLIL teaching, now | can envisage it and how to apply it.'

Conclusions

Much has been said about the positive impact of observation on the developing professionalism of teachers.
This is especially true in the case of rather new methodologies such as CLIL. In Slovakia, so far the experiences
with CLIL have been somewhat rare. Apart from some experimental schools, most educational institutions have
just started to learn how CLIL works — and especially — how it works with young learners.

Thanks to the European project and the willingness and expertise of the Hungarian expert on CLIL, Prof.
Kovacs in 2013 and 2014, TE students at the Faculty of Education, University of Matej Bel in Banska Bystrica PF
UMB and also in-service teachers from the city schools were privileged to observe authentic CLIL lessons. They
expressed their positive feedback in several ways. Especially eye-opening were the development diaries written
by students led by Prof. Kovacs. They provided outstanding evidence of how their command of English and their
English teaching competences developed due to sufficient reflective observations and the guidance of experi-
enced CLIL teachers.

As the teaching part of the project officially finished, the task of guiding these students further on their way to
become successful CLIL teachers has now become the responsibility of the Slovak team that learnt so much
from the Hungarian experience. To best conclude the description of the impact of experiencing such a ‘nourish-
ing" way of developing early CLIL teaching skills let us listen to the voices of CLIL students: * Thanks to this set of
lessons | realized how important it is to integrate foreign language with other school subjects. | have learnt a lot
about methods — how to teach CLIL. Now | can imagine how CLIL works... | am very happy that | could experi-
ence that teaching English can be such fun." '"Now | know that it really works. CLIL is a good way how to develop

thinking of pupils.’
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Tanulmanyok

Fokusz

Korai magyar—angol kéttannyelvii oktatas



Célnyelven tanult tantargyi tartalom értékelése a korai CLIL'-
ben?

Kovacs Judit*

A célnyelven torténd tantargytanulds Maqgyarorszagon tobb tdrgyat érint, mint amennyit a nemzeti alaptanterv
eldir. llyen a célorszdg(ok) civilizacidja tantdrqy, mely mind az dltalanos, mind a k6zépiskolai kéttannyelvd prog-
ramokban kotelezéen szerepel, a kézépiskoldkban érettséqgi targy. A célnyelvi civilizacio tantdrqy sajdtsagos
helyzete miatt annak értékelése nem tamaszkodhat hazai hagyomdnyokra olyan mértékben, mint a tobbi,
ugyancsak célnyelven tanult, de a magyar NAT-ban is szerepld tdrqy esetében. Ez a tény keltette fel a kutatdi ér-
dekldédést mind a célnyelven (ez esetben angolul) tanitott civilizacid, mind eqyéb angolul tanitott targyak tanitd -
sa sordn sziletett tanuldi teljesitmények, eredmények értékelése irdnt. A jelen tanulmany egy erre irdnyuld pi-
lot-kutatds tapasztalatait osztja meg az olvasoval.

Kulcsszavak: CLIL, idegen nyelvi fejlesztés az dltalanos iskoldban, pedagdgiai értékelés, értékelés és tanulds
egysége, az értékelés, mint az dnbizalomépités egyik mddja

Bevezetés

CLIL programok mar tobb mint két évtizede vannak jelen az eurdpai kdzoktatasban. Kutatasuk is egyre széle-
sebb korre terjed ki. Van azonban egy terUlet, amely felé eddig igen kismértékben fordult a kutatdk figyelme: ez
az értékelés altaldban, és ezen belUl is a korai® korosztaly teljesitményének értékelése a célnyelven tanult tan-
targyakban. Kulféldon az utdbbi évtizedben szilettek ilyen irdnyy kutatdsok. Hazankban azonban ez a terUlet
még kevéssé feltart. Ennek a hidnynak a csdkkentéséhez kivan hozzajarulni a jelen tanulmany, amely egy, a ta-
nari és tanuldi véleményeket 6sszegyUijtd pilot-kutatas eredményeit osztja meg az olvasdkkal. A szerzé egy CLIL
programy budapesti altaldnos iskoldban vizsgalja a témat, ahol hetedik éve kiséri figyelemmel a CLIL program
megvaldsitdsat, és ahol harmadik éve maga is tanit célnyelven tantargyat.

Ertékelés a pedagdgiaban

Az értékelés mindenfajta oktatdsi tevékenységnek szerves része, mely legdltaldnosabban arra keres valaszt,
hogy az eredmények hogyan felelnek meg a kitizott céloknak. Az értékelés tartalma és modszertana a tanitas-
rél-tanuldsrol valé gondolkodasunkban, a tandri-tanuldi szerepekben végbement valtozasok miatt is, az elmult
évtizedekben nagymértékben differencidlddott, Uj tartalmakkal bévilt. A neve is megvaltozott. Ma mar pedagd-
giai értékelésrél beszélink, amely a ,minden pedagdgiai kategdridra kiterjedd visszacsatolas”-t jelenti ( Golnho-
fer, 2003. 412.). A pedagdgiai értékelésnek sokféle funkcidja van, tobbek kozott: a tanuldk motivalasa, tajékozta-

1. CLIL: Content and Language Integrated Learning, azaz tantargy és nyelv integralt tanitasa. A CLIL-t a magyar nyelvy szakiroda-
lomban célnyelven torténd tantargyoktatasnak nevezik. Az olyan iskoldkat, ahol a magyar nyelven oktatott targyak mellett hd-
rom tantargyat CLIL rendszerben oktatnak, két tanitasi nyelvy iskoldaknak nevezzik. A tanulmanyban mindvégig az angol
betlszdt fogjuk hasznalni, révidsége és altalanos elterjedtsége miatt.

2. Az ebben a tanulmdnyban kozélt informacidk részben a European Social Fund, activity 1.4 altal tdmogatott project (ITMS code:
26110 230 082) eredményekeént szilettek meg.

*  Dr. habil Kovécs Judit: az ELTE TOK (nyugdijas) docense. E-mail: dr.judit.kovacs@t-online.hu
3. Korai alatt dltaldban a serdUldkor elétt kindlt idegen nyelvi oktatdsi programokat érti a szakirodalom. Ez Eurdpa szerte a 11-12

éves korban megkezdddd kozépiskola elétti életkort jelenti.
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tas, orientdlds, visszajelzés az oktatas résztvevadi, a tanuldk és a sz0l6k szamara, a tanuldk tudasanak mindsitése,
a tanuldk szelekcidja, a teljesitmények dokumentalasa (Bdthory, 1992). E sokféle funkcid ismeretében mar nem
megfeleld az egycsatornas, csupan érdemjegyekkel torténd értékelés. Erre csakis egy differencialt értékelési
rendszer lehet alkalmas, amely sokcsatornas, és kilénbozd technikakat és mddszereket alkalmaz ( Csapd 1998;
Vdmos, 1999). Csapd szerint egy rendszerben legalabb két kilonbdzd tipusu értékelés van jelen: a formativ,
vagyis segité-formald, valamint a szummativ, vagyis 6sszegzé-mindsité jelleql, Viddkovich Tibor a diagnoszti-
kus értékelést szerepét hangsulyozza (Viddkovich, 2001). A hazai pedagdgiai gyakorlatban formalisan donté az
eldbbi tulsulya, amely féként az 6t jeggyel vald osztalyzasban jelenik meg.

Az értékelés fogalmanak differencialt megkdzelitése tovabba arra is kiterjed, hogy a tananyag, a tantargy tar-
talmanak kdzvetlen hatasa kell, hogy legyen az értékelés mddjara. Ahol a készségek, képességek vannak a k-
zéppontban a tanitasban, ott az értékelésnek is ilyen jelleglnek kell lennie ( Csapd, 1998). Ezt a gondolatmenetet

Zr

viszi tovabb Vekerdy (2003), amikor a hagyomanyos, kontinentalis, ismereteket ,szamonkéré” "Wissen' mellett
a képességeket, kreativitast ,méré" 'Kdénnen’ tipusu tudasértékelés szamara is teret kér. Az utdbbi értékelési for -
makra Csapd a portfolidkészitést és a képességmérd teszteket, Vekerdy az egyUttes tevékenység, egyéni Otletek
és egyes feladatok értékelését emliti.*

A fentiekbdl atjuk, hogy a sokfunkcidju, korszer( pedagdgiai értékeléssel szembeni kdvetelményeket nem
eléqiti ki a csupan jegyekkel torténd osztalyozas gyakorlata, amely egyes esetekben az értékelés funkcidzavarai-
hoz is vezethet. A ,jegyhajhdszas” stresszt okozhat, amely a teljesitmény ellenében hat. Az egyoldald, csupan
produktumot jegyekkel méré rendszer végsd soron a tarsadalmi mobilitast is gatolja. Bernstein (1971) és Bour-

dieu (1978) véleménye beigazolddik: a tanulé nem tud kikerilni abbdl a tarsadalmi rétegbdl, amelybe szUletett.

Ertékelés a CLIL-ben

Erdekl6désink kozéppontjaban a pedagdgiai értékelésnek egy specialis terilete all: azt vizsgaljuk, hogy miként
torténik a célnyelven (Vdmos, 2000) tanult tantargyak értékelése a korai CLIL kontextusaban. A CLIL (Content
and Language Integrated Learning) olyan oktatasi-nevelési kontextus, amelyben egyes tantargyakat vagy mu-
veltségi terUleteket célnyelven tanitanak-fejlesztenek. A név David Marsh-tél szarmazik (1994). Ez az egyik leg-
kevésbé feltart terUlet, mert, mint ahogy Massler (2011) is megallapitja, sokan a CLIL mUveldi kdz0L, nyelvtanari
hattérrel rendelkezve, nem érzik kompetensnek magukat tantargyi tartalom értékelésére. Ezért a meglévd, cse-
kély szamu szakirodalom, (példaul Serra, 2007; Lasagabaster, 2008) is féleg a CLIL-ben elérhetd nyelvi szint
mérésére koncentral. Az értékelés alapelvei és gyakorlata azonosak mind a CLIL-ben, mind az altalanos pedagd-
giaban. Az értékelés arra szolgal, hogy visszajelzést adjon a tanarnak a tanulasi eredményekrdl, és ezaltal a tanar
sajat munkadjardl is, s természetesen visszajelzés a tanuldnak is, ahogy ezt korabban jeleztUk. A célnyelven tani-
tott tantargyak esetében ez komplex terUlet. Eleve kétfékuszy, mert a tantargyi tartalom nem az anyanyelven,
hanem egy célnyelven kerUL értékelésre. Ily mddon a nyelvtudasrél is szamot ad a tanuld, amikor valamit produ-
kal. Ezen kivOl szamos mas szempont is az értékelés targya, tobbek kdzétt a tanitasi cél, a tanuldsi folyamat és a
produktum. Az értékelésnek egy masik sikjan lehet azt is vizsgalni, hogy egy képzési program milyen mértékben
valik be, folytatdsa mennyire rentabilis, s vannak rendszerszint( értékelések is altaldban a kdznevelésben, a
CLIL-t tekintve ezek hidnya latszik.

4. Természetesen a felsorolds nem a teljesség igényével készilt, mivel jelen tanulmany kdzéppontjaban nem altaldaban, hanem a

CLIL kontextusdban torténé pedagdgiai értékelés all.
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Tanulas a CLIL-ben

Mieldtt ratérénk a CLIL-ben torténd értékelés részleteire, érdemes dsszefoglalni, hogy miként torténik (mas-
ként) a tanulds ebben a kontextusban. A CLIL-ben vald tanulds sokkal szélesebb stratégiai hatteret igényel, mint
akar a szokasos idegennyelv-tanulds, akdr az anyanyelven torténd tantargytanulds. Ennek oka az, hogy az anya-
nyelv nem jelenik meg az drakon, és igy a hagyomanyos forditasi technikak sem allnak rendelkezésre. Ahhoz,
hogy a tanuld megértse és alkalmazni is tudja a tanultakat, szikségképpen kisegité eszkdz0khdz, tanulasi stra-
tégidkhoz kell folyamodnia.*

A tanulasi stratégiak soraban fontos helyet foglal el a gondolkodasi készségekre (példaul: parositas, talalga-
tds, sorba rendezés) vald tdmaszkodas. A gondolkodasi készségek alkalmazasara értelemszerlen nem a megta-
nulandé szévegekben, hanem a megoldandd feladatokban nyilik méd. A feladat-alapy tanulas leginkabb a ko-
vetkez6 pontokon tér el a hagyomanyos tanuldstol (1. tablazat):

Vizsgalt szempontok Hagyomanyos tanulas Feladat-alapu tanulas
Foékuszban a produktum a folyamat

horizontalis mozgas, tanar és
"lefelé’ irdnyulé mozgds, a tanuldk egyuttesen
tanartdl a tanuldhoz dolgoznak a tudads
megszerzésén

Tandri szerep

Tanuldi szerep egyeénileg, sajat tanulasara céltudatos, masokkal

koncentralva interakciéban torténik
Fé jellemzd tantargyanként strukturalt kozelités a teljesséqg felé
Tananyag féleg tankényv féleg autentikus anyagok

tesztek, dolgozatok alapjan  élvezetes, egyUttes

Ertekelés kialakitott osztalyzatok tevékenységeken keresztil

1. tablazat: A hagyomanyos és a feladat-alapii tanulds 6sszehasonlitasa (Forras: Kovacs és Trentinné Benkd, 2014)

A célnyelven toérténé tantargytanitas és -tanulas mechanizmusanak megértéséhez segitségul szolgalhat
Cummins (1979) elmélete, amely feltarja a kilonbséget az anyanyelven és a célnyelven torténd tanulds kozott.
Cummins kétfajta nyelvi szintet kUlonboztet meg és ir le a BICS és a CALP fogalmak bevezetésével. A BICS (Ba-
sic Interpersonal Communicative Skills) az altalanos tarsalgas szintjéhez elegendd nyelvi készség, mig a CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency) az a nyelvi szint, amely a sikeres tanuldshoz szikséges szokincset
tartalmazza. Az idegen nyelven vald tanulas tehat csak specialis diskurzustechnikak és szakszdkincs elsajatitasa
révén torténhet.

Tanulas és értékelés egysége a CLIL kontextusaban

A CLIL-ben torténd értékelésnek a komplex jellegét a tanuldsi eredmények mérésénél okvetlenUl figyelembe
kell venni, mar a tanulasi folyamat egészének megtervezésénél. Az értékelésbe szamos olyan elem beletartozik,
amely a pusztan anyanyelvi kontextusban nem jellemzd. A CLIL korOlményei kdzott torténd értékelés ,minden
olyan mddszer igénybevétele, melynek célja, hogy informdcidkat gyUjtsén a tanuldk tudasardl, képességeirdl,
attit(djeirél és motivacidjardl. Ez szamos eszkdz segitségével torténhet, valamint lehet formalis és informalis”

5. Ezekrél bévebben lasd: Kovdcs és Trentinné Benkd, 2014.

6. Ez, és minden tovabbi, angol nyelven megjelent forrds forditdsa a szerzé6 munkdja.
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(loannou-Georgiou and Paviou, 2003. 4.). Ugyancsak CLIL-tipikus elem az, hogy az értékelés mar eleve bele van
épitve a tanitasba, célja a (tovabbi) tanulas elésegitése. E felfogds értelmében az értékelés a CLIL-ben egyfajta
tanulasi lehetdség, a tanulds integrans része, ,egy allanddan, névekvé mértékben jelen lévé dnbizalom-, tuda-
tossag- és Onismeret-fejleszté elem” (Ross, 2005. 319.), amire a tanuldk szert tesznek a tanulds folyamataban,
haladva az 6nszabalyozott tanulas felé (D. Molndr, 2013). Ennek megfelelden az értékelési eszkdzok kore is kibd-
vUl projektekkel, mini-kvizekkel, és egyéb, nem hagyomanyos értékelési mddokkal. ,Az értékelési technikak
hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy a tantargyi tartalmakban megjelené nyelvet atlathatébba tegyék a tanuldk sza-
mara, és ugyanakkor a tandroknak is lehetéséget nydjtsanak a tudomanyos nyelvben vald tovabbfejlddésre”
(MacKay, 2006. 34.). Az értékelésbe beletartozik a munkaformak értékelése is, amelynek részeként a tanuldk
megosztjak egymassal a tanulasi eredményeiket. Mueller a kdvetkezdkben Latja a legfébb kilonbségeket a cél-
nyelvi tartalomtanitas és a hagyomanyos tanitasi formak értékelése kozott (2. tablazat):

Az értékelés jellemz6i Hagyomanyos Autentikus

Eqy feladat teljesitése, illetve egy

Feladattipusok: Egy kérdes megvalaszolasa produktum létrehozasa

A nyelvhasznalat kozege: Nyelvkonyvszer( Eletszery, reélis

Mentalis miUvelet: Memaridbdl eléhivas, felismerés Jelentésértelmezés, alkalmazas

Az 6nallésag foka: A tanar eléirasait koveti a tanuld e

folyamataban

2. tablazat: A hagyomanyos és az autentikus értékelés f6 jellemz6i (Forras: Mueller, 2014.)

A tablazatbdl kiolvashatd, hogy az autentikus korilmények kozotti értékeléskor nem egy kiragadott valaszt
értékelnek, hanem egy egész feladatot, tehat nem nyelvészeti, hanem tartalmi megkozelitésy. Az életszery, red -
lis kdzeg azt jelenti, hogy a nyelvet nem célként hasznaljuk az éran, hanem valds kérdésekre kapunk valaszokat,
csakugy, mintha anyanyelven torténne az oktatas. A megalkotas, létrehozds és alkalmazas a legfontosabb men-
talis mUvelet, amely a CLIL alapjellemzéje: 'learning by construction, not by instruction’.” Ez a vonas egyben azt
is jelzi, hogy a tanuldi 6nallésagnak tagabbak a hatdrai, mint a hagyomanyos kontextusokban. A tablazatban le-
irt autentikus korolmények igazak a CLIL-re, mivel annak egyik f6 mddszere a feladat-alapy megkézelités. Ez
nem puszta verbalizaciét, nem kilonalld valaszokat, hanem egy teljes feladat megolddsat, azaz tevékenységet
értékel. A feladat-alapu jelleg még inkabb sajatja az altalanos iskolai programoknak, mivel ebben az életkorban
a tanulds egyik alapveté mddja a tevékenység, amely ebben az életkorban gyakran jatékos formaban jelenik
megq.* Feltételezésem szerint a korai CLIL-ben az értékelés négy terUleten tér el a hagyomanyostol:

1. Az drai munka és az értékelés folyamata nem valik élesen szét, mivel az ilyen programban tanulds egyik
maddszertani alapelve, hogy az folyamat, és nem produktum-jellegl (Kovdcs és Trentinné Benkd, 2014),
ezért az értékelés, ellendrzés is a tanulds része, abba épil be. Az a j6, ha az értékelés észrevétlen, és fo-
lyamatos, nem elkilonUlt feladat.

2. A CLIL-ben vald tanulds folyamat-jellegébdl adddik, hogy értékelése nem a kizardlagos lexikai tudast,
szavak memorizalasat vagy szovegek olvasdsat, lexikai értelmezését kéré verbalis tevékenység, hanem
feladatok megolddsa, produktumok létrehozasa alapjan torénik. Ugyanolyan munkaformakon keresztil
kell értékelni, mint ahogy a tanitas torténik. Ezek féleg tevékenység-alapuak, mint példaul keresztrejt-
vény, tarsasjaték, mozgdssal 6sszekotott feladat.

7. Gyakran emlegetett idézet a CLIL frappans meghatdrozasara. (Wolff, D., személyes kommunikacid Utjan).
8. Bdvebben: lasd: Kovdcs, 2009.



Célnyelven tanult tantargyi tartalom értékelése a korai CLIL-ben  2015/2. Kovacs Judit

3. A megbizhatd értékelés alapja a stresszmentes, baratsagos légkdr. Ha ilyen légkorben tdrténik az érté -
kelés, a tanuldok megértik tanulasuk menetét, dsszeflggéseit, autondm tanuldkka valnak. Természetes
szamukra, hogy az 6sszeflggések meglatasa fontosabb, mint az egyes adatok, tények memorizalasa.
igy csokken vagy megszinik az drai stressz, és felszabadult [égkérben jobb eredményeket tudnak elér-
ni.

4. Az értékelés nem kizardlag a tanar feladata. Az On- és tarsértékelés nagyobb szerepet kaphat, amikor té-
nyek és adatok memorizalasa helyett a tananyag megalkotasa van a kdzéppontban. Ez azt is jelenti,
hogy j6 kooperativ formaban végezni az értékelést. Tovabbi vonas, hogy az értékelés nem kizardlag
egyiranyU. Beletartozhat a tandrnak a tanuldk altali értékelése is.

A pilot-kutatas bemutatasa

A kutatas jellege, modszer és minta

Kutatasom pilot-jellegU, vagyis, egy késdébbi, teljesebb minta alapjan torténd kutatads elékészitése. Célom az
volt, hogy tanari és tanuldi véleményekre, valamint sajat tanari tapasztalatomra tdmaszkodva informacidkat
szerezzek feltételezésem helyességérdl. A témat elsé megkozelitésben azért is kezelem ilyen dvatosan, mert ha-
zankban még nem, vagy alig kutatott terUletrél van szd. A kutatds helyszine egy budapesti dltaldnos iskola, ahol
hetedik éve folyik magyar—angol kéttannyelvd program. Haromfajta kutatdsi eszkdzt hasznaltam: (a) a tanuldk
kérddives kikérdezését, (b) tanari interjukat, valamint (c) célnyelvi érai megfigyeléseket. A kutatasba bevont ta-
nuldk szdma 19 6, a hetedik osztaly dsszes tanuldja. Ok a legidésebbek, akik a programban részt vesznek. Kuta-
tasba bevont tandrok szama: hat (6t magyar anyanyelvy és egy angol anyanyelv().

A kérddives kikérdezés sordn a hetedik osztalyos tanuldknak az angol nyelvy civilizacid, a bioldgia és a fold -
rajz tantargy értékelésével kapcsolatos véleményére voltam kivancsi. A civilizacié heti egy 6ras targy, a cél-
nyelvnek megfeleld tartalommal kdtelezéen szerepel minden CLIL programban. Az értékelés szempontjabdl
nagy elény, hogy mivel a nemzeti alaptantervben nincs ilyen targy, a tanar felszabadulhat az allandé dsszeha-
sonlitas terhe aldl: vajon versenyképes-e a tanuldk célnyelven szerzett tuddsa azokéval, akik ezt a tudast anya-
nyelvUkon szerezték. Ez nem mondhatd el a bioldgiardl, vagy a féldrajzrél, amelynek célnyelven térténd tanuld-
sa soran a NAT eldirasait is szem eldtt kell tartani. Mind a civilizacié, mind a bioldgia és féldrajz (az alsébb évfo-
lyamokon: kdrnyezetismeret) verbalisan igényes targyak. A kérddiv elsd kérdése a kéttannyelv( oktatds azon
maddszertani alapelvére kérdez ra, mely szerint az érai munka és az értékelés folyamata nem valik élesen szét.
Biztam abban, hogy lesznek tanuldk, akik felfedezik a kéttannyelvy oktatdsnak ezt a jellemzdjét, és felfedezik azt
sajat drai gyakorlatukban. A masodik kérdés a tantargy iranti attitddot kutatja, és szubjektiv valaszt tételez fel.
Valdéjdban azonban az eredményes munkavégzés, a pozitiv értékelés egyik alapfeltételérél szl alacsony
stressz-szint esetén magasabb a teljesitmény (Krashen, 1985). Reméltem, hogy lesz olyan tanuld, aki meglatja
ezt az 6sszefiggést. A harmadik kérdés konkrét feladatokat, illetve értékelési mddokat sorol fel, melyekbdl azt
kellett kivalasztani, amelyeket a tanuld leghasznosabbnak véli sajat tanuldsa szempontjabdl. A negyedik kérdés
ugyancsak tandrai feladatokat sorol fel, de most a tanuldknak arra kell valaszolniuk, hogy szerintik a tanar ezek
kozUl melyiket értékeli leginkabb. E két kérdéssel arra kivantam valaszt kapni, hogy van-e egybeesés a tekintet -
ben, hogy mely feladattipusokat tartanak hasznosnak a tanuldk a tanuldshoz, és a tandrok az értékeléshez. Az
otddik kérdésben arra voltam kivancsi, hogy véleményUk szerint a témazard tesztekben a tanar milyen jellegy
tuddst kér szamon. A kdvetkezd par kérdés az érai munkaformak, és azok jellege irant érdeklédott, kildnos te -
kintettel az értékelés mddjara. A kilencedik, arra kérdez ra, hogy éreznek-e a tanuldk 6sszefiggést az értékelés
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mddja és a tananyag megszerettetése, kedvvel vald tanuldsa kozott. Utolsdnak a tanuldi autondmiara kérdez-
tem ra. Az dramegfigyelések id8ben elhizéddak voltak, az utdbbi két és fél évre koncentralddtak. Mivel magam
is tanitok célnyelven, ezért a kutatdi és tanari kettds szerep sajat gyakorlatom onreflexiv kutatasava is valt (V-
mos, 2013, 2015), mélyebb betekintést engedve a tanitasi-tanuldsi folyamat értékelésébe.

Eredmények

A tanulok véleménye a célnyelvi tantargytanulas értékelésérol

A tanuldk legtdbbje tapasztalatbdl ismeri és elfogadja a folyamatos értékelés elvét, azt nem alkalmankénti pro-
duktumokhoz kéti. A tanuldk nagy része érti, hogy nem csak akkor torténik értékelés, ha dolgozatot, tesztet ir,
vagy egyénileg 6t kérdezik. Ezt az aldbbi valaszokbdl tudhatjuk meg: ,amikor domindjatékot, vagy masféle
egyéb nagyon jé jatékot jatszunk, és valakinek valami okos &tlete, gondolata van, akkor az X. néni (itt a tanar
neve kovetkezik) megdicséri az drai aktivitasaért”. Az drai dicséretet tobben is emlitik. , TObbszdr szoktunk jat-
szani, mint felelni, vagy dolgozatot irni. Sokszor megdicsérnek minket”. Az értékelés mddjara ilyen valasz is ér-
kezett: ,Beszélgetink a tanarral. Kérdésekre valaszolunk a tananyaggal kapcsolatban. Megmutatjuk az érai
munkankat és a fizetUnket".

Az értékelést nem kizdrdlag a tandr feladataként érzékelik. Az egyik tanuld angolul valaszolt: "We see what
we learned with some sort of a game’, vagyis: Latjuk, hogy mit tanultunk valamiféle jaték(os tevékenyséq) segit-
ségével. Van, aki az értékelés mddja, a tananyag és a sajat fejlédése kozotti kapcsolatot latja meg: ,nekem na-
gyon jé (marmint az értékelés). Sokat fejléddtt az angol tudasom, de nemcsak az angol tudasom, hanem a torté -
nelemtudasom is. Vannak nagyon izgalmas topikok is”. Egy tanuld az dra végi 0sszefoglalast is (nagyon helye-
sen) az értékelés egy mddjanak tekinti: , Az éra végén a tanar megbeszéli velink, hogy mit vettink ezen az éran”.

Az brak légkdre és az értékelés kozdtti kapcsolat a tanuldk szamara pozitiv evidencia. ,Egyaltaldn nem furcsa
(1) a légkor, sét még sokszor ilyen vicces j6". ,Nem szoktam izgulni, mert nincs min, mert olyanok az érak. Az
irasbeli és a szdbeli értékelés nagyon jé". 'The atmosphere is calm, partly excited’, vagyis: a légkdr nyugodit,
idénként pozitiv értelemben izgatott. Az irasbeli értékelés légkorének jellemzésére irja valaki: ,A dolgozatok ne-
kem nagyon tetszenek, mert oda lehet menni a tdblahoz, a kiragasztott poszterhez,® és nyugodtan kikeresheted
a jo valaszt".” ,A légkdr nagyon barati, kellemes. Soha nem izgulok. Nagyon jé, hogy az el6zd éran készitett
posztereket haszndlhatjuk”. ,Nagyon szoktam izgulni, mert ha nem jd, akkor lehet az kinos is, de ha jo, akkor
meg 6r0lok”. Nem fejti ki bévebben, hogy a tanar, vagy a tarsai elétt kinos, ha nem jé a valasz. A légkdr jellemzé-
sére ezt irja egy tanuld: ,Szerintem ez a legjobb ezen az dran, mert dolgozat kdzben oda lehet menni a tablahoz,
és... szabadabbak is vagyunk. Es ha betartod az érai szabdlyokat, akkor te is j6L érzed magad az éran”.

Arra a kérdésre, hogy az értékelésnek mely mddjabdl tanulsz legtdbbet, a poszterkészités bizonyult a legnép-
szer(bb valasznak. Indoklasul a kdvetkezdket irtak: ,Mert a poszterek készitése kdzben egyszerlen meg lehet je-
gyezni a tananyagot”. ,A poszterek készitése kdzben sokszor olvassuk el a kiadott anyagot, hogy kivalaszthas-
suk a megfelelét. Nem unalmas, egyhangu, komoly feladatként fogjuk fel, de sokat tanulunk beléle, mikdzben

9. Acivilizacio, de egyéb célnyelvi drakon is bevett gyakorlat, hogy az anyagrészek 0sszefoglaldsa a tanuldk altal az éran kdzdsen
készitett poszterrel (is) torténik.

10. A posztereket az irasbeli szamonkérés alkalmaval haszndlhatjak, hiszen a megvalaszolandd kérdések nem egyes adatokat, év -
szamokat, neveket kérnek, hanem 6sszefiggéseket. A tanuldk szamdra ugyanakkor biztonsagot ad, hogy a maguk készitette

Ltananyagot” nézhetik. A ,jé valasz kikeresése" alatt valdszinlleg ezt a biztonsagot értik..
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szérakozunk”. ,Poszterkészités, mert nekink kell gyUjteni informacidkat, amiket hasznosnak talalunk, valamint
azért is, mert kialakul ilyenkor egy ilyen koncepcid, hogy mit hova tegyUnk".

Az értékelés szempontjabdl masodik legjobbnak tartott tevékenységek a jatékos feladatok (memory, ke-
resztrejtvény, domind-jaték, igaz-hamis jaték, tabu-jaték, stb.). Egy tanuld igy indokol: ,Ezekbdl (poszterkészités
és jatékok, K. J.) a legkdnnyebb tanulni, mivel mi készitjik, mi jatsszuk, és az olyan boldogsagot ad”. Egy tanuld
ezt irta a poszterkészités és a jatékos feladatok kapcsan: ‘because this way you have fun and learn at the same
time. And it is kind of competitive so you want to try extra hard to win'. A szédolgozat, mint értékelési mdd, sem
a civilizacid, sem a bioldgia éran nem szerepel. Emlitenek viszont olyan, altalanos iskoldban nem szokvanyos
mddokat, mint a powerpointos prezentacio készités, vagy a ,kistanar” rendszere, ami nemcsak az értékelésnek,
hanem a differencidlasnak is egy mddja: az a tanuld, aki kész van mar feladataval, nem UL tétlenUl a helyén, ha-
nem korbejar tarsai kdzott, és segiti 6ket a megoldasban. A tanuldi kooperacid egyébként is népszer( ezeken az
6rakon: ,A csoportmunkat szeretem, mert megtanulunk egyitt dolgozni és masokhoz alkalmazkodni”. A k&zos
munkanal csak a kdzds ellendrzés jobb: ,nem izgulok, mert nincs kinos csénd”.

Arra a kérdésre, hogy milyen jellegl munkat értékelnek a tanarok a célnyelvi drakon, a legtdbben azt vala-
szoltak, hogy a csoportmunkat, és az ebben vald aktiv részvételt. Volt, aki azt is az értékelés részeként értelmez-
te, hogy: ,félév végén lellink parban a tanar mellé, aki feltesz kérdéseket, hogy melyik volt a kedvenc anyagré -
szUnk, megnézi a fUzetUnket, és megbeszéljik a félévi jegyet”. A ,milyen jellegl tudast kérnek szamon a tanara-
id" kérdésre a legtdbb tanuld azt karikazta be, hogy: ,a tanar arra kivancsi, hogy hogy tudod az informaciét
értelmesen felhasznalni”. A ,Melyek a kedvenc munkaformadid” kérdésre az alabbiakat irtak: ,A poszterkészités.
Nagyon sok munkat igényel, de nagyon j6", ,A poszterkészités és a szdrakoztatd jatékok.” Az egyik tanuld ked-
vence: 'The word game where you must match phrases in two parts. E.g.: “A falling star with a tail" — “"a comet™’.
Az egyéni vagy csoportos munkaformak-kérdésre ezeket a valaszokat kaptam: , Altaldban egyedil (szeretek dol-
gozni). Kivétel a poszter”. ,Csoportosat. Szérakoztatd, jobb a légkor. Mas drakon nem kerUL ra sor, pedig nagyon
szeretjik, és j6, hogy itt sokszor...". ,Osszerakjuk tudasunkat, egy(tt interaktiv dolgokat csindlunk, amit szintén
nagyon szeretek”.

A nyelvtudas, vagy a tantargyi tartalom értékelését érintd kérdésre ezt valaszoltak a tanuldk: ,JoL érzem ma-
gam, mert mindig magunkhoz képest értékel a tanar. J6, hogy nem tényeket, meg adatokat kell tudni, hanem
Osszefiiggéseket, érdekességeket, amit jobban meg tudok jegyezni” (a civilizacié targyrdl). ,A gondolkodasi
készséget, és a targyi tudast értékelik, nem a nyelvtudast”. ,A tananyagot és a nyelvtudast. De f6 a targyi tudas”.
A gondolkodasi készséget majdnem minden dran fejlesztettUk”. ‘I think they (the teachers) do a good job. They
ask it almost every class but most of the time through a game and you don't even notice’. Az értékelés mddja és
az elért eredmény kapcsolatardl: ,Az értékelés mddja nagyban hozzajarul az eredményhez, mert minél jobban
szeretjik és élvezzUk a tananyagot, annal kdnnyebben tudjuk megjegyezni”. Egy masik vélemény: ,J6, hogy nem
szidnak le, és hogy nem irunk szédolgozatokat”. ,Ezen az éran (a civilizacidra utal) sokkal fontosabb dolgokat ta-
nulunk, mint adatokat. Es mikézben tanulunk, szérakozunk”. Egy tanuld ezt irta: ,Szeretem a dolgozatokat”. A
tanuldi nalldsag és a tanuldi értékelés lehetdségeirdl: ,Volt mar példa ilyenre
nities to do so'.

nor

. 'Yes, there are bits of opportu-

A tanarok véleménye

Az iskola hat tandranak az interjuk soran adott valaszai keriltek feldolgozasra ebben a részben. A megkérdezett
pedagdgusok az alabbi targyakat tanitjak célnyelven: bioldgia, foldrajz, térténelem, angol nyelvy civilizacid, rajz
és vizualis ismeretek. A teljesebb kép kedvéért megkérdeztem az iskola angol anyanyelv( pedagégusat is. O
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nem célnyelvi tantargyat tanit, hanem angol nyelvy tarsalgasi drakat tart. Ezek az érak azonban nem hasonlita-
nak a hagyomanyos nyelvdrakhoz: itt tartalmilag gyakran igen igényes beszélgetések zajlanak aktualis témak-
rél. A tanari interjukbdl a kdvetkezdket tudtam meg a CLIL-ben vald értékelésrél:

A CLIL tanarok szamara természetes, hogy az értékelés nemcsak a tanar dolga. Az dnértékelésre mar a legki-
sebbeknél is sor kerilhet, non-verbalis médon. (ird a neved a tabléra, vagy megbeszélt rajzos jelek ald, ha Ugy
érzed, a mai 6ran sokat dolgoztal!). Figyelemre mélto, hogy az értékelés a CLIL tandrok szamara mindkét irany -
ban muikadik: a tanuldk is értékelik a tanar munkajat, példaul olyan kérddiveken, amelyeken be kell jeldlni, hogy
melyik drai tevékenyséq tetszett, vagy nem tetszett (likes and dislikes questionnaires). Az érai munka és az érté-
kelés 6sszhangja szembetitld. A gondolkodason alapuld, valamint a kooperativ munkaformak dominalnak mind
az érakon, mind az értékeléskor. Paros, vagy csoportmunkanal a tanuldk véleményt alkotnak egymas munkaja-
rél: ,a ‘potyautas’ tanuldkrél megvan a véleményUk”. A tanuldsi folyamat minden résztvevéie értékelhet. ,Az ér-
tékelés soran is végbemegy a tanulas”. ,Egymas értékelése oldja a szorongast”. ,Egymas értékelése az egyik
legjobb és legizgalmasabb mdd. Az egymasnak adott feladatok mas (nem a tanar) szemszdgébdl vilagitanak ra
a tananyagra. Minél tébb oldalrél kozelitink meg egy dolgot, annal sikeresebb az elsajatitasa”.

A megkérdezett tanarok a nyelvi hibakat nem értékelik negativumként. A targyi tartalom az értékelés alapja,
amelyhez sokféleképpen el lehet jutni. ,Az érak valtozatossagat ez jelenti, igy minden tanuldtipus talal maganak
valo feladatot”. ,Az értékelés célja: a kihivas. A legfébb cél: ndvelni a tanuldk dnbizalmat”. Ugyanakkor az érté-
kelés az dsztonzés mellett fegyelmezd erejl is. Erdekes megallapitas, hogy: ,A célnyelven szerzett pozitiv elis-
merésnek nagyobb a presztizse”. ,Negativ értékelés egyaltalan nincs, egyedUl a feladatot nem végrehajtd dia-
kok kapnak biralatot, de 6k sem az angol vagy torténelem tudasuk, hanem a hozzaallasuk miatt" — irja az egyik
tanar. Jellemzd a tanuldk differencialt megkdzelitése: ,Igyekszem minden didkban megtalalni a jé tulajdonsagot,
azt, amivel motivalhatd. Ha valaki szorgalmasan dolgozik az éramon, szinte biztosan értékelni fogom piros
ponttal”. ,Ordimon a motivaltsagot, az aktiv részvételt értékelem a legjobban, és ez inkabb sikeresnek bizonyult,
mint problematikusnak” — irja egy masik.

A tantargyi tartalom nagymértékben befolydsolja a nyelvtudas szintjét. A tartalom altal erésddik a nyelvtu-
das. A gondolkodasi készség fejlesztése kdzben elterelddik a figyelem a nyelvrdl, vagyis észrevétlenil torténik a
nyelv fejlesztése. A kihivas nagyon motivald. A motivacionak ez, az atlagosnal magasabb szintje az oka annak,
hogy a tanuldk az értékelést a tanulas egy mddjanak fogjak fel, ami nem csupan a tanar dolga.

Oramegfigyelések tapasztalatai

A hét év alatt, amidta az iskola CLIL programot folytat, legaldbb 70 érat (évente 10-12-t) lattam megfigyeldként,
illetve magam is hetente tartok érakat mar harmadik éve. A Latott érak igazoltak azt a feltevésemet, hogy a CLIL-
ben az értékelés legtdbbszor nem produktumhoz kétott, hanem folyamatos. A kooperativ munkaforma, ezen
belOl is a csoportmunka csaknem minden éran dominalt. Lattam olyan kodrnyezetismeret drat, amelynek a féku-
szaban tanulodi kisérlet volt. A kisérlet befejeztével a tanar par mondatban powerpoint-on dsszefoglalta a tanu-
lékkal a tanultak lényegét, Ugy, hogy a kihagyott helyekre az Uj szakkifejezéseket kellett beirniuk, és egymas
megoldasait értékelnilk. Torténelem éran lattam az 6nértékelésnek egy olyan maddjat, hogy a tanar a harom
pun haborthoz kapcsolddd képeket, térképeket vetitett ki, a tanuldknak azonositaniuk kellett a képeket, majd a
térténelmi forrast elolvasva a megoldast ellendrizni. A tevékenység-alapy, jatékos ellendrzésnek j6 példajat lat-
tam egy 6tddikes tdrténelem déran, amikor a tanuldk fejpanton viselték egy torténelmi személynek a nevét. Ki
kellett talalniuk, hogy kinek a nevét viselik, kérdéseik alapjan (példaul: én vezettem a. hadjaratot Rdma ellen, én
vesztettem csatdt ebben és ebben az évben, stb.). Természetesen, mindez angol nyelven tértént. A civilizacié
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6ran szinte minden esetben taldlkoznak a tanuldk autentikus anyaggal, legtébbszor video-bejatszassal vagy
eredeti angol nyelv( filmrészlettel. Ilyenkor az elsé feladat mindig egy ,taldlgatds” feladat: az allitasok mellé
csak azt kell odairniuk, hogy igaznak vagy hamisnak tartjak azokat. Példaul: ha a téma a brit valasztasi rendszer,
szerepelhet egy olyan allitas, hogy: ,A kirdlyné nem szavazhat a valasztasok alkalmaval” vagy: ,,Az Ujonnan
megvalasztott miniszterelndk a Downing Street 10-be koltdzik” sth. A taldlgatasok megbeszélése utan a tanuldk
Ujabb munkalapot kapnak, amelyek a témdra vonatkozé tényeket kozlik. Ily médon minden tanuld, egyénileg
vagy parban, maga ellendrzi valaszai helyességét, amely valaszokat Ujbdl megbeszéljik. A tevékenység-és fel-
adat-alapu mddszer, amelyet a CLIL érakon lattam, aktiv részvételre motivalja a tanuldkat mind a tanulas, mind
az 6n és tars-értékelés teriletén. A feladatok megtervezése és kivitelezése természetesen nagyon sok plusz
munkat jelent a tandrok szamara, de ezt szivesen vallaljak, mert tisztdban vannak az eredménnyel, amit cseré-
ben kapnak.

Osszegzés

Feltételezéseim szerint a CLIL programokban az értékelésnek a hagyomanyostdl eltérd, specifikus vonasai van-
nak, féleg az alabbi terileteken:

¢ ACLIL-ben vald tanulas folyamat és nem produktum jellegy, ezért az 6rai munka és az értékelés sajatsa-
gos egységet alkot.

« Atartalom-alapu tanulds a memdriara alapuld verbalizacio helyett a feladatmegoldast értékeli.

¢ ACLIL-ben, ahol a tanuld a tudast nem egyszerlen elfogadja a tanaratdl, hanem tevékenyen részt vesz
sajat tudasanak létrehozdsaban, a motivacid magasabb szintjével rendelkezik. Ez altaldban egyitt jar a
stresszmentes, vagy alacsony stressz-szint( légkdrrel, ami kedvez a tanulasnak, és jobb feltételeket biz-
tosit az értékelés szamara is.

«  Afentiek értelmében az értékelés sem kizardlag a tanar Ugye: a konstruktiv kédzremUkodés a tanulasi fo-
lyamatban elvalaszthatatlan az értékelésben vald kdzremUkodéstol.

A jelen kutatas eredményei elsésorban a kdvetkezéket bizonyitottak:

¢ A CLIL-ben vald értékelés lényeges eltéréseket mutat az altaldnos pedagdgidban hagyomanyos for-
makhoz képest. Ez azt jelenti, hogy az értékelés folyamatos a tandran, vagy az otthoni munka barmely
fazisdban. Nem, vagy csak ritkan szerepelnek olyan értékelési formak, mint szédolgozat vagy egyéni fe -
lelet.

« A tartalom-alapu tanulds valtozatos munkaformakat, és ennek megfeleléen valtozatos értékelési mo-
dokat kivan, illetve hiv életre. Ugyanakkor az értékelés megtervezése sokkal munkaigényesebb, mert a
tanar, még a ma mar elérhetd jé CLIL-tankdnyvek koraban is gyakran végez tananyagfejlesztdi feladato-
kat az értékeléshez.

¢ A CLIL integrativ jellegéhez hasonldan az ebben az oktatasi formaban végzett munka értékelése is na-
gyobb mértékben integrativ, mint mas formakban. Az integracié eltéré mértéke egyarant jelentkezik az
Orak interaktiv jellegében, a magasabb foku tanari-tanuldi kooperacidban, valamint a magasabb foku
tanari és tanuldi 6nallédsagban. A tanar kizarélagos ismeretkozld, ellendrzd szerepkorbdél kilépve egyre
inkabb facilitatorra, a tanulast seqité partnerré, mig a tanuld kezdeményezd, sajat tanuldsaért feleléssé-
get érzé, autondm személyiséggé valik. A szerepeknek ez a megvaltozasa jétékonyan hat az érak légkd-
rére, a stresszmentes légkdr pedig noéveli a motivacidt. Mindez pozitivan befolyasolja az értékelést,
amelynek szerepldi, munkaformai és mdédjai mintat mutathatnak egy Uj tipusu pedagdgiai innovacidra.
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Javaslatok a jelen kutatasi eredmények felhasznalasara

E pilot-kutatas eredményei hozzajarultak ahhoz, hogy képet kapjunk a CLIL-ben tOrténd tantargyi tartalmak érté-
kelésének hazai gyakorlatardl. Kivanatos lenne, ha ez az Uj tudas a kdvetkezd terileteken hasznosulna:

1. Aziskoldk szintjén:

«  ACLIL programot folytatd iskolak pedagdgiai programjaban meg kellene jelennie annak a megalla-
pitasnak, hogy célnyelven tanitott tantdrgyi tartalom értékelése eltér mind a nyelvi szint, mind az
anyanyelven tanitott targyak értékelésének modjatol.

« A célnyelven tanitott tantdrgyak értékelésének mddszereit meg kell ismertetni a pedagdgusokkal.
Ha szikséges, akar ilyen iranyd pedagdgus-tovabbképzések keretében. Ez egyUtt jarhat CLIL-tan-
anyagfejlesztésre iranyuld ismeretek elmélyitésével. Hasznos lehet egy ilyen tartalmu feladatgydj-
temény, tanari kézikdnyv megjelentetése is.

2. A pedagdgusképzés szintjén: a CLIL pedagdgusokat képzd intézmények kurzuskindlataban célszerd len-
ne kildn szerepeltetni az egyes mddszertani targyak oktatasa soran az értékelés témajat.

3. Az oktatdsi dontéshozas szintjén: szikséges lenne kidolgozni a célnyelven tanult targyak értékelésének
altalanos szabdlyozdasat, hogy egységes és valds kritériumok alapjan legyenek mérhetdk és dsszeha-
sonlithatdk az eredmények.

4. Atudomany szintjén: (a) tovabbi ilyen jellegl kutatdsok 6sztonzése lenne hasznos, nem csak a korai, ha-
nem a kozépiskolai fokon is, hogy minél differencidltabb legyen tudasunk a témardl és (b) a hazai ta-
pasztalatok 0sszehasonlitasa kilfoldi kutatasokkal, hogy eredményeink kdlcsdndsen hathassanak egy-
masra.
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Fiiggelék
A tanuldi kérddiv kérdései

1. Hogyan torténik az érai munka értékelése a célnyelvi érakon?
2. Milyen légkorben folyik a szébeli vagy irdsbeli értékelés? Izqulsz-e, kellemetlen-e a légkdr, stb.
3. Az értékelésnek mely mddjabdl tanulsz a legtobbet: (a megfeleld bett karikdzd be, tobbet is valaszt-
hatsz)
a) szédolgozatbdl
b) feleletvalasztds tesztbdl (a, b, ¢, d valaszok bejel6lése)
c) poszterek készitésébol
d) érdekes, jatékos feladatok (példaul: domino, memory, taboo cards, stb.) megoldasabdl
e) eldére megtanult szovegek felmondasabdl, lefrasabdl
Indokold meg, miért a valasztott modok a leghasznosabbak szamodra:
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4. Mit gondolsz, milyen munkadat értékelik a tandrok az éran?
a) feladatlapok egyéni vagy paros megoldasa (parositas, igaz-hamis allitasok)
b) dolgozat, teszt
c) csoportmunka, példaul poszterkészités
kdz6s munka, példaul jatékos feladatmegoldas, vetélkeddk, stb.
aktiv részvétel érdeklddés, kérdések feltevése
f) eqgyéb, éspedig:
5. Az egyes tanegységek végén a célnyelvi érakon irott tesztek milyen jellegl tudast kérnek szamon (tdbb
valaszt is bekarikazhatsz):
a) tényeket fejbél kell tudni
b) a tanar arra kivancsi, hogy a rendelkezésedre allé angol nyelvid informacidkat hogyan tudod ér-
telmesen felhasznalni a valaszaidban
c) azt akarjak bizonyitani, hogy a tudas ellenérzése szdrakoztatd, élvezetes formaban is térténhet
(példaul egy dal meghallgatasa, és a kipontozott helyre a szoveg hianyzé szavainak beirasa, ke-
resztrejtvény, memory jaték készitése, stb.)
d) szdédolgozatban egyes szakkifejezések tudasanak ellendrzése
Melyek a kedvenc munkaformaid a kéttannyelvd érakon? Miért?
Milyen munkaformat szeretsz jobban: az egyénit vagy a csoportosat? Melyiknek mi az elénye, hatranya?
Hogy érzed: amikor értékelnek a tanarok, a nyelvtudasodat értékelik, vagy a tantargyi tartalmat?
Mennyiben jarulnak hozza az értékelés mddjai ahhoz, hogy jobban elsajatitsd, illetve megszeresd a tan-
anyagot?
10. Van lehetdséq arra az érakon, hogy te készits feladatot tarsaidnak, és értékeld is annak megoldasat?

0 0 N o

Tandri interju-kérdések

1. Kérlek, ird le réviden, hogyan torténik az értékelés az angol nyelv( tantargyi érakon az aldbbi terilete -
ken:
a) azdrai munka értékelése
b) tematikus értékelés
c) félévenkénti értékelés
2. Mennyiben torténik mindez masképp, mintha a tannyelv az anyanyelv lenne? Az értékeléshez hasznalt
feladatok mire helyezik a hangsulyt: Kérlek, karikazd be a valaszodat. Tobb valaszt is bekarikazhatsz:
a) atankonyvben, tananyagban lefektetett tananyag hidnytalan tudasanak ellendrzésére
b) a tartalomnak a gondolkodasi készség alkalmazasaval torténd elsajatitasara gondolkodast
igényld valtozatos feladatokban
c) nyelvileg és tartalmilag egyarant tokéletes teljesitmény elvardsara

Indokold meg valasztasodat/valasztasaidat:

3. Az dran végzett és az irasbeli értékelés soran elvégzendd feladatok mennyire vannak 6sszhangban?
a) az irasbeli szamonkérés soran olyan munkaformakat kérek szamon, amilyeneket az érakon is
gyakoroltunk
b) olyan feladatokat (példaul: feleletvalasztds tesztet) adok, amit kdnnyd javitani
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c) idénként az drakon arra is médot adok, hogy a tanuldk parban vagy csoportban is dolgozzanak,
és igy olyan terUletek értékelésére is sor kerUl, mint példaul: tarsas, példaul: kooperacios kész-
ség mérése.

Indokold meg valasztdsodat/valasztasaidat:

4. Kérlek, karikdzd be, elsésorban mit értékelsz a tanuldi teljesitményekben (tébb valaszt is bekarikdz-
hatsz)
a) atantargyitudast
) atantdrgyi tudast és a nyelvtudast
) egyéb fontos készségeket, példaul: hogyan dolgozik egyitt tarsaival, miylen team-worker
a szorgalmat, az érdeklddést, a gydjtémunkat
az Orat elérevivd jé kérdéseket, hozzaszdlasokat, vitakészséget

Q O T

)
)

D

Indokold meg valasztasodat/valasztasaidat:

5. Indokold meg egy-egy mondattal, mennyire tartod fontosnak az értékelés alabb felsorolt céljait:
a) megtudni, hol tart a tanuld a tantargy elsajatitasaban
b) pontos sorrendet feldllitani, hogy ki a legjobb és ki a leggyengébb a csoportban
c) képet kapni a sajat tandari munkadrdl, hogy mit sikerilt joLl megtanitanod, és mit kevésbé
érdekes, kellS kihivast tartalmazd feladatokkal lelkesiteni a tanuldkat
tajékoztatni a szUl6ket gyermekik haladasardl
f)  kelld keretek kdzé szoritani a tanuldkat, ezzel is buzditva éket a targy tanuldsdra
g) egyéb, éspedig:

Indokold meg valasztasodat/valasztasaidat:

6. Véleményed szerint mi a szerepe a folyamatos, minden érai értékelésnek?
7. Véleményed szerint alkalmas a tudas mérésére, ha az adott témdban a tanuldk egymasnak adnak fel
feladatokat (példaul: igaz-hamis allitasok, vetélkedd kérdések irdsa, stb.)
8. Kinek a feladata az értékelés? Mi a szerepe a tanuldi onértékelésnek, vagy egymas értékelésének (self
and peer-evaluation)
9. Atanuldi 6nallédsag (Learner Autonomy) a CLIL egyik alapértéke. Ennek mely megnyilvanuldsat lehet ér-
tékelni? Eqy-két példa:
a) szivesen foglalkozik az anyaggal sajat szempontjai szerint, példaul: készit gondolattérképet
b) szivesen készit feladatokat tarsainak, tandranak
c) versenyeken, vetélkeddkben vallalja a zsUri szerepét
d) szivesen gyUjt anyagot a témahoz
e) egyéb, mégpedig:
10. Osszességében: mit gondolsz, miért nehezebb/miért kénnyebb a CLIL tandr szdmara az értékelés?
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Jelen tanulmdny eqy nagyobb kutatdsi projekt része, amely az intézményes kétnyelvdséggel (CLIL: Content and
Language Integrated Learning), a pedagdqus-kompetencidkkal €s a képzéssel foglalkozik. Mivel a pedagdgus
szerepe kiemelten fontos a korai kétnyelvd/kéttannyelvd nevelési-oktatdsi programokban, a jeldltek nézeteinek
és tanuldsi eredményeinek megismerése és kévetése elengedhetetlen feladata a képzésnek. A tanulmdny az
ELTE TOK-on folyd korai kétnyelvu fejlesztésre felkészitd specidlis alapképzés eqyik studiumanak kbzelmultban
dtalakult értékelési formdjat vizsgalja. Bemutatdsra kerdl, hogy a hallgatdk az adott kurzushoz tartozo portfolio
elkészitése és védése sordn hogyan adnak szamot a kivanatos tanuldsi eredmények elérésérdl eqy megujult
vizsga keretében. A rovid szakirodalmi ésszegzést kbvetden, ismertetésre kerilnek a portfdlio fo elemei, vala-
mint a létrehozott kreativ produktumokkal és az Ujszerd oktatdsszervezési megolddssal kapcsolatos hallgatdi
visszajelzések és értékelések. Kulcsszavak: tanuldsi eredmények, értékelés, pedagdgusképzés, vizsga, portfolid,
kétnyelvu fejlesztés (CLIL)

Kulcsszavak: tanulasi eredmények, értékelés, pedagdgusképzés, vizsga, portfolid, kétnyelvy fejlesztés (CLIL)

A kutatas hattere és indokoltsaga

Nemzetkdzi tanulmanyok igazoljak a pedagdgusok — felkésziltséguk, kompetencidik, korilményeik — meghata-
rozd szerepét a tanitasi-tanuldsi folyamat sikerében.' A pedagdgus szerepe még fontosabb a hagyomanyostél
eltérd, Ujszer( kihivasokat tamasztd, korai (3-10 éves korig terjedd) kétnyelvd nevelésben-oktatasban. A hazai
CLIL (Content and Language Integrated Learning — azaz a tartalom és nyelv egyUttes tanuldsa) kontextusaban a
pedagdgusnézetek és tanulasi eredmények vizsgalata jelenleg még kevéssé feltart kutatasi terUlet. Mig a szub-
jektiv elméletek meghatdrozzak a tanulmanyok hatékonysagat és majdan a palyaviteli folyamatok sikerét is, a
tanulasi eredmények kodvetése nemcsak az egyes hallgatok fejlédése szempontjabdl, hanem a teljes képzés ér-
tékelése és mindségbiztositasa szempontjabdl is meghatarozd.

Az elmUlt évtizedekben a kétnyelv( oktatasi-nevelési intézmények meghatarozd tényezdvé valtak a magyar
kdzoktatasban. Ennek megfeleléen az életkorhoz és a specialis elvarasokhoz igazodd pedagdgusképzd progra-
mok szerepe is jobban elétérbe kerilt. Eurépa mas orszagaihoz hasonldan, Magyarorszagon is csak kevés felsé-
oktatasi intézményben érhetd el a korai kétnyelvy fejlesztésre felkészité pedagdqus alapképzés. igy 2006-ban,
az ELTE TOK-on elinditott angol-magyar kétnyelvi dvodapedagdqus specializacié és a tanitészakos hallgatdk
részére valaszthatd kétnyelvi modul képzési programjanak vizsgalata mindenképpen indokolt.

A tanulmany hatteréil szolgald, tobb éve tartd pedagdgusképzés-kutatas kiterjed a belépd hallgatdk moti-
vacidira, elvarasaira, palyaorientacidjara; a képzésben résztvevd jeloltek nézeteinek, kompetenciainak, tanulasi
eredményeinek megismerésére; a gyakorlatok és a kétnyelvi képzés elemzésére (Trentinné, 2009; 2013abc,
2014). Jelen tanulmany egy, az oktatasszervezés szempontjabdl tortént valtozas kdrilmeényeit, annak oktatdi ta-

*  Trentinné Benkd Eva: EStvos Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovoképzd Kar Idegennyelvi és Irodalmi Tanszékének ad-
junktusa. E-mail: tbenko.eva@gmail.com
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pasztalatait és hallgatdi fogadtatasat mutatja be. A Kétnyelviség elmélete és qyakorlata egy féléves, szakmai-
maddszertani alapozd targy, amely a kétnyelvi pedagdgusképzés bevezetésétdl kezdddden kollokviummal zarul
a nappali tagozaton. A cikk ennek a vizsganak a megujuldsara, portfélié-védéshez hasonlatos vizsgagyakorlata-
nak kialakuldsdra és annak értékelésére koncentral. A hagyomanyos, tételhizds vizsga az esetek nagy részében
megkérddjelezhetetlennek, kivalthatatlannak tdnik. A jelen kutatdst az is indokolja, hogy a pedagégusképzés-
ben dolgozdk és az oktataspolitikai déntéshozdk folyamatosan keresnek olyan jé gyakorlatokat, amelyekkel ha-
tékonyan novelhetd a mindenkori képzés eredményessége.? Ez a jobbitasi, fejlesztési szandék vezeti a tanul-
many iréjat is, aki oktaté-kutatdként vizsgdlja sajat oktatdsi és vizsgdztatasi gyakorlatat.

A kutatast megalapozé szakirodalom

Az elméleti hattér tekintetében a kdvetkezd fogalmakat szikséges részletesen targyalni: pedagdgiai nézetek,
kompetencidk, tanuldsi eredmények, reflektiv tanitds és portfolic. A kutatds szempontjabdl fontos tovabba az
oktatdsi kétnyelvdség, valamint a kétnyelvi pedagoguskompetencidk elméleti hatterének révid attekintése is.

A pedagégiai nézetek és a képzésben betoltott szerepiik

A pedagdgiai nézetek (beliefs) meghatdrozasara szamos definicid ismert (tébbek kdzott: Calderhead, 1996. 719.,
Dudds, 2007. 48-50.; Falus, 2001. 23., 2006. 30-31.,43.; Kimmel, 2007. 1-15.; Pajares 1992, 324-325; Richard-
son, 1996.103). A szakirodalom gyakran kissé eltéré tartalommal ruhdzza fel a nézeteket, attdl figgden, hogy
mennyire tekintik azokat elméleti jelleglnek vagy konkrét, képekben kifejez6dd, szemléletes képzédményeknek
(Wubbels, 1992; Korthagen, 1993), tovabba megkUlonboztetik éket az olyan hasonld konstrukcidktdl, mint a tu-
das vagy az attitldok (Dudds, 2007; Kimmel, 2007). Az eltérd, szikebb vagy tdgabb értelmezések kozos jellem-
z6je, hogy a nézeteket a szerzék mind tapasztalatokbdl, élményekbdl szarmazé pszichikus konstrukcidkként ér-
tékelik (Dudds, 2007. 48.), amelyek nehezen valtoztathatok.

Richardson meghatdrozasa szerint a nézetek olyan feltételezések, propozicidk a vilagrél, amelyeket igaznak
vélUnk (1996.103.). A nézetek szubjektiv elméletek, amelyek tobbnyire kivil esnek a tudatossag hatdran, elem-
zés és reflektalds nélkuli folyamatban jonnek Létre. Polak (1998, idézi Falus, 2006. 30-31.) megfogalmazasaban
a nézetek egy adott terUletre vagy jelenségre vonatkozd értékek és eszmék integrans egysége, amely segiti az
egyént sajat személyisége és a vildg megértésében. Olyan mentdlis konstrukcidk, amelyek szlréként viselkedve
dontéen befolydsoljak itéleteinket és masok megitélését is, allitja Richardson (1996.103.). Pajares tag értelme-
zésében a nézetek: ,attitGdok, értékek, itéletek, axiomak, vélemények, ideoldgidk, érzékelések, elképzelések, fo-
galmi rendszerek, eléfeltevések, bedllitottsagok, implicit elméletek, explicit elméletek, személyes elméletek,
belsé mentalis folyamatok, cselekvési stratégiak, a gyakorlat szabdlyai, gyakorlati elvek, perspektivak, a megér-
tés repertodrjai, szocialis stratégidk, ..." ezek ,alruhdban és dlnéven” mind nézetek (Pajares, 1992. 309. - idézi
Kimmel, 2007.14.).

A pedagdgiai nézetek szerepének megismerése érdekében a hazai szakirodalombdl Hunyadyné (1993, 2001,
2004), M. Nddasi (1999, 2002, 2006), Vdmos (2001, 2003ab, 2008), Falus (2001, 2002), valamint Bdrdossy és
Dudds (201) munkdira hivatkozva megallapithatd, hogy a pedagdgusképzés egyik legfontosabb feladata a hall-
gatdi nézetek feltarasa. Cél tovabbad a laikus pedagdgiai vélekedések megismerésén tul, azok Utkoztetése,
szembesitése a képzés tartalmanak megfeleld elmélettel, és amennyiben szikséges, azok megvaltoztatdsa. A

2. Lasd tobbek kozott: TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 projekt a pedagdgusképzés mequijitasaért.
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jeloltek szamara is sokszor rejtett, implicit nézetek explicitté valasa és tudatositasa elengedhetetlen a felkészi-
tés sikere érdekében, hiszen a nézetrendszerek értelmezési keretként, filterként mikodnek. Meghatarozzak,
hogy a jeloltek hogyan értelmezik az Uj, korszer( ismereteket és tapasztalatokat; mit értenek meg, fogadnak el,
épitenek be a mar meglévé mentalis modelljikbe, azaz mit tanulnak meg az Uj informaciokbdl, mit sajatitanak el
a képzés tartalmabdl.

Mivel a nézetek nehezen valtoztathatdk, a képzés soran élményszer( mddon, sajat megtapasztalas biztosita-
saval kell elésegiteni a kognitiv disszonancia létrejottét, hogy az motivalja a jeldlt belsé modelljének atszervezé-
sének folyamatat, a tanuldst. Cél a konceptualis valtas eldidézése a jeldltek nézetrendszerében, annak elérése,
hogy a pedagdgushallgatdk a korszer( ismereteknek, Uj tapasztalatoknak megfeleléen alakitsak at meglévd
mentalis modelljiket. M. Nddasi Mdria (2002. 211-212.) 8sszegzése alapjan a pedagdqusijeldltek mar kialakult,
hétkodznapi pedagdgiai elméleteikkel vesznek részt a didaktikai képzésben, és a képzésen mulik, hogy annak vé-
gére — ha minden pozitiv kdrilmény teljesil — a hallgatok nézetei atalakulnak-e ,egyéni, integralt pedagdgiai el -
méletté"”.

A nézetek feltarasa, megismerése nemcsak a pedagdgusképzésben, hanem a pedagdqus-kutatasokban is ki-
emelt szerephez jut. MegismerésUkre a szakirodalom a megfigyelésen, az interjun vagy a kérddiven kivil szamos
Ujgeneracids kvalitativ kutatasi médszert és technikat ajanl; utébbiak kozUl kiemelten is a metaforavizsgalatot, a
szereprepertoar-racsot, a fogalmi térképet, a rendezett fat, a mondatbefejezést, valamint a szamitégépes tarta-
lomelemzést (Szabolcs, 1993, 1999, 2001; EhAmann, 2002; Seidman, 2002; Szivak, 2002, 2003ab,; Vdmos,
2001ab, 2003ab;). A pedagdguskutatasban a mesealkotas és meseelemzés bevezetése Vamos Agnes nevéhez
fUz8dik (2008), aki els6ként alkalmazott pedagdgiai szempontrendszert a mesék elemzésére a jeloltek nézetei-
nek feltarasara.

Dudds szerint ,a tapasztalatok nyoman kialakult nézetek, elkdtelezettségek, vélekedések a pedagdgusok,
hallgaték gondolkodasanak mélyén huzddnak meg. Elemeik képekben, élményekben rogzilnek, a fogalmi gon-
dolkodas szamara nehezen hozzaférheték, nem mindig fejezhetdk ki verbalisan” (Dudds, 2007. 53.). Wubbels
(1992) feltételezése szerint a hallgatdi nézetek, prekoncepcidk vilagképet alkotnak, szimbdélumokkal irhatdk Le
és Ugynevezett jobbagyfélteke-stratégiakkal feltarhatdk és befolydsolhatdok. Ezen meghatarozasok alapjan
mind a metaforavizsgalat (Vdmos, 2001ab, 2003), mind a mese pedagdgiai célu felhasznalasa (Vdmos, 2008),
csakugy mint szamos mas projektiv technika is (pl. mondatbefejezés, vizualis alkotasok készitése és elemzése,
szimulacid) alkalmasnak tdnik a nézetek feltarasara. Az 1. sz. tablazatban 6sszegzésre keriltek a nézetek feltara-
sara iranyuld hazai kutatdsok a teljesség igénye nélkul.
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1. tablazat: Pedagogusnézetek feltarasara iranyuld hazai kutatasok

Kompetenciaértelmezések a pedagogiai gondolkodasban

A kompetencia az 1990-es években a pedagdgiai fejlesztés egyik zaszldshajoja lett, és mikdzben a fogalom gaz-
dagodott és kiteljesedett a tudomanyban, divathulldma nemcsak pozitiv hatasokat eredményezett, de problé-
makat is felvetett (Vass, 2006. 140). Minden kompetencidval kapcsolatos fejlesztés azdta is vegyes szakmai és
oktataspolitikai fogadtatasra szamithat és megitélése is folyamatosan valtozik. A kompetencia fogalom értel-
mezése, és kereteinek, tartomanyanak meghatdrozasa nem egyértelmd sem a hazai, sem a nemzetkdzi pedagé-
gidban (Vass, 2006ab; Ldth, 2007). A téma elemzését neheziti tovabba, hogy az angol (skill, ability, capability,
capacity, disposition, potential, competence) és a német szakirodalomban hasznalt kifejezések (Fertigkeit, Fa-
higkeit, Geschicklichtkeit, Kompetenz) nem mindig fedik pontosan a magyar terminusokat; mig egyesek tUkor -
forditasok, masok szélesebb, illetve mas jelentéstartalmakkal birnak (Csapd, 1992. 63-64.). Ezen felil az angol-
ban a kompetencia szdra két kUlonbozd irdsmaddu kifejezés is étezik (competence, competency), figyelmeztet
LAth(2007.161.).

A kompetencia latin eredet( szd, alkalmassagot, Ugyességet fejez ki. A Pedagdgiai Lexikon definicidja szerint
jelentése ennél joval Osszetettebb, komplexebb: ,alapvetden értelmi (kognitiv) alapu tulajdonsdg, de fontos
szerepet jatszanak benne motivacids elemek, képességek, egyéb emociondlis tényezdk" (Bdthory és Falus,
1977).

A f8bb hazai irdnyzatokat is a kompetencia-felfogdsok valtozatossaga, sokszinUsége jellemzi: ,Megjelennek
az egyszery, burkoltan a képességekkel szinonim rendszerezések, az ismeret-képesség-attitid felfogasok, ... a
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nyelvi kompetenciabdl levezetett természetes, kdnnyed tanulds nézetei vagy a szakterileti kompetenciak lefra-
sai” (LAth, 2007.158.) csakugy, mint a hazai szakirodalom talan legatfogdbb, Nagy Jozsef(2002) nevéhez fGz6dé
rendszerszint( elemzése. Naqy Jozsef értelmezésében a kompetencidk teljes rendszert alkotnak, mely rendszer
felOleli az észlelést, a belsd pszichikus folyamatokat, a ddntést, eqy tevékenység megtervezését, végrehajtasat,
és annak ellendrzését is (Nagy, 2000. 34-42., idézi Falus, 2006. 300.).

A kompetenciat Ugy kell tekinteni, mint olyan altalanos képességet, amely a tudason, a tapasztalaton, az ér-
tékeken és a diszpozicidkon alapszik, és amelyet egy adott személy tanulds soran fejleszt ki magaban”, idézi
Coolahan fontos kompetencia értelmezését Vass Vilmos (2006b. 139.). Véleménye szerint a kompetencia foga-
lom esetében egy Osszetett rendszerrel allunk szemben, melynek egyarant van egy altalanos, hétkdznapi (lasd a
latin eredetet: alkalmassag, Ugyesséq) és egy tudomanyos relevanciaval bird, kutatasokra épulé értelmezése
(Vass, 2006b.140.).

Nagy Jozsef (2002. 32.) a kompetencia fogalmanak definidlasakor hivatkozik a latin eredetli kompetencia
széra, (competentia: illetékesség, competo: valamire képes) mely a mai kdznyelvben is kettds értelemben hasz-
nalatos: 1. illetékesség, jogosultsag, hatdskdr és 2. hozzaértés, szakértelem. Felhivja a figyelmet, hogy mig a sz6
elsé szotari jelentése a dontésre, a masodik a kivitelezésre utal. Mivel a kompetencia fogalma az egyes embe-
rekre, személyekre vonatkozik, kompetensnek lenni azt jelenti, hogy alkalmasak vagyunk a déntés meghozasa-
ra, illetve képesek vagyunk eredményesen cselekedni. Masutt Nagy (2002. 13.) ezt Ugy fogalmazza meg, hogy a
kompetencia meghatarozott funkcid teljesitésére vald alkalmassag, ahol az alkalmassag déntések és kivitelezé -
sek altal érvényesil. Mivel a dontések feltétele a motivaltsag, a kivitelezéseké pedig a képesséqg, a kompetencia
tehat valamely funkcidt szolgald sajatos motivum- és képességrendszer; dontésre és kivitelezésre vald alkal-
massag. Naqy Jozsef (2002) utal Chomskyra (1965, 1975) is, akinek nevéhez f(iz8dik a nyelvi kompetencia és
nyelvi performancia megkilonboztetése. Ezt a fajta kilonbségtételt alkalmazva Ugy fogalmaz, hogy mig a kom-
petenciaelméletek (-modellek) annak leképezései, hogy mit kell az embernek tudnia ahhoz, hogy Ugy viselked-
jen, cselekedjen, ahogyan ezt valdjaban teszi; addig a performanciaelméletek annak leirasai, hogy az emberek
aktudlisan hogyan viselkednek és cselekszenek.

A fogalom gazdagodasat jelzi, hogy ,pedagdgiai alkalmazasa soran a kompetencia magaba szippantotta a
tarsfogalom (performancia) jelentését is, igy ma egyszerre jelent hozzaértést, a tudasféleségek birtoklasat és az
azok segitségével torténd tényleges kivitelezést is; az ismeretek mobilizalasat, a szocialis és magatartasi kom-
ponenseket, attitGdoket, érzelmeket és értékeket egyarant” (B. Tier, é. n. 18.). Egy szintén tag értelmezés Falus
Ivdn nevéhez f(zédik, aki szerint a kompetencia ,a pszichikus képzédmények olyan rendszere, amely feldleli az
egyénnek egy adott terUletre vonatkozd ismereteit, nézeteit, motivumait, gyakorlati készségeit, s ezaltal lehetd-
vé teszi az eredményes tevékenységet” (Falus, 2006. 300.). Falus hozzateszi, hogy ,gyakorta szUkségesnek tart-
jak a kompetencia fogalmaba beleérteni a diszpozicidt is, a szdnak abban az értelmében, hogy a kompetencia
birtokosanak nem elegendd rendelkeznie a nézetekkel, tudassal, képességekkel, de elkdtelezettnek is kell len-
nie azok megfeleld alkalmazasa irant" (Falus, 2006. 300.).

LAth (2007.161.) szerint ,vitatott, hogy miért jelenik meg a kompetencia fogalma kétféle értelmezésben, egy-
feldl a kompetenciat hataskornek, felelésségnek”, masfeldl ,komplex, teljesitményt létrehozd képesség, tudas
és szocialis-személyes tényezdk rendszerének” tekintve. Ugy véli, hogy a kétféle jelentés felfoghatd a kompe-
tencia szUkebb és tagabb értelmezésének is. Felhivja tovabba a figyelmet az angol ‘competence’ sz4 ,kevere-
dett értelmezésére”, amely egyarant tartalmazza a hataskar, illetékesséq és az alkalmassag, szakértelem szot.
Az angol szakirodalomban megtaldlhatd ‘competence’ és ‘competency’ szakkifejezéseket egyes szerzék szinoni-
maként hasznaljak, mig masok szemantikailag megkilonboztetik ket egymastol. Ez utdbbi értelmezés szerint a
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‘competence’ sz6 ,szélesebb tartomanyy, egyfajta érték, hatderd”, mig ezzel szemben, a ‘competency’ ,sz0-
kebb, atomisztikus fogalom, a részleges képességek, a személy értékeléséhez szikséges diszpozicidk jellemzé-
sére” szolgal (LAth, 2007.161). Ezt LAth Ugy magyardzza, hogy amennyiben a ‘competence’ ,a teljesitmény Létre-
hozdsahoz szUkséges tulajdonsagok, attitddok, motivacidk, képességek, szakértelem, tarsadalmi és viselkedési
komponensek halmaza”, akkor a ‘competency’ Ugy értelmezhetd, mint ,ezek megvaldsuldsa egy konkrét mun-
kafolyamatban: hatdskorokkel, felelésségi viszonyokkal, tevékenységi jellemzdkkel” (LAth, 2007.161.).

A K6z0s Eurdpai Referenciakeret (KER, 2002. 12-18., 121-130.) a kdvetkezéképpen hatarozza meg a kompe-
tencia fogalmat: A kompetencidk azon ismeretek, készségek és személyiségjegyek 0sszességét jelentik, ame-
lyek lehetévé teszik, hogy az egyén cselekvéseket hajtson végre. Vannak az egyénnek altalanos kompetencidi,
melynek dsszetevdi az ismeretek, a készségek, az egzisztencialis kompetencia és a tanuldsi képesség. A KER az
altalanos fogalmak meghatdrozasan és magyarazatan kivUl természetesen részletesen elemzi a nyelvtanuldsra
vonatkozd képességeket, a kommunikativ nyelvi kompetencidkat, illetve a tébbnyelviségi és plurikulturalis
kompetencidkat (2002. 130-169.) is. A DeSeCo program meghatarozdsa szerint ,a kompetencia képesség a
komplex feladatok adott kontextusban torténd sikeres megolddsara”, amely ,magdban foglalja az ismeretek
mobilizalasat, a kognitiv és gyakorlati képességeket, a szocidlis és magatartasi komponenseket és attitGdoket,
az érzelmeket és az értékeket egyarant” (idézi Vass, 2006b. 141.). Az Eurdpai Képesitési Keretrendszer (EKKR) a
kompetenciat a tudds, készségek és személyes, szocialis és/vagy mddszertani képességek hasznalatanak bizo-
nyitott képessége munkahelyi vagy tanuldsi helyzetekben a szakmai és személyes fejlédés érdekében. Az EKKR
a kompetencidt a felelésség és az autondmia szempontjabdl irja le (Eurdpai Bizottsdg, 2009. 11.). Ugyanitt a tu-
das az informdcidk tanuldssal torténd feldolgozasanak eredményeként, az adott terUlethez kapcsolddd tények,
elvek, elméletek és gyakorlatok dsszességeként kerUl definidldsra, mig a készségek a tudas alkalmazdsanak a
képességeként (Eurdpai Bizottsdg, 2009. 11.).

Pedagogiai kompetenciak és sztenderdek

A kompetenciakon belUl a pedagdgusi vagy pedagdgiai kompetencidkrdl részletesebben is szdlni kell. Falus de-
finicidja szerint a pedagdgiai kompetencidk ,a tudds, nézetek és gyakorlati készségek otvozetei, amelyek lehetd -
vé teszik, hogy a pedagdgus egy adott terileten sikeresen elldthassa feladatat” (Falus, 2006. 300.). Mashol igy
fogalmaz: ,azoknak a pszichikus képzédményeknek, a tudasnak, az attitdoknek és a képességeknek az 0sszes-
sége, amely alkalmassa teszi a pedagdgusokat arra, hogy tevékenységuket eredményesen elldthassak” (Falus,
201M.5.).

A1990-es évektdl kezdve mind nemzetkdzi, mind hazai szinten megfigyelhetdek a tandrképzés rendszerét és
tartalmat érint6 reformfolyamatok. Ezen Ujitd torekvések valdszinlGleg legismertebb eleme, eredménye a kom-
petencia-alapu felfogds kialakuldsa a tanarképzésben és ezen belil a képesitési kovetelményekben is. Elséként
az angol anyanyelvU orszdgok fogalmaztak meg azokat az alapvetd kompetencidkat, amelyekkel a pedagdgu-
soknak rendelkezniUk kell ahhoz, hogy munkdjukat, feladataikat sikeresen ellathassak. Megalkottdk az orszago-
san érvényes Un. standardokat (sztenderdeket), melyek segitségével értékelhetd, meghatdrozhatd, hogy a pe-
dagdgusok milyen mértékben felelnek meg a kivanalmaknak az egyes szakmai kompetencidk teriletén (vo.
Brumfitt, 2008. 109.). Ennek kozponti eleme ,azon nemzetkozileg elfogadott eredmények 6sszességének pon-
tos meghatdrozdsa, amit a tanarképzés minden egyes résztvevéjének el kell érnie” (Brumfitt, 2008. 115.). A
sztenderdek mindazon elméleti és gyakorlati kdvetelményeknek a pontos leirdsai, amelyek alapjan meghataroz-
hatd, amit a végzds pedagdqgusjeloltnek tudnia kell (Falus és Kimmel, 2003. 60.). ,A sztenderdek a kompetenci-
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ak szintjeit fogalmazzak meg, s kelléen specifikusak, explicitek és értékelhetdk, vildagos alapot szolgaltatnak a
képesités megbizhatd, konzisztens odaitéléséhez figgetlentl attdl, hogy a tanarjelélt milyen képzd intézmény -
ben szerezte tudasat” (Teacher Training Agency, 1998, idézi Falus, 2006. 303.). A sztenderdek meglétét jelzd
kompetenciaelemek az indikdtorok, amelyek a tudas, az attitldok, a képességek — a pedagdgiai tevékenység
soran megragadhatd — elemei.

2004-ben az Eurdpai Tanacs elfogadta a tanari kompetenciak és képesitések kdzos eurdpai alapelveit ( Com-
mon European Principles, 2004). A dokumentum szerint a pedagdgusképzés olyan multidiszciplindris felséfoku
képzés, amely a kdvetkezd terUleteken fejleszti a kompetenciakat: a) szaktargyi ismeretek, b) pedagdgiai isme-
retek, ) a tanuldk iranyitasahoz és tamogatasahoz szikséges készségek és kompetenciak és d) az oktatas tarsa-
dalmi és kulturalis dimenzidinak értésével kapcsolatos kompetenciak (Sdgi, 2011. 53.). Magyarorszag 2006-ban
csatlakozott a nemzetkdzi kompetencia-alapU tanarképzési gyakorlathoz, mikor minisztériumi rendeletben ke-
rOlt rogzitésre a pedagdgusképzés végére kialakitandd kompetencidk listaja (15/2006/1V.3./OM). A magyaror-
szagi mddszertani sztenderdek kidolgozasa a pedagdqgusieloltek palyaalkalmassagara és a képzés eredményes-
ségére irdnyuld kutatasok keretében Falus Ivan és munkatarsai nevéhez f(zédik (TAMOP 4.1.2-08/1/b.13.). A
szakmai koncepcid (Falus és mtsai., 2011) szerint a pedagdguspalyara térténd kibocsatas és a palyamodell men-
tén torténd elérehaladas megalapozasa érdekében szikséges a tanari felkészUltséq fejlédési szakaszainak, a
sztenderdeknek a meghatarozasa. Falus szerint a sztenderdek, azon tul, hogy megjelélik a képzés altalanos cél-
jait és segitségikkel megitélhetd a hallgatdk felkésziltsége, tobbek kdzdtt hatnak a képzés mddszereire és sze-
repet jatszanak a pedagdgusképzés mindségbiztositasaban is (Falus, 2010. 22.). Torgyik Judit a folyamatokat Ugy
0sszegzi, hogy a korabbi tanarképzésre-oktatasra vonatkozd szabalyozasokkal ellentétben a tanitandd ismere-
tekrél arra tevédott at a hangsuly, hogy a pedagdgusijeldltek a képzésbdl kikerUlve mire legyenek képesek ( Tor-
gyik, 2007.92.).

A tanulasi eredmények felséoktatasban betoltott szerepe

A tanuldsi eredmények (Learning Outcomes=LeO) meghatdrozasa sokkal egyértelmibb és egyszer(bb, mint a
kompetencia fogalmaé. Bar szamos definicidja ismert a LeO-nak a nemzetkdzi szakirodalomban (Bingham,
1999; Gosling és Moon, 2001; Moon, 2002; Adam, 2004; Donnelly és Fitzmaurice, 2005; ECTS kézikényv, 2005),
a megfogalmazdsok egymashoz nagyon hasonldak és sok kzds elemet tartalmaznak (vo. Kennedy, 2007. 19—
20.). Ezek szerint a tanuldsi eredmények olyan allitasok, amelyek azt tartalmazzak, hogy egy hallgaté mit fog
tudni és mit lesz képes elvégezni egy adott tanulasi tevékenyséqg/szakasz vagy képzési program eredményekép-
pen. Egyetértés van abban is, hogy a LeO a megtanitott tartalommal szemben a hallgatd altal megtanult, elsa-
jatitott tudasra, képességekre vonatkozik egy meghatarozott tanulasi tevékenység kapcsan. Az EKKR megfogal -
mazasaban a tanulasi eredmény ,a tudas, készségek és kompetencia szempontjabdl meghatdrozott megallapi-
tasok arra vonatkozdan, hogy egy tanuld egy tanulasi folyamat befejezésekor mit tud, ért és képes elvégezni”
(Eurdpai Bizottsdg, 2009. 11.). A hazai szakirodalombdl idézve, Derényi a kovetkezéképpen definidlja és magya-
razza a fogalmat: , A tanulasi eredmények annak meghatarozasai, hogy egy-egy tanulasi idészak végén a tanuld-
nak mit kell tudnia, értenie, milyen cselekvés végrehajtasara kell képesnek lennie. A tanulasi eredmények szin-
tekhez (ciklusokhoz) kotédnek, és mivel dltalaban értékelésre kerilnek, olyan médon kell megfogalmazni éket,
amely egyértelmUen eligazit abban a kérdésben, hogy az egyes tanulasi eredményeknek milyen mérheté telje-
sitményben kell testet 6lteniUk” (Derényi, 2006.9.).
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Néhany kisebb eltérés fedezhetd csak fel a LeO meghatdrozdsokban, abbdl a szempontbdl, hogy egyes
szakirodalmi forrdsok mit hangsulyoznak, illetve hogy a fentieken kivil megneveznek-e tovabbi jellemzdket,
mint példaul azt, hogy az eredmények altaldban tudds, képesség/készség vagy attitdd formdjaban kerilnek le-
irasra. Gosling és Moon (2001) kiemeli a LeO gyakorlatban térténd bemutatdsat, illetve Moon-nal (2002) a Leo
értékelésbeli szerepe is megjelenik. Taldn a legszembetnébb kilénbség, hogy az egyes meghatdrozasok eltéré
tanuldsi egységekre, szintekre vonatkoztatva egy adott tevékenység, szakasz, modul, kurzus, képzési program
elvégzésérdl, illetve adott képesités megszerzésérdl szélnak. Egyes definicidk kiemelik az elvégzés elvart mdd-
jat, korilményeit. Eltérések vannak a megfogalmazasokban a kilénbozé nyelvi elemek, modalitasok alkalmaza-
sanak tekintetében. Egyes szerzék a mit fog tudni, mig masok a mit kell tudnia tipusu kifejezéseket hasznaljak a
hallgatokkal kapcsolatban. Ebben a tekintetben Adam (2004, idézi Kennedy, 2007. 20.) tdnik ki a tébbség altal
alkalmazott (mit kell tudnia...) megfogalmazasok kozul, amikor arrdl ir, hogy ,egy sikeres hallgatd/didk eseté-
ben minek az elvégzését lehet elvarni”. Megfogalmazdsaban tetten érhetd az a szandék, hogy az elérendd tanu-
ldsi eredmények tekintetében a hallgatdk feleldsségét hangsulyozza az oktatokéval, az intézménnyel szemben,
hiszen a legszervezettebb képzés, legfelkésziltebb oktatd, leghatékonyabb mddszer sem garantdlhatja, hogy
minden hallgatd tudni fogja mindazt és képes lesz mindarra, ami elvart tanuldsi eredmény lenne. Az ECTS Fel-
hasznaldi Kézikdnyv definicidjaban is megjelenik a hallgatdi feleldsségre torténd utalds: ,A tanuldsi eredmények
olyan allitdsok, amelyek arrél szélnak, hogy a hallgatdknak mit kell tudniuk, mit kell atlatniuk és/vagy mit kell
tudni elvégezniUk eqy sikeres tanuldsi szakasz teljesitése utan" (ECTS, 2005. 47.).

Vdmos Agnes ravilagit, hogy Eurépaban a tanulasi eredményekben valé gondolkodas a kvalifikacids refor-
mokkal egyidejlleg, Magyarorszagon pedig a képesitési és kimeneti kovetelmények szabalyozasaval egyutt,
2005 elején jelent meg (Vdmos, 2011. 8.). A tanulasi eredmények egyfajta kozos nyelvként vald hasznalata az Eu-
ropai Felséoktatdsi Térségben kiemelt szerepet jatszik. 2010-re minden résztvevd orszag felséoktatasi intézmé-
nyének 0sszes képzési programjat a tanuldskdzpontld megkozelités szerint, azaz a tanuldsi eredmények segitsé-
gével kell Lleirni. A paradigmavaltas folyamata ugyanakkor lassu és nehéz. Ezt jelzi Allan szamos esetben még
ma is aktudlis és érvényes 1996-0s véleménye, mely szerint a felsGoktatasi intézmények szamara kihivas a tanu-
ldsi eredmények megalkotdsa, mert ennek soran a tanuldsi folyamatot nem az oktatdk, hanem a hallgaték
szemsz6gébdl kell szemlélnitk. A hagyomdanyosnak szamité tandr-kdzpontd, tananyag-alapy, bemenet-orien-
talt megkozelitéshez képest ez eqgy teljesen Uj szemléletet kivan a felséoktatas minden faktoratdl.

A magyar felséoktatasban az elmilt idészak fontos témdi kozé tartozik az adott kvalifikdcidkhoz tartozd
kompetenciak meghatdrozasa, a kompetencidk képzést befolydsold eszkdzként vald alkalmazasa, valamint a
tanuldsi eredmények megfogalmazasa annak érdekében, hogy a felséoktatdsban a tanitascentrikussag helyett
tanulds-kdzpontusag épuljon ki (Vdmos, 2011). A ,nemzeti képesitési rendszerek reformjanak meghatdrozd ele-
me a jol definidlt tanuldsi eredmények hozzarendelése minden olyan képzési programhoz, amely elismert vég-
zettséghez vezet” és az ,eredményalapu megkozelités egyre inkabb alapvetd kovetelménnyé valik” a hazai fel-
séoktatdsban a tanulasi eredményekkel kapcsolatban elvégzett LeO 1kutatas kapcsan ( Fischer és Haldsz, 2009.
8.). I'gy fogalmaz Haldsz A hagyomanyosan oktatd-centrikus hazai felséoktatasnak fel kell dolgoznia, meg kell
értenie és emésztenie az Uj tanuldsorientalt megkdzelitést, ami a hallgatdt helyezi a kdzéppontba, Ujszer( gon-
dolkoddsmaddot és tervezési mddszereket kivan meg az érintettektdl” (Fischer és Haldsz, 2009. 9.). A tanulasi
eredményekkel kapcsolatos hazai LeO 2 kutatasbdl kitdnik, hogy ,a tradiciondlisan tudomanykozlésre és beme-
netszabdlyozasra berendezkedett felséoktatasban” ,a tanuldsi eredmények szemlélet és a kompetencia-alapu
fels6oktatds gyotrelmes alakuldsa zajlik” (Vdmos, 2011. 11.). A LeO szemlélet megvaldsuldasa mind a tervezés,
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mind a tanuldsszervezés — példaul a tanulasi kdrnyezet, tanulast tamogatd rendszerek, tanulds tanitasa, mod-
szer, munkaforma —, mind az értékelés terén kivanatos. A megfeleld tervezés és tanuldsszervezés hozzasegiti a
hallgatdkat, hogy elérjék a tanuldsi eredményekben megfogalmazott kdvetelményeket és az értékelés hivatott
elddnteni, hogy a jeloltek teljesitették-e azokat, azaz kelléképpen bizonyitottak-e a kivanatos képzés-specifikus
és kulcskompetencidikat.

A hazai fels6oktatasban az eurdpai unids ajanlasoknak és elvarasoknak megfeleléen a tanulasi eredménye-
ken alapuld megkozelités formalisan és elméleti szinten mdra mar bevezetésre kerUlt, megvaldsult; a gyakorlat-
ban vald alkalmazasa ugyanakkor még altalanosan nem elterjedt. Ez nemcsak hazankban, hanem az Eurdpai
Unid szdmos mas orszagaban is igy van, allapithaté meg a 2015. majus 6-an megrendezett ,A Magyar Képesitési
Keretrendszer bevezetése" cim( szakmai rendezvény eléadasai alapjan. Szlamka (2015) kiemeli, hogy a hagyo-
manyos tartalom-alapu képzési tervezést és szabalyozast a kimeneti megkdzelitésnek, a tanar-kdzpontd tudas-
atado tanitasi szemléletet pedig tanuld-kdzponty, tanulds-centrikusnak kell felvaltania. Arra hivja fel a figyel-
met, hogy ennek megvaldsitasa egy hosszu folyamat; tUrelmet, idét, fenntarthatdsagot, szemlélet- és paradig-
mavaltast igényel az &sszes résztvevitdl, az oktatoktdl ezen felil mddszertani megujulast is (Szlamka, 2015).

Farkas (2015) hangsulyozza a tanulasi eredmények hatasat a pedagdgiai és az értékelési kultura fejlesztésére,
hiszen a bemenet-alapu folyamat-szabalyozassal szemben a kimeneti tanulasi eredményekbdl térténd kiindulas
a pedagdgiai gondolkodasmdd gydkeres megvaltozasat teszi szUkségessé. Az oktatasi tevékenységnek, az al-
kalmazott mddszertannak &sszhangban kell lennie a méréssel, a teljesitményértékeléssel, amely lehet fejlesztd
vagy mindsitd. A LeO szemlélet hatassal van ugyanakkor nemcsak az értékelésre, hanem a tematikakra, a kép-
zések kialakitasara, az értékorientaciora, valamint az alkalmazott mddszertanra és eszkozokre. Az altala részlete -
sen korulirt kultdravaltas kulcseleme az oktatd.

Derényi (2015) véleménye szerint az oktatok dénmagukban nem elegendéek a kivant tanulasi eredmények el -
éréséhez, a hallgatoknak is partnernek kell lenniUk az Uj szemlélet meghonositasaban. A tanulasi eredmények
alapu képzésfejlesztés elemeit és kihivasait szamba véve, Derényikiemeli a LeO tanitasi-tanulasi folyamatrél
valé gondolkodasformald hatasat. Felhivja a figyelmet arra, hogy a képzési és kimeneti kdvetelmények, a prog-
ramkovetelmények, a kurrikulum, a modul, a tantargy és a tandra tanulasi eredményei mind meghatarozanddk;
az alkalmazott mddszerek és eszkzok, valamint az értékelés mddja mindenkor ezekhez igazitandé. A megfelelé
tanulasszervezési médok megtalalasa fontos kihivasa minden képzésnek (Derényi, 2015).

Setényi (2015) a mérés-értékelés kapcsan arra figyelmeztet, hogy a hagyomanyos szdbeli vizsgaztatas nem
okvetlenUl a legmegfeleldbb mddja az elért tanulasi eredmények (Achieved LeO) megitélésének, hiszen nem az
kerUl értékelésre, hogy mit tud a hallgatd, hanem az, hogy ,hogyan készil fel erre a sajatos szertartasra, amit
szbbeli vizsganak nevezink”. Szlamka (2015) véleménye szerint a LeO szemlélet( értékelés Eurdpai Unids szin-
ten is hatalmas kihivas, hiszen az értékelés még sok helyen a hagyomanyos mddon zajlik és az egységes szaba-
lyozas sok esetben hianyzik. A fentiekbdl kdvetkezik, hogy a tanuldsi eredmények alapu szemlélet gyakorlati
megvaldsitasahoz elengedhetetlenil szUkséges a reflektiv, kutatd-tanari hozzaallas, tovabba az Uj megkdzelités
eltérd tipusu értékelést is kivan.

A reflektiv pedagogiai gyakorlat, a kutato-tanari szerep és a portfolié
rendszere

A reflexid, az onreflexid, a reflektiv tanitas és a reflektiv tanar fogalmak manapsag egyre nagyobb szerepet kap-
nak a szakirodalomban, az oktatasban és a pedagdgusképzésben is. A reflektiv tanitas eredetileg Dewey nevé-




Tanulasi eredmények értékelése a korai kétnyelvy fejlesztésre felkészitd pedagdgusképzésben 2015/2.
Trentinné Benkd Eva

hez (1903) kapcsolddik, azonban Schén (1983) honositotta meg a kifejezést, a tudatos, atgondolt, mérlegelt,
tervszer(en végrehajtott tanitds szinonimdjaként. Az angol nyelv( szakirodalomban tobb terminus is kapcsold-
dik a reflexié fogalmdhoz, tobbek kdzott: reflection-in-action, reflection-on-action, reflective action, knowing in
action, reflective practice, reflective approach, reflective model, reflective teaching/learning, reflective cycle,
reflective teacher/practitioner. A pedagdgusi és a kutatdszerep 0sszekapcsoldsa (teacher-as-researcher), az osz-
talytermi kutatds (action research), az akcidterv (action plan) alapjan végzett, a sajat tantermi gyakorlatot folyto-
nosan jobbitani szandékozd és a tandri dnfejlédést célzd tudatos valtoztatas, melynek egyik lehetséges eszkdze
a reflektiv kor (reflective cycle) alkalmazasa jellemszi a reflektiv gyakorlatot (vO. a meghatarozd korai angol nyel-
vU szakirodalmak kozOl: Stenhouse, 1975; Woods és Pollard, 1988; Dennison és Kirk, 1990; Bartlett, 1990;
Wooaward, 1991; Richards és Nunan, 1990; Freeman, 1992; Pollard és Tann1993; Richards és Lockhart, 1994).

Az akcidkutatds néhany évtizede jelent meg a magyar neveléstudomanyban. Bedgyazottsaga szerénynek
mondhatd ahhoz a torténeti szerephez és mai jelentéségéhez képest, ami a nemzetkozi szakirodalombdl kibon-
takozik” — fogalmaz Vdmos Agnes (2013.23.). Ugyanitt kiemeli, hogy ,az akcidkutatas pedagdgiai térmyerésének
az a felismerés is oka, hogy 0sszecseng a cél, eszkdz és eredmény, az egyéni és szervezeti tanulds, a kutatds, a
fejlesztés és az innovacid” (Vdmos, 2013. 23.). Megallapitja, hogy bar a szakirodalomban sokféle szempont fel-
lelhetd, amelyek alapjan meghatarozhatd, hogy mi szamit akcidkutatasnak (tébbek kdzott Zeichner és Noffke,
2010, idézi Vdmos, 2012), nincs egységesség ezen a téren. Van ,aki csak azt varja el egy résztvevédi kutatastol,
hogy a gyakorlatbdl induljon ki, a gyakorlat megismerése inspirdlja, s eredményei a gyakorlat szamara relevan-
sak legyenek” (Vdmos, 2013. 31.). Kutatasmddszertani szempontbdl is a sokszinlség jellemszi, szerzénként, kultd-
ranként is eltéré lehet (Vamos, 2013. 31.).

Vdmos Agnes (2013. 34.) utal az Un. BaBe-projektre, mint ,az akcidkutatds hazai irodalmat tekintve legfris-
sebbnek és unikalisnak tekinthetd”, ,az eddig ismert legkomplexebb magyarorszagi” felsdoktatasi akcidkutatas-
ra (Vdmos és Léndrad, 2012). Az ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karanak Neveléstudomanyi Intézetében 2006
és 2011 kozott akcidkutatds zajlott ,a képzési program, a hallgatdk, az oktatdk, a szervezet, a felséoktatasban fo-
lyd tanulds, a kompetencia-alapu tanulas kiépUlése, a hallgatdi elvarasok és megkuzdések, a mentoralds, a gya-
korlatok tanuldsszervez6 szerepe terUleteken” longitudinalis kdvetéssel (Vdmos, 2013. 34.). Egy friss tanulmany-
ban Vdmos Agnes és Gazdag Emma (2015. 35.) Ugy értékeli a magyarorszagi helyzetet, hogy ,a kétezres évek
Ota megnovekedett az akcidkutatdsok iranti érdeklédés”. Ezt azzal indokoljak, hogy ,az oktatasi szakértdk a ko-
rabbindl hatékonyabb megoldasokat keresnek a praxis, a gyakorlat, a tanari kompetencidk és az iskolak mindsé-
gi fejlesztéséhez, melyek eszk6zE0lL szolgdlhat az akcidkutatds meghonositasa és széleskor adaptalasa” (2015.
35.). Tanulmanyukban beszamolnak tobbek kdzott részvételi akcidkutatasokrdl, a tandr kutatd szerepérél és
self-study kutatasokrol.

A reflektiv gyakorlatnak, tanitasnak és tanulasnak egyarant jellemzd és hasznos eleme lehet a portfélié. A ta-
nari portfélid (teaching portfolio) rendszere kilféldon mar a 80-as, 90-es évektdl elterjedt mddja a tandrok érté -
kelésének, szakmai elémenetelUk érdekében sajat kompetencidik bemutatdsanak. Jelentés mennyiségy szakiro-
dalom foglalkozik a témaval, valamint szamos segédlet és internetes applikacid is segiti a(z) (e-)portfélio elké-
szitését (Shore és mtsai., 1986; Seldin, Annis és Zubizarreta, 1995; Day és Roed, 1996; Murray, 1997, Hutchings,
1998; Constantino és De Lorenzo, 2002, Seldin, 2004; Lorenzo és lIttelson, 2005; Rodriguez és Farrar, 2006;
Cambridge, 2001; URL 1, 2). A portfélid fogalom értelmezése, céljanak és kilonbdz4 tipusainak ismertetése a ha-
zai szakirodalomban is megtortént (Falus és Kimmel, 2003, 2009).



Neveléstudomany 2015/2. Tanulmanyok

A portfélid a magyar oktatasban az egyik leggyakrabban emlegetett fogalomma valt az elmdlt évtizedben. A
pedagdgus életpalyamodell kapcsan elséként a kdznevelésben, illetve ezzel parhuzamosan a felséoktatasban,
azon belil is kiemelten a tanarképzésben jutott fontos szerephez.® A portfélid, — olvashatd tébb meghatarozas-
ban is — utalva Barton és Collins (1993. 203.) Bird1990-es definicidjat idézé munkajara, ,olyan dokumentumok
gyUjteménye, amelyek megvilagitjak valakinek egy adott terUleten szerzett tudasat, jartassagat, hozzaallasat”
(idézi tobbek kozott URL 3; Hollosiés Szabd, URL 4; Cs. Czachesz, URL 6).

A felséoktatasban, a tanari mesterképzésben szerepld portfélié a hallgatéd munkaibdl dsszeallitott gyUjte-
mény, melynek dokumentumai mufajukat tekintve sokfélék és valtozatosak lehetnek. A ,dossziét” tObbek ko-
z0tt hallgatdi dolgozatok, esszék, szakcikkek dsszegzése, éra- és foglalkozasmedfigyelések, dnértékelési besza-
moldk, oktatdi értékelések, szakmai rendezvényeken vald részvételt igazolé dokumentumok, eléadasokon ké-
sz0lt reflektalt jegyzetek, interjuk, kérddivek, power point-os bemutatodk, fotdk, videdk, tematikus tervek és
Oravazlatok alkothatjak. Ezen felUl része lehet minden olyan egyéb — a hallgatd altal reflektalt — munka, ami a
felséoktatasi tanulmanyokhoz kapcsolddik, és jol bizonyitja a jelolt fejlédését, illetve egy folyamat végére elért
tanulasi eredményeit (Falus és Kimmel, 2003, 2009; URL 3, 4, 5, 6). (A portfolid jelen kutatas szempontjabdl
fontos elemeit ldsd késébb.)

A korabbiakban hivatkozott szakirodalmak alapjan féként értékelési és a tanulast eldseqitd jelleggel készil-
het a hallgatdi portfélio, azonban ezek a funkcidk dssze is kapcsolddhatnak. Jelen tanulmany szempontjabdl ki-
emelendd az ELTE Pedagogikum Kdzpont azon allasfoglalasa, amely szerint a portfdlié célja: (1) ,a pedagdgiai
tudas, nézetek nyomon kdvetése, a tudas elmélyitése”, tovabba, hogy altala (2) a kognitiv dnszabalyozas kiala-
kulasa és fejlédése nyomonkdvethetévé valik, (3) illetve, hogy ,a kdrnyezet szamara is lathatdva, értékelhetdvé
teszi azt, hogy a hallgatd milyen szintre jutott el a kompetencidk alakulasaban, a tudasszerzésben, a szakmai fej-
l[6désben” (URL 5).

Kétnyelvii fejlesztés és a kétnyelvi pedagéguskompetenciak meghatarozasa

Eurdpaban mar tdbb évtizede léteznek olyan iskolak és dvoddk, ahol a tantervben szerepld bizonyos tantargyak,
ismeretkorok tanitasa vagy a nevelési program egyes tartalmainak kozvetitése valamely idegen, regionalis vagy
kisebbségi nyelven is biztositott a gyerekek szamara ( Eurydice, 2006). Jelen tanulmanyban kizardlag a nyelvgaz-
dagité tipusu (Kovdcs, 2006) kétnyelvd oktatasi-nevelési formakra torténik utalds. A kéttannyelvd oktatds az in-
tézményes idegennyelv-oktatasnak egy olyan formaja, amelyben a tantervi tartalmak egy meghatdrozott részét
idegen nyelven (célnyelven), mas részét anyanyelven tanuljak a tanuldk. Célja az anyanyelv és a célnyelv egy-
idejy fejlesztése, a célnyelven az életkornak megfelelé funkcionadlis nyelvhasznalat elérése ( Kovdcs, 2006. 23;
[dsd még Hoffmann, 1991; Richards, Platt és Platt, 1992; Vdmos, 1991, 1993; Baker, 1996). Fishman (1976. 224.) ko-
rai definiciodja szerint a kéttannyelvUséq: ,két vagy tobb nyelv hasznalata az oktatdsban, melynek célja nem ma-
génak a nyelvnek a tanitasa”. Vamos Agnes szerint az a kéttannyelviség, ha a gyermek folytatélagosan vagy az
iskolaztatdsa soran ,egyidejlleg tanulmanyait két killénbozd nyelven folytatja” ( Vdmos, 1993. 7.), amely egy na-
gyon dsszetett dolog, hiszen a kéttannyelv( oktatasnak nyelvészeti, pszicholdgiai, kognitiv és nyelvpolitikai 6sz-
szefUggései is vannak (Vdmos, 2000. 762.). A hazai és nemzetkOzi szakirodalom alapjan tehat a
kétnyelv(/kéttannyelvy oktatds egy atfogd terminus olyan programok jellemzésére, amelyekben célnyelven ta-
nitanak bizonyos tantargyi tartalmakat. Kovdcs (2006. 30.) kiemeli, hogy a két komponens egymashoz viszonyi-

3. Ldsd: a 2014. junius 1-t6l hatdlyos az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti kdvetelményeirdl sz6ld 15/2006. (IV. 3.)
OM rendelet 4. szamu mellékletének 5.3. pontja.
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tott aranya, a célnyelv oktatdsanak kdzvetlen vagy kdzvetett mddja, a tanuldsi stratégidk bevondsa vagy figyel-
men kivOl hagydsa stb. alapjan tovabbi differencidlas lehetséges (példaul: Topic-based, Cross-curricular, CLIL,
Immersion).

A CLIL betUsz6 (Content and Language Integrated Learning) az 1990-es évek soran fokozatosan a legszéle-
sebb korben hasznalt szakkifejezéssé valt az oktatas e tipusdval kapcsolatban ( Eurydice, 2006). Minden olyan
oktatasi formara ezt hasznaljak, ahol valamilyen szaktdrgyi tartalom ataddsa idegen nyelven torténik, valamint
egyes szakérték a CLIL terminus ald soroljdk az immerzids tipusu korai kétnyelvy fejlesztést is (vO. Mehisto,
Marsh és Frigols, 2008.12.). A CLIL-re szdmos egymdshoz nagyon hasonld definicié ismert (Marsh, 1994; Marsh
és Langé, 2000; Marsh, 2001, 2002; Coyle, Hood és Marsh, 2010). ,A CLIL a puszta nyelvtanitasnal sokkal ta-
gabb kory, Ujitd szellemU mddszertani megkdzelités platformjat jelenti”, hiszen a mddszer ,térekszik mind a nem
nyelvi tantargy, mind pedig az annak oktatdsara szolgdld nyelv teriletén vald jartassdg fejlesztésére, egyforma
fontossaggal kezelve mindkettét” (Eurydice, 2006. 7-9.). Ez a kettds cél eqy integralt, egységes megkdzelitést,
egy kilonleges tanitdsi szemlélet kialakitasat kivanja meg, hiszen a kozismereti targy vagy tartalom tanitdsa-
tanuldsa nem egyszer(en egy idegen nyelven, a célnyelven, hanem sokkal inkdabb annak segitségével és azon
keresztUl valdsul meg (vo. Eurydice, 2006; Mehisto, Marsh és Frigols, 2008, Coyle, Hood és Marsh, 2010).

A pedagdgusok szerepe és feleldssége kiemelkedd, hiszen az egész oktatasi-nevelési folyamatra kell kon-
centralniuk, nem csupan az idegen nyelv vagy a szaktargy megtanitdsanak mddszertanara (Eurydice, 2006. 7—
9.). Ezzel egyetértve Nagyné Paksi arra hivja fel a figyelmet, hogy ,a projekt kulcsszerepldi a pedagdgusok, akik
kettds kdvetelménynek tesznek eleget: idegen nyelven kell tanitaniuk egy vagy tobb tantargyat Ugy, hogy ezzel
egyidejlleg a nyelvet is oktatniuk kell. Ez a feladat kétféle szakmai kompetenciat is elvar téLUk”" (Nagyné Paksi,
2009. 170.). Kiemeli, hogy ,az alsé tagozatos (kéttannyelvU) oktatdsban jelenleg a nyelvi muveltségi terileten
végzd hallgatdk vesznek részt..., hiszen &k nyelvtanitdk, és az alsé tagozaton minden tantdrgyat tanitanak, igy a
targyi szakmai felkészOltséguk is megvan” (Nagyné Paksi, 2009.170.). Nagyné Paksiugyanakkor azt is megerdsi-
ti, hogy a kétnyelv( oktatds specidlis képzést igényel. A kétnyelvi pedagdgus szamdra szUkséges kompetencia-
terUletekre utal a torvényi szabdlyozas is (26/1997. (VII.) MKM Rendelet), amikor arrdl ir, hogy hogyan kell a két-
nyelvy fejlesztésnek kisgyermekkorban torténnie: ,A 6-7 éves korosztaly ... jatékos tevékenységeken keresztil
sajatitja el az idegen nyelv alapjait, és szinte észrevétlenUl jut meghatdrozott ismeretek birtokdba. Az idegen
nyelvi szoktatasban nagy szerepe van a motorikus és emocionalis elemeknek, a targyakkal valé manipuldlasnak,
a rajznak, az imitacids mozgasnak, az énekes és tancos jatékoknak."

Az angol nyelvy szakirodalomban tobb kétnyelvi és CLIL pedagdgusi kompetencialista, kompetenciahdld és
-racs (grid) fellelhetd. A nagyszamu — féleg amerikai — kétnyelvi (bilingual) tanari kompetencialistakra nem, és
az Eurdpai Unids kotddésy, kimondottan a magyarorszagi CLIL tipusu oktatdsi-nevelési kontextusra alkalmazha-
ték kozUl is csak egyre hivatkozom jelen keretek kodzott. A Bertaux és munkatdrsai altal fejlesztett CLIL tandri
kompetenciaracs érdekessége, hogy a szakértdi garda fejlesztési munkalatai, azaz a fokozatosan alakulé kom-
petenciahald az interneten végig kovethetd volt (URL 7: Bertaux és mtsai., 20093, 2009b, 20103, 2010b). A késdi
kompetenciahdld struktUrdja a 2. sz. tablazatban kerl bemutatdsra.
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A CLIL megalapozasa (Underpinning CLIL)

Kompetencia-teriiletek

Program paraméterek

CLIL irdnyvonal (policy)

Célnyelvi kompetencidk a CLIL
tanitdsahoz

Kurzus fejlesztés

Tarsas viszonyok a tanuldk tanulasanak
tdmogatasara

Kompetenciak (-ING)

A CLIL meghatdrozésa,
Egy CLIL szemléletmdd elfogaddsa

A CLIL helyi kontextushoz illeszkedd
atdolgozasa, a CLIL integralasa a
tantervbe, az intézményi programba,
kuldetésnyilatkozatba,
Mindségbiztositasi intézkedések
BICS, CALP (Cummins), draszervezés-
vezetés nyelve, a tanitds nyelvezete, a
tanuldsi tevékenységek nyelvezete

Eqgy kurzus megtervezése

Masokkal vald egyUtt dolgozas a
tanuldk tanulasi hatékonysaganak
fokozasa érdekében (egyUttmUkddés a
sz0l6kkel, kollégakkal, vezetéséggel,
oktatdsi hatdsdgokkal, dontéshozokkal,
kollégdkkal: parban tanitas),
Konstruktiv kapcsolatok kiépitése a
tanulokkal

Indikatorok

46 ,can” (képes vmire) tipusu allitas és
2 attitldot meghatarozo allitds
(6sszesen: 48)

A CLIL megvaldsitasa, mitkodtetése (Setting CLIL in motion)

Kompetencia-teriiletek

Integracid

Megvaldsitas, kivitelezés

Masodik nyelvelsajatitas (SLA)

Interkulturalitas

Tanul3si kornyezet menedzselése

A tanulé kozéppontba allitasa a CLIL
kdrnyezetben

Tanulasi képességek kozpontba allitasa
a CLIL-ben

Tanulas mérés-értékelése a CLIL-ben

LLL mintdja és az innovativ tanitasi és
tanuldsi megkozelitések

Kompetenciak

A szaktargyi tartalom, a nyelv és a
tanuldsi képességek egyesitése egy
integralt megkdzelitésbe

Oratervezés, tervek megvaldsitésa a
gyakorlatban, tanuldsi eredmények
elérésének tamogatasa stb.

SLA szintjeinek ismerete, ehhez
medgfeleld dratervezés, el6készités, és
tandrai megvaldsitas

Kulturalis, interkulturalis tudatossag
tdmogatdsa

A tanulds érzelmi, affektiv
szempontjainak figyelembevétele, a
CLIL tanulasi folyamat eredményessé
tétele

Interaktiv modszertan alkalmazasa

Tudas és tudatossdg birtokldsa a CLIL
kormnyezetben zajld kogniciérol és
metakogniciérdl

A mérési-értékelési proceduirak és
eszkdzok ismerete és alkalmazasa

Az Uj fejlesztésekkel vald lépéstartds,

Az IKT tanitasi eréforrasként vald
hasznalata

Indikatorok

78 ,can” (képes vmire) tipusu allitas,
ezeken belil sokszor alkategdridk
vannak megnevezve

2. tablazat: CLIL tandri kompetenciahalé szerkezete (URL 7: Bertaux és mtsai 2009b, 2010ab, sajét forditas — TBE)
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A kompetencia indikdtorokban megfigyelhet6 a képességek és az ismeretek egyUttes megjelenése, kiemelt
szerepe (vO. URL 7: Bertaux és mtsai. 2010ab). Az indikatorok tanuldsi — illetve program eredményekként is jol
értelmezheték. A Bloom-féle taxondmia (Bloom és mtsai., 1956; Anderson és Krathwohl, 2001; Krathwohl,
2002) felhasznalasaval leirt indikatorok részletesek és pontosan megfogalmazottak. Az indikatorok sszességé-
boL kirajzolddik a CLIL tanari profil, a lefrasokbdl j6L megismerhetdek a kvalifikdcidhoz szikséges kompetencidk:
a hatékony CLIL pedagdgus szamadra szikséges tudds-elemek, készségek, képességek. Ugyanakkor a szUkséges
attitidok meghatdrozasa terén érezhetd hidnyérzet, hiszen a 126 indikatorbdl minddssze kettd ir le explicit mo-
don attitddot. Emellett implicit médon megjelenik szamos attitdd az indikatorokban, mint példaul: , segiteni tud-
ja a tanuldkat abban, hogy a felUletes, felszines kulturdlis sztereotipidkon tUllépjenek és megismerjék a célnyelvi
orszagot/orszagokat és tanuljanak az ott él6 népekrél” (vo. URL 7: Bertaux és mtsai. 2010b, sajét forditas — TBE).

A részletesen kidolgozott kompetenciaracs alapjan, a hatékony CLIL pedagdgusnak tébbek kozétt célnyelvi,
maddszertani, CLIL elméleti szempontbdl; a kooperacid, a kommunikacid, a tarsas kapcsolatok tdmogatdsa, az
interkulturdlis tudatossdg, a tervezés-szervezés, a tanulds tdmogatdsa, az innovativ oktatdsi mddszerek és elja-
rasok alkalmazdsa terén is bizonyitani kellene ismereteit és jartassagat. Bertaux és munkatdrsai a CLIL pedagd-
guskompetencidk rendszerbe szervezésével és az indikatorok szintjére torténd lebontasaval hatalmas fejlesztd
munkdt végeztek. A késdi verzié (2010b) minden bizonnyal még sokaig jelenthet a szakma szamdra nemzetkozi
szinten is megbizhatd, kivald referencia anyagot, viszonyuldsi keretet.

A kutatas jellemzése

A kutatas kiindulopontja: a jelenlegi gyakorlat

Az ELTE TOK mintatantervében nappali tagozaton a Kétnyelviséqg elmélete és gyakorlata elnevezési kurzus z3-
rasa kollokvium; az elsajatitott ismeretek ellendrzése a kétnyelvi tanulmanyok bevezetése 6ta (2006-t6l) az al-
taldnosan megszokott tételhizasos rendszerben tortént. A tételek szama és jellege az évek soran folyamatosan
valtozott, az elméleti témak mellett egyre tébb gyakorlati jellegld kompetenciat is méré kérdés kapott helyet az
évente frissULS tételsorban. A vizsgakat a kezdetektdl jellemezték Ujszer( elemek, mint példaul a parban térténd
vizsgazas, azaz a vizsgaztatdn kivil egy masik hallgatdtarssal folytatott szakmai beszélgetés (ezt Kovdcs Judiit
vezette be). Folyamatosan mas jellegU Ujitasok is torténtek, tobbek kozott a hallgatdk onfejlédési beszamolsja-
nak figyelembevétele, valamint valtozatos kiegészitd feladatok beszamitdsa a vizsgajegybe.

A jelen cikk szempontjabdl [ényegi valtozast a par éve bevezetésre kerilé un. rahangold beszélgetés jelen-
tette, amely a hallgatdk altal elkészitett kreativ és 6sszegz6 jellegld munkainak alapjan zajlott. Ebbél a szokasbdl
alakult ki fokozatosan a kétnyelvi portfélidvédés gyakorlata. Az eltelt évek alatt Ugy taldltam, hogy a bevezet6 -
nek szant angol nyelv( szakmai diszkusszid, mely — a hallgatdk lelkesedése és kozlésvagya miatt — legtdbbszor
igen hosszura nyUlt, teljes mértékben alkalmas arra, hogy kivaltsa a megszokott tételhizast. A hallgatdéi munkak
vizsga keretében torténd szdbeli prezentaldsa, az alkotasokhoz fizott irdsbeli és szdbeli reflexidkkal kiegészitve
lehetdséget adott mind a vizsgdzdnak, mind a vizsgaztaténak arra, hogy megfeleléen bemutathassa, illetve ér-
tékelhesse az elért tanuldsi eredményeket.

A stddiumhoz, a vizsgara elkészitett hallgatdi portfélidba sokféle kreativ alkotas is kerUlt a hagyomanyosnak
szamité mUfajokon kivOl. A pedagdgusjeloltek mesét, mesekdnyvet irtak, metaforakat és verseket alkottak,
posztereket festettek, fogalmi térképeket rajzoltak, képeket és haromdimenzids miveket hajtogattak, varrtak,
tarsasjatékokat, valamint egyedi targyakat, szemléltetd vizudlis eszkozdket készitettek. Voltak olyanok, akik
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fényképeztek, kisfilmet forgattak, illetve mas specialis infokommunikacids technikakat alkalmaztak. A téma
minden esetben a kétnyelvUség, a korai kétnyelvy fejlesztés, a sikeres kétnyelvi pedagdgus kompetenciai és
azok elsajatitasanak lépései voltak. A portfélidk egyedi és valtozatos tartalmabdl a kdvetkezé elemek szolgaltak
a szobeli vizsgahoz ,beugréként” az elmult években, és ezek valtottak ki végul 2014-ben teljes egészében a té-
telhuzast:
«  Készitse el a kurzus témdjahoz szervesen kapcsolddd gondolati térképet (pl: kétnyelvdség, korai két-
nyelvd fejlesztés, az intézményes korai kétnyelvidség kdzponti elemmel)!
- Abrézolja vizuélisan az idealis kétnyelvi pedagdgust egy tetszéleges, szabadon valaszthaté technika al-
kalmazasaval!
- irjon egy mesét a kezdd kétnyelvi pedagdqus viszontagsagairdl és gyézedelmeskedéseirdl!
« Készitsen egy tarsasjatékot az idealis kétnyelvi pedagdgussa valas folyamatarol!

A vizsgakon tapasztaltak alapjan oktatdként Ugy véltem, hogy a jeléltek kell6képpen bizonyithattak ismere-
teiket, képességeiket és attitldjeiket a fenti négy alkotas létrehozasaval, bemutatasaval, valamint a reflexiokkal
a tételek felmonddsa nélkdl is. Ugyanakkor érdekelt a hallgatdk véleménye, akik a vizsgakovetelmények kihir-
detésekor vonakodva és negativan reagaltak a szokatlan feladatokra. Ezért a vizsga lezajlasa utan, a jegyek be-
irasat kovetden két héttel emailben frdsos visszajelzést, személyes reflexidt kértem a pedagdgusjeldltektdl a ta-
pasztalataik megismerésére. A hallgatokat arra kértem, hogy frjak le véleményUket a vizsga menetére, szervezé-
sére, a vizsgara vald otthoni felkészilésre, a konkrét feladatokra, valamint az altaluk létrehozott alkotasokra
vonatkozdan. Az aldbbi kérdések tamogattak a valaszadasi hajlanddsagot: , Erezték-e, hogy a feladatok elkészi-
tésével a vizsgara készilnek? Erezték-e, hogy a feladatok megoldasa kdzben elméleti és/vagy gyakorlati szem-
pontbdl kézelebb kerilnek a korai kétnyelvy fejlesztéshez? Meglepte-e Ondket, hogy képesek voltak megoldani
a feladatokat? Kénnyebb vagy nehezebb volt-e igy vizsgazni, mint kiadott vizsgatételek alapjan? Volt-e mar ha-
sonld vizsgazasi tapasztalatuk? Lehet-e létjogosultsaga eqy ilyen tipusu vizsgaztatasi gyakorlatnak?”

A kutatas célja, modszerei és mintaja

A tanulmanyban bemutatdsra keriilé rész-kutatas f6 célja az dltalam oktatott stddiumhoz rendelt vizsgagyakorlat job-
bitdsa, tovabbfejlesztése. Fontos cél tovabba megismemi a kétnyelvi hallgatdk nézeteit és tanulasi eredményeit egy
féléves bevezetd, alapozd szakmai-mddszertani kurzus elvégzése utan, valamint megtudni, hogy miként vélekednek
a jeloltek sajat elért tanuldsi eredményeikrél és a szamukra Ujszer( vizsgaztatasi modrél. A hallgatdk a vizsgdra készu-
[és soran a tanuldsi eredményeik bemutatasara komplex, a két — mindsitd és fejleszté — funkcidt egyarant betolté kre-
ativ, a felséoktatasi gyakorlatban részben talan szokatlan elemeket is tartalmazd portfolidt készitettek. Az értékelési
cél egyértelm( volt minden résztvevé szamara mar a feladat kihirdetésének pillanatatdl; hiszen ez valtotta ki, helyet -
tesitette a tételeket és ennek alapjan tortént a kurzus lezdrasa. A szandékom az volt a megujitott vizsgagyakorlattal,
hogy a feladat elvégzése soran érvényre jusson a portfélié tanulast segité jellege is. A kutatas annak feltarasara is ira-
nyult tehat, hogy kiderUljon, a jeloltekben milyen mértékben tudatosodott a portfélié fejleszté szerepe az értékeld
funkcidn felUl. A kutatas eredményeit és tapasztalatait oktatdi és vizsgaztatdi gyakorlatomban kivanom felhasznalni.
A vizsgalat egészében a nézetek megismerése metaforavizsgalattal, szimulacids feladatokkal, kérdéives kikérdezés-
sel, kompetencia-listakkal, jatékos tanar-receptekkel; valamint fogalomtérkép, kreativ vizualis alkotds, mese, tdrsas-
Jaték, illetve irdsbeli s szdbeli — napldzdssal régzitett — hallgatdi reflexidk segitségével valdsult meg. Ez utdbbi (d6lt
betlvel kiemelt) elemek tartoztak bele a képzés zardsaként a portfélidvédésbe 2014-ben. Az alkalmazott fontosabb

maodszerek athatdk az 3. sz. tablazatban, az utolsé oszlopban megjeldlt elemek szerepelnek a jelen tanulmanyban.
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Alkalmazott kutatasi modszerek Jellemzése, bemutatasa A tanulmanyban

Nyitott kérdések: a képzésbe belépd

hallgaték motivacidi, elvarasok,

nézetek, palyaalkalmassag,
Kérddives kikérdezés palyaorientacidé

a kétnyelvi képzés értékelése, ezen

belUl a szakmai gyakorlatra

vonatkozdan is

A hallgatdi nézetek feltarasara (témak:
kétnyelvUség, hitek és tévhitek, korai
idegennyelvi fejlesztés eldnyei, céljai,
feladatok, kihivasok...)

Mondatbefejezés (indoklassal),
hasonlat technika

— az idealis kétnyelvi pedagdgus olyan,
mint..., mert...

Szimulacids feladatok

Metaforavizsgélat
Metaforaracs technika: 10 kilénbozé

kategdriaban (brand personification jel-
leg, sajat fejlesztésy grid)

mesealkotas, egyéni elbeszélgetés,
reflexio, naplézas:
Meseelemzés — mese a kétnyelvi pedagdgus X
kalandjairél (nehézségeirél és
gy6zedelmeskedéseirdl)

Vizudlis kreativ alkotasok készitése,

egyéni vagy parban torténd X
bemutatasa, kutatdi napldzas, szébeli
(és ezen felUl esetenként irdsos)
hallgatdi reflexid:

Tetsz6leges technikadju alkotds a
hatékony/idealis kétnyelvi
pedagdgusrol

Tarsasjaték a hatékony/idealis kétnyelvi
pedagdgussa valds folyamatardl

Vizualis megjelenitések
(kUlGNb6z6, szabadon valaszthatd
technikak)

Fogalmi térkép készitése, egyéni
bemutatasa, szakmai diszkusszid
Fogalmi térkép hallgatétarssal vagy az X
oktatéval/kutatdéval — a korai kétnyelv(
fejlesztésrol

A kétnyelv( intézményekben toltott
0sszefiggé szakmai gyakorlatrol

Gyakorlati képzés portfdlidja készitett hallgatdi portfélio
dokumentumainak értékelése,
elemzése, reflexidja

Reflexids fogalmazdsok elemzése:
— a kétnyelvy intézményekben toltott
szakmai gyakorlatrdl, a
mentorpedagdgusokkal vald
Reflexiok elemzése egyUttmUkodésrol... X
— Onfejlédési beszamold az egyes
kurzusok végén a képzés, egyes
kurzusok értékelése a megvaltozott
jellegu szdbeli vizsga értékelése

3. tablazat: Az ELTE TOK-on a kétnyelvi képzésben résztvevs hallgatokkal alkalmazott kutatdsi médszerek és technikak
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A portfélid tartalmanak, feladatainak bemutatasara szolgaléd mintat azok a hallgatdk alkottak, akik 2011 és
2014 koz0tt részt vettek az altalam vezetett Kétnyelvidség elmélete és gyakorlata elnevezés( kurzuson (6ssze-
sen; 121 f8). A kurzus zarasaként nappali tagozaton a tanitd- és dvdpedagdgus-jeloltek is szdbeli vizsgat tettek;
melyhez évrél-évre egyre nagyobb mértékben hasznal(hat)tak fel az altaluk készitett kreativ feladatokat tartal-
mazd portfolidt. Ennek a folyamatnak az eredményeként a 2013-2014 tanév tavaszi félévében a tételhuzds vizs-
gazasi rendszer teljesen megszint. Az elemzett hallgatdi visszajelzéseket, (6n)értékeléseket 2014 nyaran az ak-
kor mar teljesen portfélidvédéshez hasonld mddon vizsgazott elsd évfolyamos hallgatok adtak (15 f6).

A vizsgalt kurzus jellemzése: célja, tartalma és munkamodszerei

Jelen tanulmany fokuszdban a Kétnyelvdség elmélete és gyakorlata cim( egy féléves kurzus all. A tananyag
megfogalmazasa a specializacié tanterve szerint: a hallgaté megismerkedik az dvodai élet és az dvodai foglal -
kozdsok idegen nyelvi levezetéséhez feltétlenil szUkséges elméleti és gyakorlati alapokkal; megismeri a cél-
nyelven torténd dvodai nevelés pszicholdgiai és pedagdgiai alapjait; megismeri a célnyelven torténd évodai ne-
velés feladatait; elsajatitja azt a nyelvpedagdgiai szemléletet, amelynek kdzéppontjaban az ismeretek készség-
gé valasanak eldseqitése a cél.

A studium a laikus pedagdgiai nézetek feltarasanak szempontjabdl kilondsen fontosnak mindsul, hiszen ez a
hallgatdk elsd szakmai jellegU tantargya a kétnyelvi képzési programban. A nézetrendszerek megismerése, fel-
tarasa és Utkoztetése fontos eleme a kurzusnak, amely teljes mértékben interaktiv, feladatkdzpontd és mihely-
munka jellegl. Jellemzd tevékenységi formai kdzé tartoznak a kooperativ munkaformaban végzett Otletborze-
tipusy, kreativ, informacidhianyon (information gap) alapulé kommunikativ, gondolkodtatd, problémamegoldd,
reflektiv, nézetfeltard és -Utkdztetd tevékenységek, szimulacios feladatok, sajat élményszerd megtapasztalason
alapuld tanulasi folyamatok (oktatdi demonstraciéval, a ,learning by doing” alapelv szerint), szakmai diszkusz-
szid és vita, szakirodalom feldolgozas, videds dra- és foglalkozasrészletek nézése és elemzése, hallgatdi mikro-
tanitasok, foglalkozasrészletek tartasa és kozos reflexidja, tananyagok és segédanyagok megismerése és érté-
kelése, gyUjtémunka, valamint a szakmai gyakorlat tapasztalatainak megbeszélése, értelmezése. Az elmélet és
gyakorlat egysége mindvégig megvaldsul. A nézeteket feltard feladattipusok kdzdtt szamos — a kvalitativ kuta-
tasmddszertanbdl megismert — technika alkalmazasa helyet kap, tobbek kdzétt metaforaalkotas, vizualis meg-
jelenitések és fogalmi térkép készitése. Az egy féléves szakmai bevezetd kurzus soran elért tanulasi eredménye-
ket a mintatanterv szerint lezarasként szdbeli vizsga hivatott értékelni.

A képzési és kimeneti kdvetelmények alapjan az alabbi — teljes képzési idészakra vonatkozd — altalanos célt
lehet meghatdrozni (lasd 4. sz. tablazat, k6zépsd oszlop). A tablazat jobboldali oszlopa tartalmazza a tanulasi
eredményként megfogalmazott allitasokat.
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A képzés végére elérendd
tanulasi eredmények

A képzés célcsoportja A képzés célja

A hallgatdk legyenek alkalmasak
elméletileg megalapozott ismeretek,
készségek, képességek és szikséges
attitidok birtokaban az dvodai nevelés
feladatainak 6nallé és feleldsségteljes
ellatasara minden nevelési terileten,
anyanyelven és a célnyelven (angolul)
is.

A képzés célja olyan pedagdgiai
szakemberek képzése, akik elméletileg
; megalapozott ismeretek, készségek és
Ovdpedagdgus hallgatdk képességek birtokdban alkalmasak az
évodai nevelés feladatainak ellatdsdra
minden nevelési terileten, anyanyelven
és a célnyelven (angolul) is.

A képzés célja olyan pedagdgiai A hallgatdk legyenek alkalmasak
szakemberek képzése, akik elméletileg elméletileg megalapozott ismeretek,
megalapozott ismeretek, készségek, készségek, képességek és a szUkséges
képességek és a szikséges attitidok  attitidok birtokaban az altalanos iskolai

Tanitd szakos hallgatdk birtokaban alkalmasak az altalanos oktatds-nevelés feladatainak 6nalld és
iskolai oktatas-nevelés feladatainak felelésségteljes ellatasara; valamint
elldtdsdra; valamint egyes kozismereti  egyes kozismereti szaktargyi tartalmak
szaktargyi tartalmak célnyelven célnyelven (angolul) torténd tanitasara
(angolul) torténd tanitasara is. is.

4. tablazat: A kétnyelvi pedagogusképzés célja és az elvart tanulasi eredmények

Néhany tovabbi tanuldsi eredmény is megfogalmazhatd, amelyek elérése elvart a képzés végére, figyelembe
véve és felhasznalva a nemzetiségi képzésben részt vevd hallgatokra vonatkozd kovetelményeket is. Az alabbi-
akban felsoroltak mar a bevezeté szakmai-mddszertani kétnyelvi stddium soran is megjelennek LeO-ként, leg-
feljebb alacsonyabb szinten vagy kevésbé tudatosan, mint a képzés végén:

« ismerje az dvodas korosztaly nevelése soran hatékonyan alkalmazhatd, nyelvatadasi és fejlesztési stra-
tégiakat,

« rendelkezzen korszerU ismeretekkel a korai kétnyelvUség szakterUletén,

« ismerje a gyermekek fejlédésének pszicholdgiai sajatossagait,

« legyen alkalmas elditéletmentesen az inter- és multikulturdlis nevelésre,

« legyen képes az idegen nyelv magas szint( szébeli hasznalatara,

«  legyen képes alkalmazni a korosztalynak megfelelé szakmddszertani ismereteket a célnyelvi tartalmak
atadasara,

« legyen képes a kompetencidibdl adddd szakmai lehetdségek és feladatok felmérésére,

«  legyen képes az angol anyanyelvi pedagdgusokkal egyittmUkddni a team-munkahoz szikséges koope-
racios képesséqggel,

+ legyen képes a gyermekeket motivalni a kdzos idegennyelvi tevékenységre,

« legyen nyitott és elfogadd a kUlonb6z6 kulturak és népek irant,

+ legyen nyitott a csaladokkal valé kommunikacidra és egyUttmUkodésre,

« rendelkezzen dnismerettel, dnértékelési képességekkel,

« legyen nyitott az élethosszig tartd tanuldsra, 6nalld tanulassal és/vagy szervezett tovabbképzésekkel Uj
kompetencidk elsajatitasara.

Az értékelés megkdnnyitése érdekében tovabb konkretizalhatdk a tanuldsi eredmények az egyes studiumok
elvarasainak megfelelden. Példaul, a Kétnyelviség elmélete és qyakorlata kurzus keretében az elébbi felsoro-
lasban elséként szerepld LeO indikatorai lehetnek: ,ismertetni tudja az dvodaskori idegennyelvi fejlesztés céljait
és feladatait”, ,meg tud nevezni az dvodas korosztaly szamadra relevans tevékenységeket (példaul jatékokat, da-
lokat, verseket, kiszamoldkat, meséket) a célnyelven”, valamint ,ismeri ezek dtadasanak, elsajatittatasanak kor-
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szer( mddszereit”. A ,rendelkezzen korszer( ismeretekkel a korai kétnyelviség szakteriletén” elvaras konkreti-
zalhato Ugy, hogy ,el tudja magyarazni a korai nyelvelsajatitas sajatossagait és az intézményi kétnyelvd nevelés
jellemzait”, ,fel tud sorolni a kétnyelviséggel kapcsolatos laikus elméleteket és tévhiteket” és ,tud a sajat véle-
ménye mellett érvelni korszery kutatasi eredményekre hivatkozva“.

A tovabbiakban bemutatasra keril, hogy a hallgatdk az adott kurzus vizsgajara készitett kreativ alkotasokat
tartalmazd portfélid elkészitése és annak vizsgaszituacidban torténé bemutatasa (védése) soran hogyan adtak
szamot a kivanatos tanulasi eredmények elérésérdl. Roviden ismertetésre kerilnek a portfélid f6 elemei, a segit-
ségUkkel megismerhetd tanulasi eredmények, és végezetUl a létrehozott produktumokkal és az Ujszer( vizsga-
gyakorlattal kapcsolatos hallgatdi visszajelzések.

A kutatasi eredmények ismertetése

A kdvetkezdkben hivatkozott hallgatéi munkak minddssze a portfélio elemeit hivatottak bemutatni, és csupan a
tanuldsi eredmények megismerhetéségét bemutatd példaként szolgalnak. A 121 hallgatd alkotasainak elemzése
nem célja a jelen tanulmanynak. A kutatds szamos aspektusa megismerheté mas publikacidkbdl (metafora-
elemzés — Trentinné, 2008, 2009; vizualis alkotasok elemzése — Trentinné, 2013; belépd nézetek — Trentinné,
2013; meseelemzés — Trentinnég, 2014a). A jelen kutatasi fazisban (2014 tavaszi félév) a portfélidkészités folya-
mata, az elért tanulasi eredmények, a hallgatdi onértékelés és maga a produktum vizsgalata a cél.

Példak a tanulasi eredmények megjelenésére a hallgatoi mesékben

A tanulmany elsd felében olvashatd elméleti alapozasra torténd hivatkozassal (lasd: pedagdgiai nézetkutata-
sok, kUlonosképpen Vdmos, 2008b) allithatd, hogy a hallgatok altal irt mesékbdl lehet kdvetkeztetni a jeloltek
nézeteire és elért tanulasi eredményeire (a részletes meseelemzést lasd: Trentinné, 20143, jelen tanulmany csak
par dltalanos megjegyzést tartalmaz a kutatasi eszkoz és a LeO bemutatasara). Az évek soran vizsgalt tébb, mint
120 hallgatdéi mese alapjan megallapithatd, hogy a kétnyelvi képzésben résztvevd pedagdqusijeloltek a Kétnyel-
vUség elmélete és gyakorlata kurzus végére a kovetkezd — kétnyelviséggel, korai idegennyelvi fejlesztéssel
kapcsolatos — pedagdgiai nézeteket valljak a teljesség igénye nélkil. Az alabbi lista a leggyakrabban megjelend
nézetek dsszefoglaldsa:
«  Anyelvtudds fontos mindenki szamara.
«  Azidegennyelv-ismeret hidnya komoly problémdkat okozhat.
« A korai kétnyelvd fejlesztés célja és feladata jelentdsen eltér a felndttkori nyelvtanulds céljaitol és fel-
adatatol.
¢ Ajodlés szakszerGen végzett korai kétnyelvy fejlesztés 6romteli mindennapos jatéktevékenység, és egy-
altalan nem megerdltetd a gyerekek szamara.
« Az alkalmazott nyelvpedagdgiai mddszereknek, technikdknak és tevékenységi formdknak tukrdznie
kell, hogy kisgyermekek holisztikus fejlesztése a cél.
« A korai kétnyelv( fejlesztés-fejlédés sok tekintetben hasonlit az anyanyelv elsajatitdsanak folyamata-
hoz.
« A korai intézményes kétnyelvy fejlesztésnek egyik sikeres és hatékony mddja az Un. ,team-teaching”
azaz a parban torténd tanitas.
« A hallgatéi mobilitas, a kilfoldi résztanulmanyok, a célnyelvi orszagban szerzett tapasztalatok fontos
részét képezik a kétnyelvi pedagdgusképzésnek.
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+  Kétnyelvi pedagdgusnak lenni nagyobb kihivas és sok tekintetben dsszetettebb feladat, mint a hagyo-
manyos nevelési feladatok egynyelvy, anyanyelven torténd elldtasa.
Ezen ismeretek és hallgatdi vélekedések meglétének bizonyitasdra tartalmaz példakat az 5. tablazat. Az elsd
harom nézethez (1-3) a mesék alapjan megfogalmazott magyardazat, a relevans tanuldsi eredmények és a hall-
gatdi munkakbdl szarmazd meserészletek, szdszerinti idézetek is tartoznak.*

Hallgatoi nézet (1, 2, 3)

Tanulasi eredmények

Oktatoi magyarazat, kifejtés

A hallgatdk altal irt mesékbdl szarmazd verbatim idézetek, példak

1. Anyelvtudds fontos mindenki szamara. Nyitott az idegen nyelvek, mds népek és kulturak irdnt
A nyelvtanulds célja, értelme és hasznossaga még az (attitdd).
allatmesékben is megjelenik, a gyerekek nyelvén is konnyen El tudja magyarazni a korai idegennyelvi fejlesztés céljat,
megfogalmazhatd hasznat, értelmét (képesséqg).

~Amikor meglattak (Sun) Samut, rdmosolyogtak, elkezdtek beszélni hozza. De Samu semmit nem értett beldle,...nem ijedt
meg, mert az érthetetlen nyelvbdlis j6sag, kedvesség sugarzott.”

.Ebéd utan Szirke (Egér) Asszonysag... Bajusszal arrél beszélgetett, hogy miért kell nyelveket tanulni. Tudod, kisfiam,
szeretném, ha vilagot jarndl, de ezt csak akkor teheted meg, ha legalabb egy idegen nyelven beszélsz. Igy barhol is jarsz
majd, nem tévedhetsz el.”

.Sokat jatszottak kbzosen, amikor... egy csikdhal fidcska megkérdezte: Ennek mi értelme van? Miért beszél mashogy? —
KUlonb6zd tengerekben mas és mas nyelven beszélnek a halak. Ennek az a haszna, hogy masokkal is fogtok tudni
beszélgetni.”

2. Azidegennyelv-ismeret hidgnya komoly Tudja, érti, elfogadija, hogy az idegennyelvek ismerete, a
problémdkat okozhat. kommunikacié képessége fontos egymas megértése,
Egymas meg nem értése gondot okoz a kisebb és nagyobb  megismerése és elfogadasa miatt (ismeret és attitdd).
kozosségekben: emberek, dllatok, varazslények Felismeri és azonositani tudja az idegennyelv-ismeret
kapcsolataiban is. hidanydbdl adédd problémakat és nehézségeket (képesség).

,Eleinte a hdrom testvér megszokott mddon, egyUtt szeretett volna lenni, de hamar veszekedés lett a vége, mert nem
értették egymast. Mas nyelvet beszéltek és tdbbé mar nem tudtak egymassal megosztani éromuket vagy banatukat.”
Hivtak is magukkal, hogy j6ji6n, s fésilje veluk babaik hajat, segitsen rajzolni nekik és guritsa velUk egyitt a kisautdikat.
Amde mi tortént a leannyal? Hat bizony egy szavukat sem értette. Kapta fejét erre-arra, de csak nem tudta kibogozni, hogy
mit is mondanak a gyerekek."

.Abban az erddben is élnek sindk, egyszer talalkoztam velik, amikor eltévedtem a tisztason. Nagyon kedvesek és
bardtsagosak — mesélte nagypapa — de sajnos mas nyelvet beszélnek, mint mi. Senki sem tudja, hogyan lehetne velik
beszélni, nem értjuk egymast.”

3. Akorai kétnyelvd fejlesztés célja és feladata Ismeri a korai kétnyelvy fejlesztés céljait és feladatait
Jelentdsen eltér a felndttkori nyelvtanulds céljaitdl  (ismeret).
és feladatatol. Ismeri a korai kétnyelvi fejlesztés jellemzdit és az életkornak
A hallgatok tudjak az elméletet és tisztdban vannak a megfeleld idegennyelvi tevékenységi formakat (ismeret).
relevans célokkal, sajat feladataikkal, és ezt meg is tudjak Képes reagalni a korai kétnyelv(/idegennyelvi fejlesztéssel
fogalmazni. kapcsolatos tévhitekre (képesséq).

.Célja nem az volt, hogy par év alatt folyékonyan angolul beszél6 gyerekeket képezzen, hanem, hogy angolul minél tébb
éneket, verset tanitson meg a lurkéknak és nem utolsdsorban jékat jatsszanak és kacagjanak egyutt.”

.- a kezdeti hdnapokban a legfontosabb a nyelv zeneiségével vald ismerkedés, és, hogy a gyerekekben magabiztossagot
és kivancsisagot épitsen ki. A szamoldst késébb is meg tudjak tanulni, de ha egy 4 évesnek elmegy a kedve az angol
hallgatasatdl, azt nehéz visszahozni.”

5. tablazat: Hallgatoi nézetek és tanuldsi eredmények megjelenése a mesékben

Osszegezve a 121 hallgatSi mesében feltart nézeteket és tanuldsi eredményeket kider(l, hogy a kétnyelvi je-
l6ltek rendelkeznek szamos, a szakma szempontjabdl fontos kompetenciaval, mind az elméleti ismereteket,

4. Ahallgatéi mesék jellemzéen 60-40 szazalékos ardnyban irédtak angol, illetve magyar nyelven, az anyanyelv javara. Az itt be-

mutatott példak a magyar nyelvd mesékbdl szarmazd szd szerinti idézetek.
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mind a gyakorlati készségeket, mind az attitldoket tekintve. A hallgatéi mesékben megjelend problémak, kihi-
vasok és megoldasok jellemzden utalnak a hallgatd altal elsajatitott elméleti és gyakorlati tudasra, igy alkalma-
sak lehetnek az elért tanulasi eredmények megitélésére. A jeldltek nagy részének a nyelvi szintje is kimondottan
jo, errél a célnyelven irt élvezetes, a meseelemeket tudatosan és jél alkalmazd mesék tanuskodnak.® A mesék-
ben szamos, a studium szempontjabdl relevans téma is megjelenik, tobbek kdzott a természetes nyelvelsajati-
tas, az interkulturalitas, a sztereotipidk és tévhitek, valamint a velUk valé megkizdés szUkségessége és a gyakor-
lati pedagdgiai kompetencidk meglétének fontossaga.® A hallgatdk elért tanuldsi eredményeit nemcsak az alta-
luk irt mesék, hanem az altaluk készitett vizualis alkotasok is joL szemléltetik.

Példak a tanulasi eredmények megjelenésére a vizualis alkotasokban

A hallgatdk kétnyelvi pedagdqust dbrazold rajzai, hajtogatott, tépett, varrott, festett, ragasztott képei és kolla-
zsai, térbeli alkotasai, tarsasjatékai nagyon valtozatosak (vo. Trentinné, 2013b). Legtdbbijik elkészitése szemmel
([athatdan sok munkadrat vett igénybe és tudatossagrol, valamint kreativitasrél egyarant tandskodik. A vizsgdra
kész0L6 jeloltek jelentds része se iddt, se energiat nem sajnalt a mivek elkészitésekor, és ez a tény egyben a fel -
adat megfeleld motivacids értékét is tikrozi. Természetes, hogy a hallgatdk latasmaddban, nézeteikben, hozzaal -
([dsban kilénboznek, és nincs ez masképp a vizualitds, a mlvészeti dgak és stilusirdnyzatok terén sem. EbbdL ko-
vetkezden a hallgatdi alkotdsok is mind teljesen egyediek. Ugyanakkor a teljesen eltéré pedagdgusabrazoldsok-
bél a személyes filozdfiakra vonatkozdan tobb egyezd vélekedés is kimutathatd.

A jellemzé, tobbek altal is alkalmazott metaforikus elemek (vO. Trentinné, 2008, 2009) kozé tartozik példaul
a rugalmassagot jeldld rugd, az alapokat jelképezé téglak, a tudast szimbolizald konyvek vagy az idegennyelvi
kompetenciara utald szétar. Megjelennek az egyes fejlesztési terUletek (példaul az ének-zene, testnevelés, ma-
tematika, kornyezeti és vizualis nevelés) piktogramszer( jelélései is a legtdbb alkotasban. Mellettik — a hallga-
téi reflexidk alapjan — egyenrangU szerepet betoltd labda, baba, épitékocka, jatékmackd és kubikkocka a jaték
fontossagat hangsulyozzak a korai nyelvi fejlesztés teriletén. Sokaknal feltUnik a sokszinGségre utald szivar-
vany, a multifunkciondlis tevékenységre lehetdséget teremtd tobb par szem, UL, kar, valamint a természetfolotti
(varazs)erdre torténd utalasként a szarnyak vagy varazspalca. Az alkotasok tobbségén kiemelt szerepet kap a
kétnyelviséq, illetve tobbnyelviséq kifejezése példaul az orszagok zaszldival és egyéb hivatalos vagy népszer(
jelképeivel, szimbdlumaival. A vizualis alkotasok alapjan a jeldltek tudataban vannak annak, hogy a kétnyelvi
pedagdgusnak szamos szakmai és személyes kompetencidval kell rendelkeznie ahhoz, hogy tevékenységét si-
keresen és eredményesen folytathassa. Ezek kozUlL nem hidnyozhat a magas szint( nyelvtudas, a médszertani
sokszinlség, az interkulturdlis tudatossag és tolerancia. Rendelkezni kell tovabba az altalanos pozitiv személyi-
ségjegyekkel, valamint a tipikus pedagdgus jellemzékkel, mint példaul gyermekszeretet (melynek vizualis meg-
jelenitése nagyon sok alkotdson jelentds szerephez jutott: nagy sziv formajaban).

A fogalmi térképekbdl, pedagdgqusabrazolasokbdl — csakigy, mint a mesékbdl — megallapithatd, hogy a je-
l6ltek ismerik és értik a korai kétnyelv( fejlesztés elméletét és gyakorlatat. Megalapozott elképzeléseik vannak
az ezzel jard feladatokkal, a sikeres munkavégzéshez szUkséges kompetencidkkal és a kétnyelv( kontextusbdl
adddd kihivasokkal kapcsolatban is. Az dltaluk készitett tarsasjatékokbdl pedig az is kitdnik, hogy a jeloltek tu-
datdban vannak a télUk elvart tanulasi eredményeknek és a cél érdekében az élethosszig tartd tanulas jegyében
teendd tovabbi lépéseknek. Ismerik a szikséges kompetenciak megszerzését segitd dnfejlesztési lehetdségeket

5. Kétangol nyelv( mese teljes terjedelmében is olvashatd: Kovdcs és Trentinné Benkd, 2014.
6. Ezekre példdk, magyar nyelven irt, teljes terjedelemben kozolt mesék: Trentinné Benkd, 2014a.
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csakugy, mint az azok megszerzését gatld tényezdket, akadalyokat, kihivasokat. Tudatdban vannak a tanulma-
nyaik, a palyaszocializacid és a majdani palyavitel jellemzd folyamatanak, valamint azok fébb nehézségeinek.
Minden tarsasjatékban hangsulyos szerepet kap a gyakorlati pedagdgiai-mddszertani-nyelvi készségek bizonyi-
tasa a kétnyelviséggel kapcsolatos elméleti ismereteken felUl. A tarsasjatékok mezdi, start és célallomasai, ja-
tékszabdlyai és szerencse/feladat/szituacids kartydi egyértelmien tanuskodnak az egyes jeloltek tanuldsi ered-
ményeirél. Altaluk, valamint a tarsasjatékot a vizsgan eqyUtt jatszva az oktatd/vizsgaztatd szaméra jol megitél-
het6vé, értékelhetdvé valnak egyes hallgatok kompetencidi, a kurzus sordn elért tanuldsi eredményei. Példak a
hallgatdi tarsasjatékok feladatkartydibdl (szdszerinti idézetek):
A. Péld3k a hallgatdi tdrsasjdtékok elméletibb jellegu feladatkdrtydira:
+ Miajelentése a CLIL betszénak?
Definiald, mi a kétnyelv( oktatds-nevelés!
+ Magyarazd el, hogy mit jelent a ,tantargykdziség” (megszabott tiltott szavakkal)!
Sorolj fel 5 olyan terUletet, amely a masodik nyelv tanitasaval fejleszthetd!
B. Példdk a hallgatdi tdrsasjdtékok gyakorlatiasabb, mddszertani feladatkdrtydira:
+  Sorolj fel 5 bemelegitd, rdhangold/nyugtatd jellegy jatékot, amilyen gyorsan csak tudsz!
+  Sorolj fel annyi angol gyermekdalt és/vagy monddkat 1 perc alatt, amennyit birsz!
«  Adjeld, mutass be, jatssz el valamit (pl. egy népszer’ gyermekdalt, hogyan jar egy hatalmas elefant, ho-
gyan kell a foldrél felallni kézhasznalat nélkil)!
+  Taldljkiés jatssz egy rovid jatékot a tobbiekkel!

Hallgatoi elégedettség vizsgalata a kreativ alkotasokon alapulé
vizsgaztatassal

A hallgatdk altal elkészitett portfélidelemek technikai megvaldsitasukban, a hozzajuk fizétt reflexidkban, tartal-
mukat és mondanivaldjukat tekintve is egyedi alkotdsok. Ami k&zds bennik, az az Uzenet, mely szerint a két -
nyelvi pedagdgusnak sokszinG szakmai és személyes kompetencidkkal kell rendelkeznie, tobbek kdzott a nyelv-
tudds, mddszertan, interkulturalitds, gyermekkdzpontisag, tolerancia, kreativitds terén. A hallgatdk tudatossa-
ga, nézetrendszere, a kurzus soran elsajatitott ismeretei és elért tanuldsi eredményei egyértelmden, explicit
madon jelennek meg a portfélidkban.

A tovabbiakban bemutatasra keril, hogy a hallgaték hogyan élték meg a szdbeli, tételhizds vizsga helyett
alkalmazott portféliokészités és -védés folyamatdt, hogyan értékelték az altaluk létrehozott kreativ alkotasokat,
valamint, hogyan reflektaltak sajat tanulasi eredményeikre utdlag. A valaszokat a 2014-ben vizsgazott csoport
tagjai szolgaltattak emailben kutatdi kérésre, par héttel a szébanforgd vizsgajegyek beirdsa utan (minta: 15 f6). A
sz0 szerinti idézetek a hallgatdi irasbeli reflexiokbdl szarmaznak. Az otthoni felkészilésre vonatkozd hallgatdi
reflexiokbdl kiderUL, hogy a valaszaddk mindegyike Ugy érezte, hogy ezen kreativ feladatok megoldasa kdzben a
vizsgara készUlt, a korai kétnyelvUségrél tanult, igy mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl kdzelebb kerilt
a kurzus témajahoz:

+  Végig arra gondoltam, hogy bizonyos tételek teljesen lefedik a beugrok témajat.

« Ami a tananyag elsajatitasat illeti, szerintem ez volt ez egyik legnagyobb eldnye a feladatoknak, hogy
nem magolni kellett,... mégis utana kellett nézni dolgoknak, hisz a produktumnak tartalmaznia kellett
informacidt béven.
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...komoly munkat igényelt. Ahhoz, hogy meg tudjam csinalni 6ket, elolvastam a kdnyvekbdl, és az inter-
neten is utdnanéztem annak, ami nem volt vildgos. Ugy érzem, ezalatt, amiket elolvastam (Ujra és Ujra,
hogy kitalaljam, miként valdsitom meg a feladatokat) meg is tanultam és végre rendszerben lattam a
sok dolgot, amikrél beszéltink.

Nagyon sok idét fektettem a feladatok elkészitésébe, ha megakadtam, akkor vagy a megadott tan-
anyagban probaltam keresni olyan témat, kulcsfogalmat, ami elérelendit, vagy az interneten keresgél-
tem Uj informacidkat, amik esetleg inspiralhattak.

Ezekhez a feladatokhoz sokat kellett gondolkodni, 6sszegezni a félév soran tanultakat. En példaul a
szakirodalmat is tobbszor elolvastam, mert kellett a feladatokhoz. Vagyis legalabb ugyandgy tanultam
belble, mintha tételes vizsga lett volna.

A beugréként kért 4 elem maximalisan elésegitette az ismeretek elsajatitasat véleményem szerint, hi-
szen igy 6rommel, intenziven, kreativan, élvezettel tudtam Oket elsajatitani. A feladatok altal a kétnyel-
vUség pontos mivoltat is sikerilt megértenem, és sajat magamat is sikerUlt beleképzelni/élni a kétnyel -
vi vodapedagdqgus szerepébe.

A néqy feladat elkészitése végén mar sokkal komplexebben lattam a korai kétnyelvy fejlesztést, nagyon
sok minden vilagossa valt, értelmet nyert, sszeallt a fejemben az egész félévi munka.

A valaszaddk Ugy érezték és meg is fogalmaztak, hogy a feladatok otthoni atgondolasa, elkészitése kdzben
sokat fejlédtek, tobbek kozott Onismeret, kreativitas, tudatossag, kitartas, tanuldsmddszertan és palyaszociali-
zacio tekintetében.

Szinte minden feladatnal megprdbaltam magamat abba a helyzetbe képzelni, hogy én vagyok egy két-
nyelvd dvodapedagdgus, és mindent ebbdl a szempontbdl vizsgalni.

Akaratlanul is sajat élményeimet, reményeimet széttem példaul a mesébe, és igy egyben, egész mas
képet festett, mint az agyamban.

A mese és az idealis kétnyelvi dvodapedagdqus rajz feladat kreativitast igényelt, és mikdzben elkészi-
tettem Oket, sajat tapasztalataimat, céljaimat is at kellett gondolnom.

A mese és a rajz elkészitése elgondolkodtatott, hogy milyen egy idealis kétnyelvi dvodapedagdgus és
ahhoz képest én hol tartok, igy kdnnyebben tudok arra dsszpontositani, ahol van mit fejlédndm.

Olyan feladatokban tudtuk kibontakoztatni a kreativitasunkat, amelyek egyben remek &nismereti fel-
adatok is voltak.

A logikus gondolkodas terén sokat fejlddtem... A gondolattérkép készitése kdzben nem irhattam dssze-
vissza a szavakat, gondolatokat, kellett bele logikai viszony, hogy mi hogyan koveti egymast, hogy ami-
kor majd beszélek réla nekem segitséq, a hallgatd félnek pedig érthetd és vilagos legyen. Szerintem ez-
altal Ggyesebb lettem és legkdzelebb is sikeril majd ehhez hasonlé feladatokat megoldanom.
Rengeteget tanultam és fejlédtem mikdzben a beugrdkat készitettem. Segitségul kellett hivnom a krea-
tivitasomat is a feladatok elkészitése kdzben, hogy megalmodjam a tokéletes kétnyelvd dvodapedago-
gust, hogy a tokéletessé valas lépéseit egy jatékban meg tudjam fogalmazni. A mindmap készitése koz-
ben megtanultam a legfontosabb fogalmakat is, és mindent, ami elengedhetetlen tudnivald a kétnyel-
vU oktatasrél. A jaték és a mese kitaldlasa kdzben azon is elgondolkodtam, mi az ami engem visszafog,
mi az ami segithetne az utamon. Sok dologra raébresztett, tudom, min kell valtoztatnom.

Sok hallgatét meglepett ugyanakkor, hogy képes volt ilyen magas szinvonalon megoldani a szokatlan krea -
tiv feladatokat. A valaszadok kozel felénél a kezdeti nehézségekre is tértént utalas. Ugyanakkor a végeredmény,
a pozitiv tapasztalat sikerélményként szolgalt és dnbizalmat adott mindenkinek.
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El&sz6r nem is gondoltam volna, hogy képes vagyok példdul egy tarsasjatékot elkésziteni, vagy egy
ilyen 6sszetett mesét megirni. Végul sikerilt, igazi sikerélmény volt! :-)

Bevallom 6észintén, amikor még csak széban forgott a téma, nem nagyon volt elképzelésem arrdl, mi-
ként fogom kivitelezni, de amint 4t kellett Ultetnem a gyakorlatba, minden 6sszedllt és ez j6 élmény
volt! En nem tartom magam kreativnak, igy engem meglepett a sajat teljesitményem, de végre bisszke
voltam magamra!

Habar az elején végelathatatlannak, s nehéznek tdntek a feladatok, meglepd volt, hogy milyen gyorsan
jottek a gondolatok, az &tletek és milyen élvezetet nyUjtott az ezzel valé foglalatoskodds, tanulmanyo-
zas.

Meglepett, hogy feladataim ilyen jol sikerUltek. Bevallom az elején kicsit félve alltam neki, de amikor a
rajz elkészilt és a gondolat-térkép vazlata is mar megvolt, egész belejéttem a kreativ munkaba. Nagy -
szer( érzés volt, hogy ezeket meg tudtam csindlni, rdadasul 6nalldan. A szines papir, ceruza, olld és a
forrasok nagy segitséget jelentettek.

Szinte minden megkérdezett egyértelmden kdnnyebbnek és hasznosabbnak itélte meg az Ujfajta vizsgazast
0sszehasonlitva a tételek kihUzasaval és felmondasaval. Visszajelzéseikben az otthoni készUlés szamos pozitivu -

mat kiemelték:

Konnyebb volt igy vizsgazni, mert bar szerintem tobb idét fektettem bele, mintha csak a tételeket tanul-
manyoztam volna, sokkal élvezetesebb volt, érdekesebb és nagyobb kihivast jelentett, viszont az ered-
ményre is sokkal bUszkébb vagyok, mintha csak elmondtam volna jdl a tételt és 5-t kaptam volna.
Véleményem szerint ez a fajta mddszer jobb, mint a sima tételhizogatds, hiszen azzal, hogy otthon ra-
készUlunk, utanajarunk dolgoknak, raadasul fizikai format is adunk a gondolatainknak, elérjuk azt, hogy
a késébbiekben is emlékezetes legyen a munka, tehdt jobban megmarad bennink, mintha csak siman
tételeket hiznank.

Ez a fajta vizsgdztatas megkivanja, hogy az anyagot alaposan atvegyuk, és ne csak bemagoljuk, hanem
ténylegesen fel is dolgozzuk, és ez ltal a tudds nem vész el par héttel a vizsga utan.

Szerintem nagyon j6 Gtlet volt, hogy igy zajlott a vizsga, az otthoni készilés nagyon sokat segitett a ta-
nulasban, igy hogy magam készitettem el mindent, sokkal mélyebben, és hosszutdvon maradnak meg
a fontos dolgok, mintha csak bemagoltam volna egy tételsort, amit akar mar nagy izgalmamban is elfe-
lejthetek. Ez egy biztonsagot adott, tudtam, hogy tényleg értelme és latszata volt annak, hogy készil-
tem. Nyilvan a tételeket igy is kutatdmunka ald vettem, de ezeket bele tudtam épiteni a munkdimba, és
igy sokkal emberkdzelibbé valt a téma, sokkal kézzelfoghatdbba és jobban érthetévé.

A megkérdezett hallgatoknak — 1 kivételtdl eltekintve — még sosem volt hasonld tapasztalata, ugyanakkor
minden valaszadd szerint van létjogosultsaga az ilyen tipusu vizsgaztatasnak. Az indoklasként felhozott érvek
kozott szerepelt tobbek kozott a megszerzett ismeretek maradanddsaga, a vizsgdra készilés motivacids hatasa
vagy a késébbi hivatas szempontjabdl is hasznos dnfejlédési lehetdség.

Ilyen tipusu vizsgaban eddig még nem volt részem, de a tapasztalatom alapjan, ezzel a folyamattal sok-
kal hatékonyabb volt a tanulds, és sokkal kellemesebb, élvezetesebb a vizsga.

A mi munkdnkban nagyon nagy szUkség lesz a kreativitdsra, az Uj Otletekre és ezek a feladatok nagyon
jok gyakorlasnak.

Szerintem abszolUt van étjogosultsdga egy ilyen tipusu vizsgaztatasnak, féleg az dvodapedagdgia sza-
kon, ahol elég fontos a kreativitas és a sokféleség.
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«  Véleményem szerint teljesen elegendd az a négy beugrd feladat, amit a vizsgan mutattunk be, a fejlé-
désiinkhdz, a megfeleld elmélet és gyakorlat elsajatitasahoz. Ugy tanultunk, hogy észre sem vettik,
pont, mint amit majd a gyerekeknél mi is el szeretnénk érni.

«  Ram ez amddszer teljes mértékben pozitiv hatassal volt. Azzal tébbet tanulhattam, hogy magam astam
bele az adott témadba, és ezzel kiélhettem a kreativitasomat. A kétnyelv( dvodapedagdgusnak pedig
pont hogy kreativnak, nyitottnak, és sokszininek kell lennie. A bemagolas nem ér semmit, hiszen kdvet-
kezd hétre, de lehet, hogy napra el is felejtenénk.

«  Avizualitas, az otthoni egyéni munka, a korrekt feleltetési médszer mind hozzajarultak ahhoz, hogy ne
csak ,négy kredit"-et érjen, hanem annal tdbbet. A munkafolyamatok alatt szerzett tapasztalatok és a
vizsgazasi élmények bevésddtek az emlékezetembe, amit biztos, hogy nem fogok elfelejteni, hiszen EN
éltem &t, EN dolgoztam vele, EN adhattam elé, az EN gondolataim is felszinre johettek.

Mar a korabban idézett valaszokban is szerepelt a vizsgaztatds mddjanak hatasa magara a vizsga hangulata-
ra. Sokan ezt a szempontot fontosnak tartottak kulén is kiemelni.

«  Aminem utolsd, hogy ez a vizsgamadd fesziltségmentesebbé tette az egész szituacidt, sokkal baratibb
volt a hangulata, mint egy atlagos, tételhdzds vizsganak, igy magabiztosabban is vaghattunk neki az
egésznek.

«  Szerintem kdnnyebb volt igy vizsgazni, mint tételt hizni. Ezek a munkak minden témat érintettek és
jobb volt, mint egy adott témardl folyamatosan beszélni. A vizsga ,hangulata” is jobb volt, és gydnydr -
kddhettink egymas alkotasaiban. Az is j6 volt, hogy parosaval mentUnk be és ha egyikink nem tudott
valamit a masikunk segithetett neki.

« Ugy vélem, hogy lehetne igy vizsgazni, hiszen a tanarok ebbdl is le tudjak szGmi, hogy mennyit készil-
tUnk és mekkora tudassal mentink be vizsgazni. Szerintem igy nekik is érdekesebb, hiszen megnézhetik
a kreativ munkainkat és nem egy adott témat kell folyamatosan hallgatniuk. Raadasul igy nem voltunk
annyira fesziltek, a vizsga ,hangulata” is jobb volt.

«  VéqgUl, de nem utolsé sorban, ami a leginkabb diakbarat dolog volt ebben a vizsgaban, hogy egyaltalan
nem éreztem, hogy stresszelve, gorcsbe randult gyomorral kellene bemennem ra. Kellemesen elbeszél-
gettUnk a portfélidrdl, vitaszer(en. Sokkal jobb parban vizsgazni, mint egyedil!

Osszegzés

Megallapithatd, hogy a hallgatdi portfélié elemeiként otthon elkészitett, reflexidkkal ellatott kreativ alkotasok-
bdl, azok vizsgaszituacid keretében torténd bemutatasabdl, valamint a kialakuld szakmai diskurzusbdl lehet ko-
vetkeztetni a jeloltek tanulasi eredményeire. A dokumentumok bemutatdsa soran a jelolt és a kdrnyezet — jelen
esetben a vizsgaztatd és a hallgatdtarsak — szamadra is lathatdva és értékelhetévé valt az adott hallgatd teljesit -
ménye, tObbek kozott az alabbi szempontok alapjan: (1) a szakmai fejlédés reflektiv elemzése és annak szemé-
lyes volta; (2) az anyagok kidolgozottsaganak szinvonala; (3) a megoldasok és a mddszerek valtozatossaga és
Otletessége; valamint (4) az anyagok és az elemzés szakmai szinvonala (v6. URL 5).

Az eredetileg bemelegitd beszélgetés alapjanak szant feladatok az oktatdi/kutatdi tapasztalatok alapjan ké-
pesek voltak kivaltani a hagyomanyos tételhuzds vizsgat az adott studium esetében. Ezt a feltételezést erdsitet -
ték meg az utélagosan begyUijtétt hallgatdi visszajelzések is. A valaszaddk egydntety allaspontja szerint ez a ti-
pusy felkészUlési és vizsgaztatasi forma nemcsak élvezetesebb és motivaldbb volt szamukra, hanem sokkal
hasznosabbnak is tartottak. Szamos olyan kompetenciaterileten jeleztek dnfejlédést, amit a hagyomanyos vizs-
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ga segitségével valdszinlleg nem tapasztaltak volna, holott — véleményik szerint — ezekre a kompetencidkra
késdbbi hivatasuk sordn kiemelten szikségik lesz. Allitdsuk szerint a kivalasztott négy feladat megoldasa soran
sikeresen elsajatitottak mindazt az elméleti és gyakorlati tudast, amit a kurzus kévetelményei megkivantak. Ta-
nulasi eredményeikkel mind a vizsgaztatd, mind a hallgatdk tobbsége kimondottan elégedett volt.

Részben ennek igazoldsaként, a Figgelékben két teljes szoveqU hallgatdi visszajelzés kerul kozlésre az ered-
mények 0sszegzése kapcsan (1. és 2. szamu melléklet). Az elsé véleményt egy, a vizsgan 6tds érdemjegyet szer -
z6 hallgatd, a masikat egy kevésbé sikeresen szerepld jelolt irta. Lényegesnek tartom kiemelni, hogy az utébbi
hallgato értékelése is teljes mértékben pozitiv és tdmogatd az alkalmazott vizsgdztatasi megoldassal kapcsolat-
ban. Megdllapithatd tehat, hogy a megkérdezett hallgatdk véleménye egybehangzd: elégedettek az Ujszer(
vizsgdztatasi gyakorlattal. Ugyanakkor a cikkben bemutatott oktatasszervezési Ujitds gondos elékészitése és a
tapasztalatok, visszajelzések folyamatos értékelése tovabbra is indokolt, hiszen egyes esetekben a hallgatok
eleinte idegenkedtek a szamukra szokatlan és nehéznek tind kihivastdl. Ezért a tanuldsi-oktatasi folyamatok az
idei félévben (2015 tavaszan) mar ennek megfeleléen zajlanak. Az eddiginél is tobb kreativ tevékenységgel taldl-
koznak a jeloltek, illetve részletesebb tdjékoztatdst és Utmutatast kapnak a felkésziléshez. A tapasztalatok gydj-
tése és elemzése folyamatosan zajlik abbdl a célbdl, hogy a vizsgalhatd minta nagysaga tovabb névekedjen és
mélyebb elemzést tegyen lehetdvé.

Fiiggelék
1. sz. melléklet: A vizsgan 5-0s érdemjegyet szerzett hallgato véleménye

A feladatok egyenként olyan sajatos szakmai meglatast vontak maguk utan, hogy a felkészUlés alatt akarat -
tal s akaratlanul is egyarant folyamatosan Ujdonsagokba sikerilt Utkozni. Ez nem csak motivald volt a felkészi-
(és szempontjabdl, hanem leginkdbb ez tette igazdn mélyenszantdva a tanulds részét is. A feladatok elkészitése
folyaman leginkabb azt vettem észre, hogy egyre egységesebben kezdem 4tlatni a kétnyelviség rendszerét (pl.
mind-map készités, tarsasjatékhoz anyaggyujtés). A kilonbozd forrdsok haszndlata, parhuzamba allitasa segi-
tett abban, hogy a kreativitassal 6sszevetve az elméletet régvest gyakorlatta valtsam. Sok olyan részterUlete
valt vildgossa ennek a tantargynak, ami az elején még homalyos volt (pl. a CLIL és a kiilénbozd kétnyelviséggel
foglalkozd dgazatok kélcsoénhatasa, kilonbsége stb.).

A mesém megirdsahoz azt a stratégiat valasztottam, miszerint elkezdtem egy mondattal, és onnantdl szinte
magara hagytam a formalddast, kibontakozast. Nem volt se koncepcid, se cselekménysor és mégis valahogy a
végére sikerUlt olyan frappans kis hatsé motivumokkal rendelkezé mesét dsszerittyenteni, hogy magam is meg-
lepddtem. Kellemes meglepetés volt, és érdekes volt visszaolvasva szemlélni az akaratlanul is felmerild tanul-
takbdl meritett mesébe forditott tudastartalmakat.

Volt némi kihivas a feladatokban, érezhetéen kollektiven a csoporton beldl, de ez Ugy gondolom, hogy nem a
képességeink alulbecsulését jelezte, hanem sokkal inkdbb az idegenkedést egy olyan feladattal szemben, ami-
vel sokan még nem szembesiltink (pl. meseirds, tarsasjaték készités). Ezért is lepett meg a végeredmény, hogy
teljes eldnnal, motivaltsaggal tudunk véghez vinni valamit, amire aztan csoddlkozva tekintink, hogy a miénk!
lgazi sikerélmény!

Alaposabb, élményszer(bb és ami a legfontosabb, ezerszer maradanddbb volt igy vizsgazni, mint egy tan-
kényv mellett gubbasztva magolni. Osszekapcsoltuk a fantazidnkat, kreativitdsunkat, tuddsunkat, illetve min-
denféle egyéb képességeinket és egy teljesen egyéni képet mutattunk be ezaltal arrdl, hogy mit is jelentett vald-
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jaban szamunkra ez a tantdrgy. Nincs az a jeles dolgozat, ami képes lenne Ugy tUkrdzni azt a tudast, amit szerez-
tUnk, mint egy ilyen sokszin( feladatgyUjtemény altal!

Kovetendd példa ez a vizsgdztatasi rendszer! Ha tobb ilyen lenne (mas tantargyak nyoman is) garantalt, hogy
egy sokkal kreativabb, ambicidzusabb és kdzvetlenebb hallgatdsag kerUlne ki errdl a szakrdl, ahol tulajdonkép-
pen ezek a tulajdonsagok a legmérvaddbbak a szakmai jévénket illetéen.”

2. sz. melléklet: A vizsgan rosszabb érdemjegyet szerzett hallgato véleménye

,Tudom, hogy pont nem én voltam az, aki a maximumot hozta ki a témabdl (ellenben ha tébb idét szantam
volna rd, bizony nekem is lett volna kedvem olyan csodakat gydrtani, mint a csoport tébbi tagja), ellenben én
nagyon konstruktivnak tartottam ezt a rendszert. Szerintem a hallgatd sokkal szivesebben alkot és fejezi ki ma-
gat, majd beszél a sajat maga altal kredlt dolgokrdl vizsgan, minthogy bemagoljon rengeteg infét (ami bar vald -
ban fontos és hasznos, sajnos akarhogy is nézzik, a vizsgajegy megszerzése utan két pillanat alatt illan el min-
den a fejébdl — tisztelet a kivételnek, természetesen). Az alkotdsokon keresztUl, azok segitségével konnyen
szembesUlhetink olyan bizonytalansagokkal, problémakkal, ami majd kétnyelv( dvodapedagdgus-létink sordn
rajtunk Uthet, de eddig még nem meriltek fel bennink — ugyanakkor meg is szilardulhat bennink a tudat, hogy
igen, ott vannak a buktatdk, de mégis megéri ezt csinalni.

En igy lattam ezt az egészet, lattam, hogy a tobbiek mennyi munkat és kreativitast fektettek a munkaikba
(amit egyébirant félve nevezek igy, a legszebb sz0 erre az alkotas, ennek van létjogosultsaga itt, hiszen bizton al-
litom, barmelyik csoporttarsam letagadna, hogy kinszenvedés és véres veriték kisérte a kreativkodast), és ez —
az én nézépontombdl — sokkal inspirdldbb és motivaldbb, mint nevek, évszamok és torvények bemagolasa. Ter-
mészetesen erre a lexikalis tudasra is szUkség van, de egy ilyen szakmdban 6nmagunk kifejezése, és e folyamat
terményének élethy, maximalis dtadhatdsaga és dtaddsa (sét, természetesen befogaddsa is) a legfontosabb.
KO6szondm 6nnek ezt a fél évet, remélem, talalkozunk még!”
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A Chapter from Hungarian Multilingual-Multicultural Education

Arianna Kitzinger”

A tanulmdany eqy nyelvpedagdgiai kutatdst mutat be, amely eqy maqyar multilingvalis—multikulturalis dvoda -
ban zajlott. Bevezetésképp leitja a pdpai Fdy Andrds Ovoda killonds helyzetét, ahol 2008 szeptemberétdl 23
kulfoldi csaldd gyermekét fogadtak. Az interdiszciplindris kutatds azt a fontos kérdést vizsgdlja, hogy ebben a
pedagdgiai és nyelvpedagdgiai szempontbdl igen komplex helyzetben hogyan tudjdk megtalalni az dvodape-
adagoqusok, a gyerekek, a szulok, illetve az oktatdspolitikusok a k6zos nyelvi, kulturdlis €s pedagdgiai alapot a
migrans €s a maqyar csaldadokbdl jovo gyermekekkel vald kommunikdcioban. Az elméleti hdttér bemutatdsa
utan, amely a migransok nyelvtanuldsaval és az akkulturdcios stratégidkkal foglakozik, az ismertetés betekin-
tést nydjt az dvoda kétnyelvd magyar—angol pedagdgiai programjdba. A tanulmany kézéppontjdban a kutatdsi
eredmények allnak, melyek a szocio-pedagdgiai kérnyezetet, az dvodai nyelvhasznalatot és kommunikdcidt, il-
letve a nyelvpedagdgiai mddszereket és eszkGzoket tarjak fel. A diszkusszio végkifejlete az a kbvetkeztetés, mi-
szerint Magyarorszdgon egy Uj nyelvpedagdgiai modell sziletésének lehetink tandi, mely jellemzdinek ismerte-
tésével zdrul a tanulmany.

Kulcsszavak: nyelvpedagdgia, multilingvalis és multikulturdlis dvoda, akkulturacids stratégiak, nyelvi és
kulturalis sokszinlség

The Background

Since September 2008 the children of foreign families working at the air base of Papa have been going to the lo-
cal Fay Andras Kindergarten. The kindergarten was appointed as the host institution of foreign children by the lo-
cal government of Papa. Families came from the member states of NATO and from the two member nations of
Partnership for Peace in the frame of the Strategic Airlift Capability programme (SAC/C-17) (Strategic Airlift Ca-
pability, 2013). Families are usually made up of young parents and their children who go either to school or to
the kindergarten. Their delegation lasts approximately for 1.5-4 years. This unique multilingual-multicultural
kindergarten hosts 23 foreign families’ children from 6 different countries (i.e. from Sweden, Bulgaria, Poland,
Norway, the Netherlands and the United States) and from Hungary. The mother tongues of the children are
Swedish, Bulgarian, Polish, Norwegian, Dutch, and in the case of the American families the native languages of
these families are English, Filipino and Spanish. The setting is exceptional as NATO bases establish their own in-
ternational schools elsewhere in the world. The Hungarian town, Papa, is the first place where foreign children
are trying to adapt to the local community from linguistic, social, educational and cultural points of view.

Multilingualism and early childhood education have been widely examined from the aspect of linquistics
pedagogy. Many Hungarian researchers dealt with bilingualism (e.g. Bartha, 1999; Navracsics, 2007, 2008,
2010), childhood language acquisition (e.g. Kovacs, 2002, 2008, 20093, 2009b), or multiculturalism (e.g. Cs.
Czachesz, 1998; Torgyik, 2005; Varga, 2006; Gordon-Gydri et al, 2011) although a gap in the discussion can be
noticed: the social context and the educational setting seemed to be a novelty in Hungary
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Research aims and methods

The previously discussed problems can be examined from different aspects. This study aims to approach the
question from language educational and sociological points of view. Therefore, the following main research
question can be formulated: How can kindergarten teachers, children, parents and educational specialists form
the common linguistic, cultural and pedagogical basis for communication in this very complex context?

In the light of the above, to achieve outcome from multilateral perspectives, and to be able to expand the va-
lidity of results (Seidman, 2002; Nadasi, 2004), the method of triangulation was employed which was made up
of the following components (Table 1):

Table 1. Summary of research design

. Research tools and
Methods Subject of research methods of analysis
»  personal and material conditions in
the kindergarten .
i . . + content analysis of the
n . .
Observatio curricular and extracurricular observation chart
activities in 3 kindergarten groups
(61 children)
* 9 parentsin 3 groups: Hungarian,
native English, non-native English/ «  content analysis of the
: Hungarian answers to the semi-
I + 3 educational professionals structured interview
« 5kindergarten teachers questions
+ 6children
e analysis of the
Desk research * theintercultural programme of the document within the
kindergarten frame of Grounded
Theory

Migratory education in Hungary

As children of the families came from NATO member states can be considered to be migrants, it is worth taking
a look at migratory education. In Hungary, migrant children of mandatory school age must be provided with the
suitable education. Forgdcs (2001) suggests that the education should be free of charge with a special focus on
the language of the host country. Moreover, migrant children’s own language and culture should be familiarised
as well, and teachers should get special initial and in-service training (Vamos, 2013). Although the Directive
77/486/EEC prescribes the aforementioned rights for children from the European Union, the effect of the direc-
tive should be extended to the children of non-EU citizens too, especially if they stay in the country for the rea-
son of permanent work. Legally, migrant children should be treated equally and must have the same rights and
obligations at school. Forgacs (2001) does not deal with children under 6, and he does not give a comprehensive
answer to the question of the language of education either. Forgacs (2001) confirms that migrant families send
their children to the so-called “international schools” which are maintained by foreign states. As far as language
is concerned, the study mentions bilingual schools where the opportunity and the conditions of teaching Hun-
garian and a foreign language are already proven. At this point the question whether which foreign languages
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are taken into consideration may arise. The language problem of children with less widespread languages is ab -
solutely neglected.

Simon (2009) cites the same source as Forgdcs (2001) and emphases that according to the Directive
77/486/EEC migrant children (regardless of their state of origin) should be integrated in a way that both their
native language and their culture could be preserved (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency,
2009). In Hungary, organising mother tongue tuition is within the scope of the country’s own education system.
It means that the country can choose the way of funding and establishing L1' education. The integration policy of
the European Union was refined in 2003 in Thessaloniki where education and language teaching got into the
limelight. Children can get direct integrated education within the majority classes, segregated education in spe-
cial classes or they can take part in extra-curricular activities. The way the teaching of the language of the host
country is provided depends on the different educational traditions of the states. The examples range from the
reception centres (e.g. in the United Kingdom) through school organised language courses (e.g. in the Czech Re-
public) to separated language teaching (e.g. in Norway) or bilingual education (e.g. in Sweden). Several coun-
tries (e.g. Denmark, Holland, and Finland) support immigrant children's mother tongue education, and in
Hungray (Vamos, 2013). Concerning intercultural education religious holidays and traditions should be re-
spected in all European countries. Although clothing is a more varied question: in Ireland and in the United King -
dom uniform is worn, in Belgium and France clothing causes the most conflict, while in Sweden all kinds of reg-
ulation concerning clothing is prohibited. Meals are plural in most countries according to religious or health con-
siderations of the immigrants.

Vamos (2011) examines a Hungarian comprehensive school, namely, the Tarczy Lajos Primary School that can
be an interesting insight from our point of view because this school works under the direction of the local gov -
ernment of Papa similarly to the target institute, the Fay Andras Kindergarten, of this research. The school oper-
ates on the basis of a Hungarian-English educational programme that is mutually favourable to both foreign and
Hungarian pupils, states Vamos (201). It is a very important point that this school has gained exempt from gen-
eral legal rules and a unique permission was given in order to establish their own bilingual programme. The Min-
istry of Education gave two main reasons for this: 1. foreign pupils’ expectedly large fluctuation and 2. the princi -
pal task of teaching Hungarian to foreign pupils and teaching English as a common language. In this sense the
most accented areas of the bilingual pedagogical programme became as follows:

1. Foreign language command
Personality development
Intellectual attitude
Cognitive abilities
Mother tongue acquisition and cultural studies
6. European thinking
The slogan of the school became “meeting languages = meeting cultures” (Vamos, 2011 p.203) which stimu-

oA W

lates intercultural attitude among students. Similar goals can be observed in the programme of the Fay Andras
Kindergarten (Morvai, 2008) which will be discussed at the Hungarian—-English bilingual educational pro-
gramme of the kindergarten.

1. First language.



Neveléstudomany 2015/2. Tanulmanyok

Acculturation strategies

Besides education, migrants also have to face issues regarding their identity. According to the Oxford Dictionary
entry (Hornby, 2000, p. 643) by identity we mean
1. who or what somebody or something is,
2. the characteristics, feelings or beliefs that distinguish people from others
3. the state or feeling of being very similar to and be able to understand somebody or something.
Additionally, identity has different aspects in psychology, sociology and history.
With the encounter of the cultures personal attitude (rooted in history, traditions and customs or outside cir-
cumstances) will decide how the individuals adapts themselves to a new culture. Acculturation strategies are
summarized in the table below (see Table 2):

Table 2. Acculturation strategies (based on Berry, 2008)

High value on Rejecting
one's own culture one's own culture
+ —
High value on i tearati —
majority culture integration assimilation
+
Rejecting " —
majority culture segrega _|on/ marginalization
_ separation

The optimal variety of acculturation is integration when immigrants manage to accept the majority culture
while preserving their own. There is an ideal balance between immigrants’ own culture and that of the receiving
country. This balance, however, is very fragile and there are usually anomalies either toward one's own culture
or towards the culture of the majority.

When the individuals cannot detach from their own culture and completely reject majority culture, they sep-
arate or segregate. In this case the immigrants are not able to accept the values of the receiving country that
means a total cutting away from the society they live in. It is a common phenomenon that the present research
call forced emigration. It can be noticed in cases where the individuals do not leave their homeland voluntarily.
Reasons can be various, e.g. war, revolution or economic difficulties.

A similar situation can be the reason of assimilation. Individual reaction is just the opposite of the reaction in
case of separation: the individual tries to exclude the country left behind. This process is going on in a great
number of families of (half)-Russian origin where usually a Russian woman marries a Finn. At the same time, as-
similation may be the result of fear: parents want their children to grow up in a new world forgetting their par-
ents’ roots, traditions and culture.

Marginalization is a relatively rare phenomenon. It might happen especially under circumstances where reli-
gious and cultural differences are considerable. In this case individuals exclude themselves from both cultures:
they live their life as rootless, rebellious, self-destroying aliens. It can be noticed for instance in the second gen-
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eration Pakistani children in Great Britain. While rejecting their parents’ culture, they cannot completely accept
the culture of the host country either. They often find themselves on the margin of the society.

The Hungarian—English bilingual educational programme

Considering the above mentioned, very complex setting and expectations, Fay Andras Kindergarten had to work
out their own educational programme. A programme that should support the social acculturation and linguistic
accommodation of the children, and at the same time, could favour Hungarian children as well. The institution
launched its Hungarian—English bilingual educational programme in September 2009 Morvai, 2008). The doc-
ument laid down the trinity of basic educational principles which can be regarded as the objectives of multicul -
tural education (Table 3).

Table 3. The objectives according to the bilingual educational programme

Objectives

1. Process of language acquisition with the help of
+  wide range of activities and

« everyday communication
2. Migrant families’ acculturation
3. Familiarisation with each other's language and culture

Additionally, the objectives are underpinned by the main tasks which should be carried out by appropriate
language educational methods (Table 4).
Table 4. The main tasks and the language educational methods

Main tasks Language educational methods
»  Keeping Hungarian traditions « Allareas of activities
according to regulations, +  Spontaneity, without any force
» respecting each other's identity *  While playing
»  Arousing interest toward » Positive feedback
Hungarian and English Metacommunication
* Proportion of languages: «  Accepting physical response

according to groups of children

+ Individual differentiation in foreign
language use

*  Speech panels serve
understanding, reproduction

+ Introducing holidays and cultures
of both speech areas (Hungarian
and English)

»  Consistent repetition
»  Authentic English speech samples

The context

As it has already been mentioned that by “context” this study means the political and legal background together
with the educational setting. Based on the research results one must say it is apparent that the present peda-
gogical situation is the outgrowth of a political decision where the actors’ participation could not be called “bal -
anced” if one considers a world power and a small town on the scales of life. While the political concept had
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prominent supporters, in finding an appropriate base for the educational scene Papa was left alone. It could
have indicated an intolerable educational situation if the local-government had not faced a certain challenge
which had to be responded to.

Some hesitation and doubts can also be observed concerning the legal status and naming of the foreign
families who came to Hungary to work within the frames of the NATO. Terms like ‘migrants’ and ‘refugees’ ap-
pear. In fact, the working members of the foreign families are on secondment from the NATO. Therefore, ‘sec-
onded’, 'secondment’ can be the proper expressions while determining their status. The reason why it should be
dealt with it is that inappropriate naming can impact upon educational issues as well. It might mean disadvan -
tage, for instance, in application for tenders and generate other administrative misunderstandings.

In spite of the theoretical problems, interestingly it can be observed that the settle down of foreign families
was welcomed, and proved to be stimulating in several areas of business and social life. The reasons must have
been the following facts: the settlers had a solid workplace, they were financially secure, their academic level
was high (they are all military officers), and they intended to provide their children with the best available educa-
tion. It might explain the fact that from the very beginning parents wanted to cooperate with the local educa-
tional institutions where education seemed to be financially favourable. The pedagogical setting, however, was
a new experience for each actor of education.

In Hungary, foreign parents 'automatically’ brought their children to Fdy Andras Kindergarten knowing that it
is the only one for international children. At the same time, Hungarian parents chose the kindergarten voluntarily
that shows a positive attitude to foreign languages and the multicultural atmosphere.

Material conditions

In conclusion, we may declare that setting and material conditions in Papa are fairly favourable for a multilin-
gual-multicultural kindergarten. However, it does not show a consistent or standardized picture: while the inner
design is adjusted to this type of education with its bilingual posters and notes, from outside nothing reveals the
international profile of the kindergarten. Symbols, like the Hungarian flags could be completed with the sym-
bols of the nations represented in the institute. Similarly to multicultural educational institutions abroad, this
Hungarian kindergarten also uses decorative and informative boards and maps where interculturality is empha-
sised (Figure 1).

Figure 1. The national board of Bulgaria

AIA

BULGARIA
N )




A Chapter from Hungarian Multilingual—Multicultural Education  2015/2. Arianna Kitzinger

As far as language use is concerned in material conditions, it seems that the kindergarten is absolutely aware
of the fact that bilingual notices are necessary. Even if linguistically they may be objected at some places, it is
praiseworthy to give information in English as well. They undoubtedly reinforce linguistic and social communi-
cation. The bilingual education programme is also manifested in the English language books. The sight of letters
and illustrations (vs. texts) in the books might attract children’s attention. At this point, however, it must be
mentioned that learning, reading and writing in the Hungarian school system starts only in the first grade of pri-
mary school, while American parents expect these skills already in the kindergarten.

Language use and cornmunication

With mother tongue development clear distinctions must be made. As the programme of the kindergarten pre-
scribes, Hungarian and English bilingual development is available in this institute. Linguistically, Hungarian chil-
dren’s needs are satisfied to the greatest extent; especially concerning vocabulary. On the other hand, it is diffi-
cult to judge native English children's mother tongue development in the kindergarten as English is used at
home as L1. Yet, the interviews with the parents show that some additional English words and expressions are
also used by children that must have been acquired in the kindergarten. It is undoubtedly a promising point in
carrying out the bilingual programme. What is obvious from European parents’ accounts is the fact that they are
relatively happy with the bilingual programme and they do not have unrealistic expectations regarding their
own language. Additionally, they support Hungarian language development. At the same time, we must see
that the question of mother tongue acquisition might be more crucial when children go to school. Just like a Bul -
garian father noticed her daughter “broken” Bulgarian, a Norwegian mother also tries to find a way to L1 acquisi-
tion before sending her daughter to school.

We may conclude that non-native English/ Hungarian children’s mother tongue acquisition is the greatest
challenge as, according to the intercultural educational programme, it is beyond kindergarten teachers' compe-
tence. Therefore, the dominant use of of the two languages (Hungarian and English) can be noticed in the
kindergarten, while other languages are accepted but not spoken “officially” by the kindergarten teachers or the
children who cannot find a mate with the same L1.

From the aspect of the mother tongue, the circumstances are favourable for American children. Based on the
results we can state that American children’s mother tongue use is encouraged by different, not necessarily
overt, facts. First of all, in each groups there is a kindergarten teacher or assistant who speaks English. Then,
American children’s number is the highest in the kindergarten, so there is a good chance for an American child to
meet another child with the same mother tongue in the group. Last, but not least, English is one of the declared
official languages of the kindergarten, which means that it is used in verbal (e.g. between teachers and parents)
and written communication (e.g. pin boards), as well.

Results on parents’ language use among themselves show that global English sometimes fails to fulfil its
role because of the unsatisfactory command of the actors. However, results are difficult to evaluate in this area
as parents explain weak communication by different reasons: language barrier may be only one of this. Others
might be parents’ accidental encounters in the kindergarten, politeness or simply individual differences. The use
of English in this institution seems to be justified from several aspects, i.e. its overall dominance in our glob-
alised world (Phillipson, 1992, 2003; Crystal, 1997; Wolff, 1998; Thompson, 2000; House, 2003), being parents’
official working language, the common vehicle language status and also that it enjoys immense prestige in for-

eign (non-native English) families. Among American and Hungarian children English seems to be the common
language, too that proves the dominance of English over Hungarian under kindergarten circumstances.
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One might expect that in a multilingual kindergarten, due to the above mentioned reasons, a foreign lan-
guage, like English, must be the dominant language. Hungarian, however, can easily be the lingua franca among
children. For instance, the Polish Luboslaw’s? chosen L2 is Hungarian. In addition, he is a leading person in the
group, children follow him, even if they have different mother tongues which seems to promote Hungarian's
leading status among his peers. The American Blake's L1is English, yet he joins the Hungarian speaking group of
children. Besides, kindergarten teachers’ Hungarian language use is mostly accepted and even required by par-
ents.

The results suggest that children can make a difference between their mother tongue and other languages.
They also have information about their family members' foreign language command and they can connect it to
other notions (e.g. jobs, countries, travelling). It is clear that children's information about languages is made up
of different factors: first of all they mention the foreign languages they encounter in their multilingual situation.
Then, in the interviews made with the children, they name languages which are used by a family member or
heard from friends.

At the same time, in children'’s interviews children automatically answered in the language of the interview
(English or Hungarian), and they are also aware of the fact that their peers speak other languages as well. More-
over, they are happy to show their foreign language competence. In some cases the receptive command of a
third language, Hungarian, can be noticed as well, even if it is definitely not the language children actively use
among each other.

In several cases children distinguish languages and produce code-switching. For instance, this phenomenon
has been developed in Ingrid, a Norwegian kindergartener's daily routine. During play time she did not hesitate
to recognise the two (Hungarian and English) languages, moreover, she responded, even if in a laconic way. At
the same time, her productive language skill is Llimited in foreign languages; it is the reason why she returns to
her L1 when she wants to get into a longer conversation. When the conversation dies (this time according to the
receiver's insufficient language command), linguistic frustration, accompanied by social frustration, can be no-
ticed. Ingrid also seems to understand which language was practical to use and to whom: she, even if in a repro-
ductive way, used English with the American Chessa, while she used Hungarian, already in a productive way to
the Hungarian kindergarten teacher. Besides, code-switching and code-mixing can also be noticed in her
phrases.

The results prove that children who are exposed to foreign languages, even if not consciously, will start to
use them. At the same time, foreign languages are not necessarily used for mutual communication. They are
spoken or sung as if they were integrated parts of a game or other activities. On the basis of the language
choice, we may conclude that children are aware of the differences between languages ,and they feel free to
choose from among the different codes. They also know which code to use, when and to whom. It means inten-
tional language choice from their part. On a more developed stage, parents may explain children the impor-
tance of different codes according to their cognitive level.

Language choice can also be greatly influenced by the familial background. It can be seen in the case of a
boy from a mixed marriage and a girl from a family with Guamian ancestors. Results show that in Jonas's family
two languages, English and Filipino, are used. As Jonas had lived in the Philippines as well, he was exposed not
only to the language but culture as well, which makes him not only bilingual but bicultural, too. The case is simi-
Lar to that of Mandy, whose family understand the Chamorro language from the Isle of Guam. In another exam -

2. Ineach case children’s pseudonyms are used.
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ple, Anastasiya's “broken” Bulgarian command, as her father described, reveals the phenomenon that although
in her family Bulgarian is used on a daily basis, she misses their peers’ Bulgarian language and it shows in her
communication at home. The use of English in the Bulgarian family and the use of Hungarian in an American
family suggest that foreign languages must have high prestige in families, and they can be used in a playful way
as a kind of ‘complementary’ communicational device. What is even more important here than the actual use of
foreign languages is the attitude from parents’ side that proves to be positive.

Children’s language choice sometimes tends to be influenced by the kindergarten teacher who can choose
only Hungarian or English. In the cases of non-Hungarian/ English speaking children teachers need great empa-
thy and patience. Vuokko, for instance, is definitely allowed to use Hungarian that shows that children's lan-
guage choice is respected and supported. Vuokko comes from a bilingual Swedish—Finnish family, and in the
kindergarten she tends to prefer Hungarian instead of English, especially with the kindergarten teacher. It is the
fact that the teacher knows and supports. Additionally, in the case of an American kindergartener, who was also
given instructions in Hungarian, we may conclude that the teacher has realised that the girl understands Hungar-
ian and wants to develop this language.

As far as children’s language use is concerned, we may conclude that children’s language choice is abso-
lutely optional. In fact, parents expect their children to use L2 much more than teachers. As we have seen, a Pol-
ish mother, for instance, asked the kindergarten teacher to speak English to her son. Teachers, on the other
hand, only “offer” the choice, but they do not decide the actual use of the language instead of the child. We no-
tice that children learn a lot from each other through communication. The stronger the motivation for communi-
cation is, the better result can be expected in language acquisition. Therefore, we may conclude that the level of
language command depends on the motivation of children. In practice it is shown in the fact that children with
the same mother tongue (e.g. English) are not motivated enough to get familiarised with other children’s lan-
guage. An English-speaking teacher’s or assistant’s presence also lessens the interest in foreign languages in the
case of American kindergarteners.

The results of parents’ interviews also seem to suggest that children whose mother tongue is neither English
nor Hungarian may face more difficulties. While American and Hungarian children seem to be relaxed and care-
free, other foreign children are ‘lost’ and frustrated as the whole situation seems to be fearful for them: “/ think at
the beginning he was lost, odd. There were Hungarians, Americans here, and he was the only Polish child. And
the children were playing together, and talking together and he was like one finger standing, and he didn’t even
know what to do with himself. Or he couldn't even understand everyone. He was speaking only Polish. So, now
I think it's easier for him, because now he can speak Hungarian, he can understand some English, and he’s got a
Polish friend. He’s been here for two weeks. They are in the same group.” (Polanka, Poland)

The Polish mother's “finger” metaphor expresses their loneliness in a graphic way. All European parents
mention a definite language barrier which is accompanied by physical and mental isolation. By the passing time,
however, the stress is gradually relieved. There are two ways of stress reduction: one of them is coping with the
language barrier, e.g. in the case of Luboslaw's Hungarian acquisition, and the other way is meeting another
child with the same L1 and cultural background. While the first one can be supported and developed, the second
is only accidental in this setting. Among pedagogical tools, using a dictionary, supplying children with everyday
expressions, compiling a bilingual 'survival' dictionary are all a part of the strategies that help to reduce linguis-
tic barriers.

From the results it seems that children’s general communicative skills have definitely improved. From the

point of Hungarian it is mostly due to the total immersion setting in the case of foreign children. Results also
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suggest that the power of the surrounding community and its influence on early childhood language acquisition
must be taken into consideration as well. Additionally, literature proves to be an especially effective method
both in L1 and L2 acquisition. A mother gives a meticulous description of linguistic progress that suggests the
following steps: child: lack of knowledge in L2 * parent: explanation ¢ child: use.

The formula can naturally be supplemented by meta-communication and extra knowledge of other cultures.
The question of language choice also appears, and it can be concluded again that it absolutely depends on chil-
dren individually. Although impetus can be given by parents and kindergarten teachers, the choice is self-depen-
dent.

Using different languages including languages which are not their mother tonque, children show personal
and linguistic flexibility. It means that they are brave enough to be involved in conversations in L2, and they even
enjoy playing with foreign words. It plays an important role in developing a linguistic self-confidence and serves
as motivation for L2 use and acquisition. At the same time, there are activities where meta-communication may
substitute verbal communication. The fact that these children use their own language, and they do not remain
silent may indicate the urge of communication and, due to the lack of a common language, they solve the prob-
lem in their own way, each using their L1 parallel as if only to themselves.

According to the teachers, defining who is bilingual is based on active language use. If a child can actively
participate in or initiate a conversation in L2 is considered to be bilingual by the teachers. In this setting it is not
rare that a child knows the name of something in L2 earlier than in his/ her own mother tongue. This phenome -
non depends on the situation, on the topic of the day and the general communication in the kindergarten. It may
happen especially when the child learns not only a new word in L2, but the concept itself is new to him/ her, e.q.
in the case of Luboslaw, who had not heard the Hungarian word ‘vaddisznd’ (‘boar’) in his Polish mother tongue
athome.

The results of the interviews with the parents show that children are able to acquire their mother tongue even
if they do not use it in the kindergarten, because parents put a great emphasis on it. Four parents consider Hun-
garian their child's L2 and all of them think that their child's Hungarian is really good. Hungarian children’s Eng-
lish command is not as good as the foreign children’s English command who chose English as L2 (vs. Hungar-
ian). It is definitely shown in the table (Table 5) and turns out from the interviews that Anastasiya's English com-
mand surpasses others'. Attitude also counts e.g. in Hunor's case. The Hungarian boy is very open to make
friends with foreign children and it shows in his language command as well. Children who chose Hungarian as
L2 made less progress in English. The same can be said about the Bulgarian girl's Hungarian knowledge. Two
American children are affected by other languages than English and Hungarian: although Mandy understands
Chamorro quite well, her mother says that by now her Hungarian has become better than her Chamorro. On the
other hand, Jonas, whose mother’s L1 is Filipino speaks better Filipino than Hungarian. The last two cases sug-
gest the role of the environment and the mother's language use at home.
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Table 5. Evaluation of children’s lanquage command by parents

Child's name and L1command L2 command L3 command mono-/ bi-/ trilingual
nationality
Chessa (US) very good (EN) fairly good (HU) -- monolingual (EN)
Mandy (US) very good (EN) fairly good (HU) fairly good (Chamorro) | monolingual (EN)
Jonas (US) very good (EN) fairly good (Filipino) | fairly good (HU) trilingual

(EN, Filipino, HU)
Anastasiya (BG) very good (EN) fairly good (EN) not too good (HU) monolingual (BG)
Luboslaw (PL) very good (PL) very good (HU) fairly good (EN) bilingual (PL, HU)
Ingrid (NO) perfect (NO) fairly good (HU) not too good (EN) monolingual (NO)
Misi (HU) very good (HU) not too good (EN) - monolingual (HU)
Diana (HU) very good (HU) not too good (EN) -- monolingual (HU)
Hunor (HU) very good (HU) fairly good (EN) - monolingual (HU)

Out of 9 parents 7 state that their child is monolingual, which refers to their L1. Although Mandy's mum
states that her daughter understands Chamorro very well, she would not call her bilingual as, according to her,
Mandy's Chamorro is only receptive and not productive. Megan calls her son trilingual, which means they
(Megan and Jonas) use Filipino between themselves, and she is very glad with her son’s progress in the Hungar-
ian language. Although Luboslaw’s parents speak Polish at home, the boy's very good Hungarian knowledge
makes him bilingual.

It turns out that the kindergarten teachers feel the importance of objective evaluation, but they are quite
helpless how to do it. They are afraid that they do not have the same pedagogical competence in evaluation as a
language teacher at school. Evaluation also causes problems as teachers cannot precisely judge the progress of
an English-speaking child.

Language pedagogy and teacher’s role

The results of the observations suggest that already at a very young age, under institutional circumstances, lan-
guage development requires detailed and thorough preparation. In a Hungarian session words were taught to
children with the help of demonstration (i.e. visual aids) while learning by doing (i.e. movements) could also be
observed as a useful technique. Songs were not translated showing the method of monolingual language edu-
cation. With the help of the soothing music, children naturally felt the relaxing atmosphere, and on the basis of
the vocabulary, which had been introduced beforehand, children could understand the song. Teaching a song in
English proves that with the appropriate methods monolingual teaching is a useful and beneficial way of second
language education, already in early childhood. Completing it with Total Physical Response (TPR) it might be
linguistically rewarding and emotionally satisfying for young children.

Another interesting conclusion can be drawn at this point from the fact that Hungarian and foreign children
were asked to do activities together. It proves that mother tongue education can be extended and carried out as
integrated education even from linguistic aspects. It means that L1 education and L2 education at very early
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stages might not differ a lot. If it is done carefully, children may learn languages parallel. It is also an answer for
sceptics, according to whom foreign language learning can start only when L1 learning is “finished"”. In fact, par-
allel approaches can be noticed in English and Hungarian language development. Although, the latter shows
more elements of full immersion, achievements in English as a foreign language cannot be underestimated ei-
ther. For a 5-year-old Hungarian kindergartener using English phrases in the appropriate situations can be called
a good basis for further development.

We may also conclude that the kindergarten's Hungarian—English bilingual programme, which would be
worth sharing with parents also in a written form, is accurately and consistently carried out in daytime activities.
The technique, i.e. inviting children for an activity is usual, for instance, in Hungarian—German bilingual kinder-
gartens as well. This kind of imperative is called “signals” which introduce different activities in the daily routine.
The use of them suggests that kindergarten teachers find it a useful tool in @ multicultural setting as well; first,
because it gives a frame and structure to children’s day, which is highly needed at this age, and secondly, its
bilingual manifestation becomes a basic element of bilingual education. For instance, “ Make a circle big, big,
big" can be sung before playing a circle game, or " This is the way we wash our teeth" before going to the bath-
room together.

From lanquage educational aspect it shows that, apart from sessions, bilingualism can be present even in
“dead time" (e.g. waiting for hand washing) or in extracurricular activities and can be embedded in every seg-
ment of life. An example for this is the International Family Day (Figure 2) where, with a very careful choice of
languages, language shift could easily be solved. Moreover, with the presence of the families (who could help)
and the professionalism of the actors (who used meta-communication when needed) linguistic difficulties could
be overcome.

Figure 2. An image from the International Family Day

The outcome shows that kindergarten teachers have tried different methods in early childhood language ac-
quisition, and finally they have found the most effective ones. The results prove that methods based on or in-
spired by TPR (Brown, 2000) are very useful. It also means that many non-verbal elements are involved in lan-
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guage development. Smelling, hearing and touching all support language acquisition as language is connected
not only to verbal input. Non-verbal input can be useful in presenting new vocabulary, and it can also help to
evoke the language. Humour is a similar device in the progress of learning: it helps association and evoking.

According to the results, we may declare that language development seems to be the most successful if it is
embedded in everyday routine, experiential situations and carefree playing activities in a gradual and relaxed
way without any force. The necessary practice, which is needed for reinforcement, is carried out with repetitive
elements, i.e. a certain topic can go on for a few weeks with alterations and completion so that it should not be
boring. The emphasis is on the powerful effects of playful activities in early childhood language development
which shows positive attitude and a solid repertoire of rhymes and games from the kindergarten teachers’ side.
Latter is valid for their application both in English and in Hungarian. The example of the Dutch child who uses
Hungarian is an additional example to our supposition that to a foreign child both English and Hungarian are for-
eign languages and it is up to the child's own choice which will be his/ her L2.

Literature is also a key element of the bilingual educational programme in Papa. It is easy to see that the po-
ems were recited not only because of their content. What is more important than the actual meaning of the
words is the chance for playing (moving around like a train), and the melody and rhythm of words that are
formed into poems. Using rhymes and rhythms, also short poems is the usual way of L1and L2 development in
the kindergarten. It has been revealed that languages, especially foreign languages, can be best acquired if
words are accompanied with music and/ or rhythm and movements. Besides, they serve as excellent motivation
for playing and building communities. Words and their meanings are easily memorised in a simple but effective
way. Moreover, poems and rhymes can also be considered cultural elements of education. The kindergarten
teacher's short praises with the appropriate meta-communication (mimics and gestures), even for those who do
not understand every Hungarian word, suggest a positive and motivating attitude and creates a relaxing, playful
atmosphere, which should be the basis of all kinds of education, also of Language education.

According to modern children'’s literature methodology, tales in L1 should be told with no tools and dramati-
sation in the kindergarten, because children should use their imagination instead of receiving a ready-made ver-
sion. In our observation, however, the tale was presented not only to Hungarian children, but also to an interna-
tional "audience”. Therefore, elements of ESL* methodology can be traced: e.g. the tale was accompanied by il-
lustrative puppets and language was not only heard but explained. The inserted songs bear rhyme and rhythm
of the language and onomatopoeic words are used, e.g. the sound of a goose (" gd-gd-gd"’ in Hungarian). The in-
serted song in English mirrored the bilingual characteristics of the kindergarten programme. Although it would
not have been necessary to give the English version, it was not disturbing, as it was clear how it was connected
to the tale: it had the same tune as the previous Hungarian song.

“Learning by doing” is also a popular method nowadays. In the kindergarten it may be equal to CLIL* with the
advantage that at this age children see the world as a global unit and it is not yet divided into different segments
as in the school. Besides physical exercises, visual activities, housework Llike activities, e.g. gardening or laying
the table can be a good area of learning by doing. During these activities, the teacher gives verbal and non-ver -
balinput, e.g. she says “Let’s put the fork beside the plate”, and at the same time she is doing it. Using the same
vocabulary in different situations may reinforce the meaning of words. For instance, the word “circle” is used in
different context in visual activities where children draw a geometrical shape on paper and when they form a cir-

3. English as a Second Language.
4. Content and Language Integrated Learning.
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cle during physical exercises or sitting in a circle on the carpet during tale sessions. In a kindergarten it is very im-
portant to accompany our actions with words. It is a useful tool not only in foreign language acquisition, but it is
the way how children learn their mother tongue, too.

Besides the different activities, it is also worth examining the language share between the kindergarten
teachers and the assistant. As only one of the teachers speaks fluent English in every group, and the assistant is
actually the one who helps with English, it is quite usual that two methods mix. One of them is the “one person -
one language” method, where one language can be connected to one person, and the other is the “bilingual
model" (Talabér, 2004), when the kindergarten teacher speaks both Hungarian and English. Children feel re-
laxed and secure in the presence of the person with whom they can share the same LI. This is, however, not
available for everybody, just for Hungarian and English speaking kindergarteners.

What we can conclude is that it is not clearly declared which teacher uses which language. They are rela-
tively free to use the language they want to. The only guideline is that in each group there should be someone
who speaks English. Teachers can also decide which methods to use. Kindergarten teachers’ different views on
the translation method show that even if teachers theoretically are for deleting translation, in some cases practi-
cal situations overwrite methodological concepts. They have not yet examined which method is more effective,
they only realise that from the different languages children will put together the one they need. Therefore, lan-
guage share between teachers does not show a clear pattern: it is not yet elaborated. Teachers' code-switching
is also more instinctive than deliberate.

Parents, apart from their nationality, do not expect the presence of an English native teacher. American par-
ents accept the situation that English language development is rather a family task, and they are generally con-
tented with Hungarian teachers' English language command and their efforts to involve children in English lan-
guage activities. About the latter we must state that children can naturally be motivated by singing and moving
while practising a language. What might be surprising is that foreign parents insist more on Hungarian than Eng-
lish language development. It definitely shows a positive attitude to the country, a great extent of flexibility and
a wish to be integrated. The Polish boy's case proves that for a foreign child both Hungarian and English are for-
eign languages, and it is advisable to let children choose a foreign language instead of prescribing it officially.

As far as the employment of a native English teacher is concerned, kindergarten teachers’ views are not clear.
One of them mentions that children learn languages best from native teachers or peers. She, however, seems to
contradict other teachers’ opinion when they state that they would not need a native English teacher. The ques-
tion of native speaker's presence is not included in the educational programme.

Together, the results show the importance of affective and linguistic help which kindergarten teachers can
provide. In these cases the teacher is not only a help, but also a stimulator for using the foreign language. When
children start using a foreign language, it is a great success when they are understood. This success may easily
generate, maintain and develop communication.

Papa Model (PM)

On the basis of the results we may reasonably conclude that a new model of multilingual and multicultural edu -
cation in the kindergarten (Vamos, 2011) was launched and developed in Hungary under the auspices of the
NATO. Here we offer its definition and call it Pdpa Model (PM) whose novelty is described below.

Papa Model is a Hungarian educational pattern introduced in the kindergarten pedagogy in 2008 which oper-
ates within the frame of the SAC/17 (Strategic Airlift Capability) NATO programme and makes integrated multi-
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lingual and multicultural education possible for Hungarian and migrant children in Fay Andras Kindergarten,
Papa, Hungary. The main elements of the programme are listed below:

1.

o

The programme of PM is based on Hungarian — English bilingualism while children, due to the interna-
tional composition of the kindergarten groups, can also get familiar with several other languages.
Kindergarten teachers and pedagogical assistants use the Hungarian and/or the English language(s). At
the same time, children'’s language choice and language use are optional.
The language pedagogical aims of PM are
+ to give the appropriate motivation and impulse for kindergarteners to acquire their mother tongue
and foreign language(s), and
+ to facilitate language development under spontaneous and natural circumstances embedded in
playful setting whose result should be the oral production of languages according to the age char-
acteristics.
The programme puts a special emphasis on the acquaintance with Hungarian and other nations’ culture
present in the kindergarten and on their widespread introduction. Therefore, the multicultural aim of the
programme is to arouse interest in exploring other cultures among children, parents and educators so
that children could get accustomed to cultures and behavioural norms different from their own. At the
same time, they should be familiar with their own culture's features and values as well.
The major features of PM are
* uniqueness, i.e. it is unexampled at worldwide level,
+ innovation, i.e. the continuous renewal and development (e.g. by projects, material and personal
conditions), and
+ expansibility and expandability both in its linguistic and cultural contents.
The prospect of PM lies in its “good practice” or "model” status which can be implemented through fur-
ther dissemination and cooperation.

Summary

There are several fallacies and uncertain views about early childhood language development in Hungary. Due to
the lack of good practice and empirical studies, there is also little experience of multicultural kindergartens.
Thanks to the local government and the kindergarten teachers, the presented research had a chance to gain di-
rect insight into the language educational work of Fay Andras Kindergarten in Papa, Hungary. With their special
work and great dedication, the educators in Pdpa managed to show that it is possible to establish an inventive
bilingual educational programme, and carry it out at a high level. The inevitable results discussed above will
hopefully solve the doubts and direct attention to this educational field which is still less known and less ac-
knowledged in today's language pedagogy.
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Hogyan kezeljiik az oktatas ,professzionalis tokéjét

Liszka Andrea”
ANDY HARGREAVES Andy Hargreaves, Michael Fullan (2012): Professional Capital — Trans-
MICHAEL FULLAN forming Teaching in Every School. Teachers College Press, New York

and London, Ontario Principal’s Council Toronto.

PROFESSIONAL
CAPITAL

A neves szerzéparos Andy Hargreaves és Michael Fullan 2012-ben je-
lentette meg nagy sikerd mUvét Professional Capital cimen azzal a
szandékkal, hogy a — késdébbiekben részletesen bemutatasra keriilé —
professziondlis téke fogalmanak és erejének megismertetésével ta-
mogassak a kozoktatas fejlesztését, eredményes dtalakitasat. A téma
ma igen iddszer(, mivel hazankban jelenleg éljuk az oktatas teljes ko-
rd reformjanak elsd tapasztalatait, s az ezeken alapuld valtoztataso-
kat. E kdnyv értékes gondolatai sok tekintetben hozza tudnanak jarul-
ni ehhez a javitd szandéky folyamathoz.

Andy Hargreaves angol szarmazasu szocioldgus, aki kordbban a
Torontdi Egyetem professzora volt és tarsigazgatdja az egyetem Ok-
tatasi Valtozasok Nemzetkdzi Kdzpontjanak (International Centre for Educational Change), jelenleg pedig a Bos-
toni Egyetem neveléstudomanyi professzora,? a tanari hivatds rendszerszintd megreformaldsanak a nemzetkozi-
leg elismert szakértéje. Sok konyvet irt e témdban, tobbek kozoétt a Changing Teachers, Changing Times (1994),
melyet az amerikai Tandarképz6 Féiskoldk Szovetsége a tandrképzésekre leginkdbb hatast gyakorld publikacio-
nak vélasztott. A mind Kanadaban, mind az Egyesilt Allamokban népszer(i neveléstudomanyi kutatd szamos
projektben dolgozott mar kordbban is egyUtt e kdnyv masik szerzéjével, Michael Fullannel, aki szintén vilaghird
szaktekintélye az oktatasi reformoknak.

Fullan kanadai szarmazdsu szocioldgus professzor, a Torontdi Egyetem Neveléstudomanyi Karan oktatott
egészen 2003-as nyugdijba vonulasaig, de azéta is igen tevékeny. 2004-2013 kozott tandcsaddként segitette
Ontario allam el6ljardit egy igen sikeres oktataspolitika kialakitasaban, 2013-tdl pedig Kalifornia allam oktatas-
politikai tandcsaddjaként tevékenykedik. Andy Hargreaves-zel kbzdsen irt hires sorozata hozta meg szamara a
nemzetkozi hirnevet, melyben a , Miért érdemes kizdeni?' kérdést jarta koril elészor a tandrok szemszogébdl
(Fullan és Hargreaves, 1996), majd az iskolaigazgatdk nézépontjdbdl (Fullan, 1997) és végqul a szULSk és az iskola
kozosség tdmogatasanak szikségességét feszegetve (Fullen és Hargreaves, 1998). E sorozat utdan még majd
harminc konyvet irt vagy szerkesztett az iskolarendszer fejlesztése, a tandri hivatds valtozasa/valtoztatdsa téma-
ban. E sorba tartozik a recenziéban bemutatasra kerUlé Professional Capital cimG mu is.

Mig az elébb emlitett mUvek kilon-kilon szélitottak meg az oktatds kilonbozé szerepldit, Ugy e kdnyv egy-
szerre sz4l a tandarokhoz, az iskolaigazgatdkhoz és a tanigyigazgatds szakembereihez, arra biztatva dket, hogy
bontsak le a kdzottuk fenndlld falakat, oldjdk fel a latszdlagos érdekellentéteket és alakitsak a tanitast egy
egyUttmUkoddbb kollegidlis hivatassa. A szerzék szerint a tandri hivatds az elmult 6tven év legnagyobb kihivasa

1. Akonyv eredeti cimét (Professional Capital) magyarra leginkdbb a ,Professzionalis téke” kifejezéssel forditanam.
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elétt all s mivel ma mar senki nem vitatja, hogy a tanuldi teljesitményre az 8sszes tényezd kdz0l a tanarok van-
nak a legnagyobb hatassal, egyértelmU, hogy a tanarok profizmusara van szUkség a kihivassal valé eredményes
megkizdéshez is. A szerzék a sportbdl vett példaval akkor tekintik profinak (pro) a tanart, ha személyes elkétele-
z6dése van a fegyelmezett edzés, a folyamatos tanulas, a kollégak segitése és a tények elfogadasa irant; ha a
szUléket nevelStarsnak tekinti és allanddan a tokéletességre torekszik, tUlmutatva minden irott elvarason. Arra
is ramutatnak, hogy profi tanar csak Ugy lehet valaki, ha a kollégai mind egytdl egyig szintén profik, hiszen a
profi tanarsaghoz a kollégaktdl kapott bizalom, tdmogatds és seqité kritika is hozzatartozik, annak ellenére,
hogy az osztalyteremben minden tanar egyedil tevékenykedik. Ezért a szerzék azt hangsulyozzak, hogy a profiz-
mus nem mas, mint kollektiv és folyamatos feleldsség, amelyet a kormanyzatnak, a szakszervezeteknek, a tan-
kerUlet vezetdknek és a tandroknak egyUtt kell hordozniuk, félre téve a kilonbdzé érdekeiket.

Es hogyan lehet elkeriilni, hogy a kézos feleldsséghordozasbdl kollektiv feleldtlenség legyen? A szerzok arra
hivjak fel az oktatasigy kilénboz6 szerepldinek figyelmét, hogy valtoztassak meg a tanitasrdl, a tanitas mindsé -
gérdl és a mindség alakitasardl széld gondolkodasukat. E valtozas segitésére alkottak meg a professzionalis to-
ke fogalmat, ami egyarant magaban hordozza a kollektiv felelésséget és az egyén autondmiajat; a tudomanyos
tényekre alapozottsagot és a személyes dontéseket. A kdnyv irdi azt szeretnék megmutatni, hogy hogyan lehet
fejleszthetd, forgathatd és eredményesen befektethetd ez a professzionalis téke Ugy, hogy minden iskola sza-
mara kamatozzon.

A konyv szerkezete jol felépitett, hét fejezete logikusan egymasra épUl, lépésrél lépésre vezeti az olvasdt a
professzionalis téke fogalmanak tisztazasatdl a konkrét tennivaldk megfogalmazasaig.

Az elsé fejezetben a téke és ezen belil a professzionalis téke fogalmat és dsszetevdit jarjak koril a szerzék.
Ramutatnak arra, hogy amely orszagok az oktatast révid tavu befektetésnek tekintik azonnali megtérilést ke-
resve és a raforditasokat minimalizalva, nem fognak hosszu tavon eredményeket eléri. Ezzel szemben azok az
orszagok a gazdasagi eredményesséq és a szocialis 0sszetartas terén is jelentds eredményeket érnek el, melyek
tudatosan fektetnek az oktatasba, mert felismerték, hogy az oktatdas — értve ezalatt a kora-gyermekkori nevelés-
tél egészen az élethosszig tartd tanuldsig terjedd teljes spektrumot — az orszag human tékéjének fejlesztésébe
vald, hosszu tavu befektetés.

A human tékérél mar sokat irtak, példaul Allan Odden (2011), e kdnyv iréi azonban arra is ramutatnak, hogy
egy csoport vagy k6zdsség hatdsa sokkal erésebb, mint az egyéneké kiilon-kilon, ezért a humdn tdke mellett a
szocialis toke szUkségességét is hangsulyozzak. E fogalmat Carrie Lena — a Pittsburgi Egyetem professzora — fe-
dezte fel Ujra (2011), amikor a tandrok egymas kdzotti és a hatdsagokkal folytatott interakcidinak hatdsat vizsgal -
ta a tanuldi teljesitményekre. Korabban James Loury (70-es évekbeli kbzgazdasz) altal kialakitott fogalmat a 80-
as években James Coleman szocioldgus emelte a kdztudatba, amikor kimutatta, hogy az emberek kdzétti kap-
csolat valddi eréforras szamukra.

A professzionalis téke harmadik elemének, a déntési tokének szUkségességét a szerzék azzal tamasztjak ala,
hogy a profizmus masrél sem szdl, csak arrdl, hogy folyamatosan komplex helyzetekre reagald déntéseket kell
hozni. A profi tandaroknak tehat, amennyiben kiemelkedd teljesitményt akarnak elérmi, rendelkeznilk kell a
komplex helyzetekre reagald dontésekhez kelld felkésziltséggel, korrekt itéléképességgel, inspiracidval s az
improvizaciora valé képességgel, vagyis dontési tékével. A profik akkor is kollektiv feleldsséggel, visszajelzések-
re vald nyitottsaggal és a transzparencia szandékaval gyakoroljak dontéseiket, amikor senki sem latja Sket.
Azért kizdenek, hogy nap, mint nap felilmuljak Gnmagukat, illetve egymast a nagyobb egyéni és kozos teljesit-
mény érdekében.
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A fejezet végén Margaret Mead-et idézik a szerzdk, aki szerint soha nem szabad kételkedni abban, hogy egy
kis csoport elkdtelezett polgdr meg tudja valtoztatni a vilagot, hiszen 8k a valtozas kulcsai. A szerzék arra hivjak
fel a figyelmet, hogy ha az oktataspolitika szdvetségeséveé tenné a professzionalis tékével rendelkezd tanarokat,
nagyon nagy eredményeket érhetnének el kdzdsen. Viszont amikor egy csoporttal rosszul bannak, akkor az
kdnnyen diszfunkcidkat eredményezhet. Megfogalmazzak azt is, hogy manapsag még mennyire kizdelmes az
elmozdulads a hatalmat qyakorolni valaki felett gesztustol a hatalmat gyakorolni valakivel eqydtt gesztusaig.

A masodik fejezetben a tanitast a versengés nézdépontjabdl mutatjak be a szerzdk. Elséként emlitik az egyéni
tanar-teljesitmények kiemelkedd jelentéségét, melyet elészdr Sanders (1997) vizsgalatai igazoltak. Ezen vizsga-
latok azt eredményezték, hogy az egyes tandrok teljesitménye kerilt a figyelem kdzéppontjaba, a kdnyv szerzéi
viszont arra hivjak fel a figyelmet, hogy nem az egyes tanarokra — a legjobbakra vagy a leggyengébbekre —, ha-
nem a tanarok 0sszességének teljesitményére kell irdnyitani a figyelmet. Ramutatnak arra, hogy a ol teljesité or-
szagokban a tanari hivatas igen megbecsult, Ugy tekintenek a tanarokra, mint a nemzet jovéjének épitdire és ezt
anyagi megbecsiléssel is honoraljak.

A sikeres orszagok nem csak dijazzak tanaraik akadémikus tudasat, hanem a tanitasra vald alkalmassagukra
is figyelmet forditanak egyrészt elézetes szelekcidval; masrészt szigord, munkaba allas eldtti felkészitéssel; va-
lamint munka kozbeni tamogatassal. Az egyének dijazasat ugyanakkor nem kétik az egyéni teljesitményekhez,
mert a teljesitmény alapu dijazas csak a legegyszer(bb és legstandardizaltabb munkaknal mdkadik hatékonyan.
A szerz6k bemutatjak, hogy azoknal a foglalkozasoknal, amelyek szofisztikalt dontéseket és képességeket igé-
nyelnek a teljesitmény-dijazasnak nincs pozitiv hatasa, sét valdjaban artanak vele, mert eltavolitjak az embere-
ket az eredeti céljuktdl a rovidtavl eredmény érdekében. A szerzék azzal egyitt, hogy a mérési eredmények és a
tények fontossagat egy pillanatig sem kérddjelezik meg, konkrét példakra hivatkozva allitjak, hogy a standardi-
zalt mérések gyakorta csalasra késztetik az embereket. Nem az egyének észintétlenségérél beszélnek, hanem a
rendszerszint( problémakrdl, amik altaldban jarvanyos méreteket dltenek. A mérések hivei azt szoktak erre vala-
szolni, hogy ,csak jobb méréeszkdzokre van szUkségink”, és sok szazmillié dollart koltenek a mérd rendszerek
tovabbi fejlesztésére, ami lehet, hogy hasznos lesz valamire, de soha nem fogja a tanitas minéségét névelni.
Mert nem a mérészamok a mozgatdérugok — allitjak a szerzék —, hanem a munka maga. Az mozditja cselekvésre
a tanarokat, ha eléggé inspirald egy-egy tanulasi probléma megoldasaért vald kizdelem.

Ramutattak arra is, hogy a tanari teljesitmények mért mindsége nagy kulonbségeket mutat attdl figgden,
hogy milyen méréeszkdzt valasztottak, vagy akar ugyanannal a tanarnal kilonbdzé osztalyokban mért eredmé-
nyek, illetve az egyik év a masiktdl is nagyon eltérd lehet. Hangsulyozottan hivjak fel a figyelmet arra, hogy a ta-
narok egyéni teljesitmények alapjan torténé megitélése fatalis tévedésekhez vezethet, mert az egyéni teljesit-
ményre mélységesen hatassal van az adott kdrnyezet is. Ugyan a tandrok jelentik a helyzet kulcsat, ez mégsem
jelenti azt, hogy a jobb egyéni teljesitményt elérd tanarok dijazasara kellene fokuszalni, s ezzel versenyhelyzetet
teremteni a tanarok kozdtt. A tanitasi eréforrdsokat egészében kell mobilizalni — olyan stratégidkat beleértve,
ahol a tandrok nem versenyeznek egymassal, hanem inspiraljak és magukkal hizzak egymast.

A harmadik fejezet a tanitds sztereotipiairdl szol. A szerzék felhivjdk a figyelmet arra, hogy az emlékeink sze-
lektivek, hiszen csak a legjobb és a legrosszabb tanarainkra emlékszink. Nem emlékeziink a tanitok tobbségére
és a tanitas komplexitasara. S talan épp ennek a szelektiv emlékezésnek kdszonhetd, hogy annyi sztereotipia él
az emberekben a tanitasrél. Felsorolnak egy j6 par kdzismert sztereotipiat, elséként azt a képet emlitve, mi sze-
rint a tanitas képessége egy becses ajandék, amit néhany sziletett tandregyéniség birtokol. A masodikként em-
litett kép a tanitasrol a gyakorlati szakma képe, ami egy nagy adag implicit tudast jelent, mely sok ezer dra gya-
korlattal szerezheté meg, vagyis a gyakorlat szamit, nem az elmélet. Gyakori az elképzelés, miszerint a tanitas
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nem mas, mint egyszer( technikak listdja, egy olyan feladat, ami elSirhatd és melyet minimalisan képzett és sze-
rényen fizetett tandrok is megbizhatdan el tudnak latni. Masok szerint a tanitas preciz tudomany, ami komoly
kvantitativ tényeken és klinikai kisérleteken alapul. Megint masok a tanitast adat-vezérelt vallalkozasnak tekin-
tik, mint egy Uzletet, ahol a kulcsteljesitmény-indikatorok minden szinten — egyéni teljesitménytél az egész val-
lalkozasig — standardok elérésére, a selejt megszintetésére és a hibak nulla kozeli értékre csokkentésére tore-
kednek. Ugyanakkor olyanok is vannak, akik azt allitjak a tanitasrdl, hogy az egy kimondhatatlan mivészet, ma-
gasztos, s6t misztikus gyakorlat. Részben tehetség, részben gyakorlat — dramai, elkdtelezd, szenvedélyes.
Ebbdl a szemszogbdl a tanitas mlvészete nem ragadhaté meg szamszerUsitheté outputokkal, vagy mérhetd
teszteredményekkel. VEgUl vannak, akik szent hivatasnak, egy k6zdsség szolgalatanak és aldozatanak tekintik a
nagyobb kdzOsséq javaért. Szerintlk az alacsony fizetés és a nehéz korllmények sem akadalyozzak a magas
szint( teljesitményt. E soksziny paletta bemutatasaval a szerzék igyekeznek belattatni, hogy a tanitds nem egy
sztereotipia, hanem olyan Gsszetett tevékenység, ami mindegyik kép igazsagat magan viseli. Es még annal is
tébb, mint mindez egyUtt, mert a tanitas nem csak mivészet, mesterség vagy hivatas, vagy akar ezek keveréke,
a tanitas egyben munka is, egy életpalya.

Erzékenyen jellemzik a tanarok &ltaldnos helyzetét. Lefrjak, hogy a tanarok igen gyakran tulterheltek, egy-
masnak ellentmondd elvarasokkal szembesilnek és soha nem hallgatnak rajuk, gyakran elszigeteltnek és ma-
gukra hagyottnak érzik magukat. A napnak és a munkanak soha nincs vége, vagyis mindig tébb munka van, mint
amit el lehet végezni. Szerencsére a tanitas dromei is idétlenek ezért minden gond ellenére a tanari hivatas meg-
ragadja az embert és benne tartja évtizedekig, s emiatt kel fel reggelente. De ha elveszik a tanitds 6romét, ha
nincs mdd az osztalyteremben megélni a kreativitast, ha csokken a lehetésége annak, hogy a kilonbdz6 helyze-
tekre killébnb6zd mddon valaszoljanak, akkor a tanarok jelentds része — néha a legjobbak és leglelkesebbek — el-
hagyjak a palyat.

A szerz6k felsoroljak egyrészt azokat a téves vagy félrevezeté megoldasokat, amik az oktatasi reformok so-
ran eléfordulhatnak, mint példaul a tulzott sebesség, standardizalas, a rossz emberek lecserélése j6 emberekre,
vagy a tilzott mértékd hagyatkozas a szik skaldju teljesitmény-mérésekre, illetve az iskolak kozotti nyertes-
vesztes poziciokon alapuld versenyhelyzet eléidézése. Ugyanakkor bemutatjak a jo megoldasokat is, mint pél-
daul a szakmai képesség épitése, kozos feleldsség erdsitése, a csapatmunka és egyUttmuikddés, moralis elkdte-
lezédés és inspiracié tamogatdsa, valamint a szakmai diszkrécid tiszteletben tartasa. Szingapurban és Finnor-
szagban, ahol a partnerség erds volt a kormanyzat és a tandrok, az oktatasi minisztérium és az iskolai kdrzetek
kdzott, magas mindségu rendszert alkottak. A szerzék ramutatnak, hogy fenntarthato fejlédést nem lehet a ta-
naroknak vagy a tandrokért csinalni, csak a tanarokkal egyUtt és a tanarok altal! Ez a megoldas olyan vezetést ki-
van, ami integralja a kilsé elszamoltathatdsagot a személyes és kollektiv szakmai felelésséggel, ami a profesz-
szionalis téke fejlesztésére fokuszal — egyéni, csapat és szakmai szinten.

A negyedik fejezetben a szerzék arra biztatnak, hogy mindenek elétt a képességekbe s az elkdtelezédésbe
kell invesztalni. Miutan felsoroljak és részletesen bemutatjak azt az 6t tartdpillért, melyek a tanitas hatékonysa-
gat biztositjak — képesség (capability), elkdtelezddés (commitment), karrier (career), kultdra (culture), korilmé -
nyek vagy feltételek (context or conditions) —, két kdvetkeztetésre jutnak. Egyrészrél arra, hogy a tanitasban a
szenvedélyes elkdtelezddés és a moralis tartas csak szerény pdzok, hacsak nem jarnak egyUtt a siker tapasztala-
taval. A tanarok nem akkor szarnyalnak, amikor sikert akarnak elérni, hanem amikor tudjak, hogy elérheté a siker
és azt is tudjak, hogy hogyan lehet elérni azt. Masrészt a szakszerség énmagaban ugyanugy elégtelen, ha nem
jar vele a tanarok céljainak és szenvedélyének vagya és vonzasa. Az alkalmassagnak és az elkOtelez6désnek
minden szinten egyUtt kell jelen lennitk.
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Hangsulyozzak, hogy a tanarok alkalmassaganak kulcseleme a kreativ alkotas képessége. Gyakran azaltal
vesztik el a tanarok ezt az elemet, az Uj dolgok alkotasanak lehetéségét, hogy a sok kilsé eldiras és elvaras ala-
assa a tanarok kozosségének feleldsségét. Nincs mar sem idejuk, sem lehetdséquk arra, hogy j6 osztalytermi
gyakorlatokat kdzdsen tervezzenek, fejlesszenek és implementaljanak, egymas munkaja irant érdeklddjenek. Ez-
zel szemben a magasan teljesitd orszagokban, mint pl. Finnorszagban a tanarok széles keretek kozott kdzdsen
alkotnak tantervet és pedagdgidt, s mindezt kdzos felelésséguk integralt részének tekintik. A szerzék hangsu-
lyozzak, hogy az ilyen munkastilus tenné lehetévé a legjobb gyakorlat és kdvetkezd gyakorlat kialakitasat. Hi-
szen olyan professzidra volna szUkség, ahol a gyakorlatot atlathaté mddon tesztelik, fejlesztik, kozreadjak és
adaptaljak. Ahol a tandrok elkdtelezédtek a legjobb gyakorlat irant és van szabadsaquk, terik és lehetéségik
arra, hogy kialakitsak a kdvetkezd gyakorlatot (ami a j6v6 legjobb gyakorlatava valhat). A professzionalis téke
olyan tanarok ko6zdsségeirél szdl, akik egyUtt hasznaljak a legjobb és a kdvetkezd gyakorlatot. Ehhez persze ele-
gendd tér és idd kell. A tanarok Finnorszagban kevesebb érat téltenek az osztalyteremben, mint barmely mas
fejlett orszag tanarai, igy van idejuk kutatni is azt, amit csinalnak. Ennek pont az ellenkezéje igaz az USA-ra, ahol
a tanarok szinte minden idejUket a tanitassal toltik és nincs idejik arra, hogy reflektaljanak a tanitasra és megujit-
sak azt.

Chris Day kutatasi eredményeire hivatkozva allitjdk a szerzék, hogy a tanitas, mint moralis elkdtelezddés,
nem csak egy szentimentalis ,l6zung”. A kutatas ugyanis bebizonyitotta, hogy az elkdtelez8désnek — ami a cél-
nak és a szenvedélynek egyfajta kombinacidja — kdzvetlen hatdsa van a tanarok hatdsossagara (a tanaroknak
arra a nézetére, hogy valdban el tudnak érni valamit) és ezzel a tanulok altal elért eredményekre is. Az elkdtele -
z6dés egyszerre érzelmi allapot és moralis érték. Egyszerre cél és hizderd, valamint iranyultsag. Az emberek el -
kdtelezddése attdl fiiggben lesz valdszinlleg fenntarthatd vagy hanyatld, hogy mi térténik egyrészt a személyes
életben, masrészt a szakmai életben, harmadrészt a szakmai kornyezetében, azaz az iskolaban. Az alkalmassag
és az elkotelez6dés fényében megvizsgaljak a szerzék a tanari karrier allomasait is, és végul arra a konklizidra
jutnak, hogy ha valaki profiként akar tanitani, elég hosszan kell a palyan maradnia, hogy a szikséges tudast és
képességet megszerezze, ugyanakkor nem kell, hogy élete végéig tanar legyen. Ami viszont feltétlenOl szUksé-
ges, az az, hogy megtalalja a lelkesité erét. A tanaroknak szUkségUk van a tapasztalatra és az elkdtelezédésre is
egyenld mértékben.

Még ugyanebben a fejezetben tdbb bekezdésen at targyaljak a szerzék a tény alapu dontések kérdéskorét.
Amellett, hogy hangsulyozzak a tények fontossagat, azt is megemlitik, hogy milyen veszélyeket rejtenek, ha a
tények értelmezdiben nincs meg a képesséq az atlatasra, az dsszeflggések érzékelésére, s igy a tényeket —
amelyek lehetnek egyoldaliak, vagy érdek-orientaltak — csak énmagukban szemlélik. Azt javasoljak, hogy
figyeljunk a tényekre és itéljuk meg a tényeket, maradjunk nyitottak az irant, amit tanitanak nekink és ugyanak-
kor legyUnk éles eszUiek és figyelmesek arra is, hogy tudataban legylnk a tények hatdrainak is.” Egy késébbi fe-
jezetben ugyanezt a gondolatot Ugy fogalmazzak meg, hogy ,Legyél tényeken alapuld, de ne adatvezérelt!”

Az 6todik fejezet a ,professziondlis téke” kérdéskorét Uj szemszdgbdl jarja kdrbe. Ha egy orszag azt akarja,
hogy a jol teljesité iskolarendszere versenyképes gazdasagot és dsszetartd tarsadalmat eredményezzen, akkor a
legjobb és a legmagasabban képzett tanarokra van sziksége, féleg azokban az iskoldkban, ahol nehéz sorsu
gyerekek tanulnak. A legnagyobb kihivast jelentd iskolakban sokkal jobb tandrokra van szikség, mint a tehetds
kdrnyékek maganiskoldiban. Mivel a gyerekek az iskolat nagyon kilénb6zé képességekkel, kilénbozdé mennyi-
ségU human és szocialis tékével kezdik meg, nagy szUkségik van magasan képzett tandrokra, akik képesek mes-
teri médon forgatni minden szakmai tékét, akik tudnak mit kezdeni a sokféle hatterl és szUkségletl gyerekekkel.
Nem elég, ha a hatranyos helyzet( gyerekeket tanitdk szive aranybdl van. Kell legyen kincses-ladajuk is, tele tu-
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dassal és tapasztalattal. Vagyis a gyakorlatban a professzionalis téke minden elemére szikség van. Ezeket az
elemeket veszik sorra a szerzdk. Egyrészt felsoroljak a professzid altalanos feltételeit, és Udvozlik, hogy egyre
tébb dllamban novelték a tandrképzések képzési szintjét és meghosszabbitottak a képzési idét, tovabba, hogy
az elmult 10-15 év alatt nagyon sokat valtoztak az egyetemi alapu tanarképzések, sokat éptek eldére a kooperativ
tanulas terén és a kutatasokat és fejlesztéseket sok helyUtt dsszekapcsoltak a tandrképzéssel, olyan szakmai fej-
leszté iskolakat alapitottak, amelyek dsszekototték az elméletet a gyakorlattal. Ugyanakkor felhivjak a figyel-
met arra a veszélyére is, hogy a professzionalizalddas konnyen dncéliva valhat. Szamos olyan példat emlitenek
az orvosi és a jogi gyakorlatbdl, amelyek mar a tanari hivatast is elérték. A tandrok — csakdgy, mint az orvosok —
gyakran kényszerUlnek olyan érthetetlen nyelven imi jelentéseket, melyek egyre kevésbé hasonlitanak a hétkdz-
napi beszélt nyelvre, teszik mindezt a professzonalizalddas égisze alatt.

A professzionalizalddas masik fontos alapjaként emlitik — a McKinsey jelentésre hivatkozva — a peer-egyUtt-
mUkodéseket, melyek a fejlesztés legerdsebb forrasaiva valhatnak: Hogyan dolgoznak egyUtt a tanarok? Ho-
gyan lesz tevékenységuk transzparens egymas szamara és a rendszer szamara? Hogyan lehet a szakma kdzosen
felelds és kulsdleg elszamoltathatd egyszerre? Hogyan érheté el, hogy a szakmai tudas folyamatosan fejlesz-
t6djon és megerdsddjon? Ilyen és hasonld kérdéseket feszegetnek, és végul felteszik a kérdést, hogy vajon min
mulik a magas szinvonall peer-egyittmUkodés. A szerzék véleménye szerint elsésorban olyan peereken mulik,
akik maguk is magasan képzett kollégakkal vannak korilvéve. Ellenkezd esetben, amit a peer megoszt, lehet,
hogy elutasitasba Utkdzik, tdamogatas helyett. A magas mindségu peer-egyUttmUkodés mulik még a szakmai ta-
lalkozasok feltételein, a tanterv elvarasain és keretein, amelyek elég nyitottak és kihivast hordozdk kell legyenek
ahhoz, hogy a tanarokat sajat gyakorlatuk megujitasara és kutatasara sarkalljak. Tovabba folyamatos és iddsze-
r0 adatokon is mulik, amelyek lehetdvé teszik, hogy a tanarok egyénileg vagy csoportosan diagnosztizaljak a ta-
nuldk tanuldsi szikségleteit. Mulik még az erds allandd vezetésen, ami a szakemberekbdl csapatot tud kova-
csolni és végul azon, hogy vannak-e lehetdségek és szandékok arra, hogy a tanarok tanuljanak a kollégaktdl.

A professzionalis téke mindharom alkotdelemét Ujra hangsulyozzak és ramutatnak a kilonb6z6 elemek ko-
z0tti 0sszefiggésekre, mint példaul a szocidlis téke tudast ndveld hatasara azaltal, hogy hozzaférést ad a tébbi
ember human tékéjéhez is, vagy hogy a dontési téke hogyan erdsithetd a kollégakkal folytatott egylttmUkodé-
sen keresztil. Megemlitik még a reflektiv gyakorlat hasznossagat és megkilonbdztetik a reflektiv gyakorlatok
kildnbozd formait. Donald Schén aspektusait, azaz az ,akcid kdzbeni” (reflecting in action) és az ,akcidra vonat-
kozd" (reflecion on action) reflexidkat kiegészitik egy harmadik megkézelitéssel az ,akcid korilményeire vonat-
kozd" (reflexion about action) reflexidval, ami a gyakorlat korOlményeinek és feltételeinek megfigyelésére és
szUkség esetén megvaltoztatasara 0sztdndz. A szerzék véleménye szerint a reflexiot be kell épiteni a mindenna-
pok gyakorlataba, mert a reflektiv gyakorlat és kimondottan a kollektiv reflektiv gyakorlat szerves része a donté-
si tékének.

A hatodik fejezetben a professziondlis kultUrardl és szakmai kdzdsségek alakuldsardl irnak a szerzék. Ot ki-
lOonbdz8 szakmai kulturat ismertetnek, mindenek eldtt az individualizmust, ami ugyan védi a tanaroknak azt a te-
rét, ahol gyakorolhatjak a megalapozott dontéshozatalt az osztalyteremben, de elvagja éket az értékes vissza-
jelzésektdl, amik pedig segitenék, hogy a dontéseik bolcsek és hatékonyak legyenek. Az eqyUttmUkddd szakmai
kulturak ko6z0l bemutatja a balkanizdcidt, a ,kiagyalt kollegialitdst”, a professzionalis tanuld k6zdsségeket, vala-
mint a klaszterok, haldzatok, szévetségek kulturdjat. Az egyUttmUkodé kulturak épitik a szocialis tékét és igy a
professzionalis tékét az iskola kdzosségében, mert ndvelik a magabiztossagot, batoritanak a nyitottsagra, és ak-
tivan elkotelezettek a fejl8dés és valtozas mellett. Amellett, hogy értéknek tekintik az egyéneket és az individua-
litast, elvarjak a strukturak és a formalis szervezet tiszteletben tartasat és fontosnak tartjak az informalis kapcso-
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latok, beszélgetések, az érdeklédés kifejezésének, a tamogatasok felajanlasanak erejét is. A szerzék azt talaltak
a legnagyobb kihivasnak, hogy hogyan érhetd el mindenki egyittmikddd részvétele.

Hogyan lehet a kdz0s feleldsséget erdsiteni eqy kdzdsségben? Finnorszagban, Ontario-ban és Alberta-ban
felismerték, hogy a tanarok fejlesztése nem elvalaszthatd a tanterv fejlesztésétél. Nem a tisztviseldk vagy né-
hany elit tanar feladata kell legyen a tanterv fejlesztése, amit az osztalyokban tanitdk majd végrehajtanak, ha-
nem vilagos és kdzds iranyelvek mentén a tandrok és az iskolak maguk alkotjak, kutatjak a tantervet és a peda-
gdgiat kozdsen. Mélységesen egyetértek a szerzdk koltdi kérdésével: ,Hogyan varhatnank el egyébként a gyere-
kektdl, hogy a kreativitas és innovacié 21. szazadi képességeit kifejlesszék, ha a tanaraik nem élvezik ugyanezt a
lehetdséget?” Az eqyUttmUkddd kulturdk kialakitasahoz azonban idére van szilkség, mert ahol gyorsan be akar-
jak vezetni, ott legtObbszdr csak formalis, specidlisan adminisztrativ folyamatok tudnak megjelenni, amit a szer-
26k kiagyalt kollegialitds fogalommal illettek. Ez a kiagyalt kollegialitas erésen kétéld fegyver. Ott lehet j6, ahol
korabban semmilyen vagy nagyon csekély egylttmUkoddés volt tapasztalhatd, ott lehet ezt megallapoddsos
eqydttmukddésnek nevezni. Mas esetben azonban kdnnyen valhat az egyUttmikodd kultdrat egyszerden he-
lyettesitd adminisztrativ fogassa. Ha a kollegialitas és a partnerség adminisztrativ médon van kiszabva, akkor az
kdnnyen eredményez rugalmatlansagot, ezért csak felszines és révid élet( lehet. Az egyUttmikddd kultdrak ki-
alakitasa egy tUrelmes fejlédési Ut.

Professzionalis tanuld kdzosségek kifejezést Shirly Hord nyoman hasznaljak a szerzdk. Ebben a kultdraban a
tanarok egyUtt tanulmanyozzak, hogyan fejleszthetnék a gyakorlatukat azokon a terUleteken, amik fontosak sza-
mukra. Klaszterek, haldzatok és szdvetségek, vagyis az iskolakon ativeld professzionalis egyUttmuikddés akkor
tud megjelenni, ha a kozos feleldsséqg felébred a tébbi iskola teljesitménye irant is. A szerzék objektivitasra td-
rekvését mutatja, hogy bemutatjak az allaspontjukkal ellenkezd véleményeket is. Itt példaul ramutatnak arra,
hogy vannak, akik nem tartjak elérevivének a ,kiagyalt kollektivitas” fogalmanak bevezetését, mert Ugy vélik,
hogy erre valé hivatkozassal lehetdséqg nyilik az egyUttmuikddés aldl vald kibudjasra.

A hetedik fejezetben végul réviden vazoljak a szerzék a valtozast eldseqitd teenddk jegyzékét, figyelembe
véve, hogy a valtozasok hogyan szoktak megjelenni a gyakorlatban. Haromféle cselekvési tervet irnak le: egyet
a tanaroknak, egyet az iskola- és tankerilet-vezetéknek, s egyet az allamoknak, illetve a nemzeti és nemzetkdzi
szervezeteknek. Ezekben a cselekvési tervekben alapvetd szandékuk, hogy hidat képezzenek a szereplék kdzott
tatongd szakadék felett, elérve a partnerséget, tovabba, hogy a polarizacidt integracidval helyettesitsék. Mind-
ezt Ugy Latjak lehetségesnek, ha a szereplék minden eréfeszitést megtesznek egymas pozicidjanak tiszteletéért
anélkil, hogy magukat feladnak. Alapgondolatukkal — miszerint: ,az elérehaladast csak Ugy lehet elérni, ha
mindkét oldal tdbb tiszteletet ad a masiknak, mint amennyit kapni tud” — csak egyet érteni tudok.

Ez az értékes tartalom egyszery, de igényes kiadasban jelent meg. Képeket, dbrakat nem tartalmaz a kdnyv,
de a szoveg jol tagolt, kdnnyen atlathatd, jélL olvashatd. A fontos gondolatokat kilon kiemeld szévegdobozok
egy kicsit tulmagyarazé ,amerikai” izt adnak a mUnek. Az iras stilusa kdnnyed, mégis nagyon alapos. Szinte vala-
mennyi kijelentésiket gyakorlati példakkal, kutatasi eredményekkel vagy szakirodalmi hivatkozassal tamasztjak
ala a szerzok. I'gy a legsulyosabb és a legemelkedettebb gondolatok is szoros kapcsolatot tartanak az oktatas-
Ugy mindennapi gyakorlataval.

Végul engedjék meg, hogy megosszam személyes gondolataimat arrdl, hogy miért tartom fontosnak ezt a
kdnyvet. Elsésorban azért, mert nagyon igaznak érzem azt a gondolatot, amit a kdnyv eldszavaban olvashatunk,
hogy ,a nevelésigy az elmult 6tven év legnagyobb kihivasai elétt all”. Ha nem talalunk mi, az oktatasért feleld -
sen tevékenykedd emberek kdzdsen megoldast, akkor a jové teljes generacidja veszélybe kerUl, mert a politikai
és szakmai ellenfelek a nem kompromisszumkész vilag és a kdlcsdnds ellenallds haborljaba zarddtak. A tanari
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hivatas jovéije koril is konfliktusok vannak, amikor a magasan képzett autondm szakemberek a biztos szakmai-

sag védelmében olyan kormanyzati inditvanyozdkkal és lobbistakkal kerilnek szembe, akik olcsdbb, gyorsabb

és kevésbé megalapozott alternativakat ajanlanak. Ez a kbnyv megmutatja, hogyan lehet meglatni és meglat-

tatni, hogy az oktatdas Ugyének feleldsei nem ellenfelek, hanem partnerek egy kdzos feladatban. Ez a belatas ve-
zethet el a kdlcsdnos tisztelethez, ami segithet athidalni a szakadékokat, megtalalni a kdz0s megolddsokat.
J6 lenne, ha e kdnyv megjelenhetne magyarul is, és mindenki olvashatna, aki érintett az oktatasigy kérdései-

ben. Sir Ken Robinson szerint ez az a kdnyv, amit nem hagyhat figyelmen kivil olyan ember, aki az iskolalggyel

kapcsolatban all. Ez a kényv meg kell reformalja az oktatasigy politikai alakitdinak és gyakorléinak gondolatait

és tetteit”.?
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Diktaturak oktatasi kisokosa

Pénzes David™

Sdska Géza (201): Uj tdrsadalomhoz Uj embert és Uj pedagdgiat!
Gondolat Kiadd, Budapest.’

SABKA CRZA Aligha lehet mondani, hogy nincs érdeklédés a XX. szazad — mdasodik

L R LA Ll felének — magyar oktatasi rendszereinek torténeti olvasata irdnt. Errél
A 20. szdzadi egyenldségparti B ) , ] i } L

és antikapitalista pedagégiakrol tanuskodik a mar megjelent szamtalan széveg (példaul Knausz, 1986;

Mikd, 2008; Golnhofer és Szabolcs, 2013 stb.), kisebb-nagyobb mo-
nografikus igénnyel megirt, vagy szerkesztett munka (a teljesség igé-
nye nélkil: Knausz, 1994; Golnhofer, 2004; Szabolcs, 2006a stb.).
Sdska Gézdnak sem ez az elsé ,nekifutdsa”, hogy megértse és megér-
tesse az oktatds makroszintjét az érdeklédd olvasdkkal (Sdska, 2005,
2007a). Vizsgalt kotete sajatos felépitésy, formajat tekintve kismo-
nografia, méretébdl addddan inkabb ,mikromonografia”’, tartalmat
tekintve az oktatds makroszintjével foglalkozé szoveg.

A kotet ugyan a szerzd két korabbi cikkén alapul (9. oldal), de azo-
kat jelentdsen atirva és Ujragondolva kindlja az olvasénak. Nehéz témat — pontosabban témdkat — vet fel, na-

gyon réviden. Olyan komplex rendszereket és a bennUk lezajlott — sokszor ellentmonddsos — folyamatokat,
mint a nemzeti szocializmus, a fasizmus vagy a sztdlinizmus oktatdspolitikdja, valamint a magyar oktatasiugy
1945 utdni helyzete. Ezen rendszereket ilyen ,réviden” ismertetni Snmagdban véve nagy kihivas.

Tovabbi érdekessége a kdtetnek, hogy nem a pedagdgia feldl kozelit a témahoz, hanem a politikai mozgal-
mak feldl. Teszi mindezt azért, ,mert nem a pedagdgiai gondolatok a kiinduldpontjai a radikalis tdrsadalmi val-
tozdsokat céljdul kitdzé mozgalmak eszméinek” (10. oldal). Véleménye szerint , a racionalitds eszményét kévetd
tudomany szempontjabdl célszerd leimi ezeket a folyamatokat, meg kell és meg is lehet érteni azokat, akik el-
kotelezték magukat egy-eqy — iddkdzben illuzidnak bizonyult — eszme és pedagdgidja mellett." — ez a kis kotet
pedig erre tesz kisérletet (10. oldal).

A szerz6 kiinduldpontja, hogy lényegében véve két — alapvetden versengé — modellrél beszélhetink: 1. a
prokapitalista, amelyik elfogadja a tarsadalmi egyenltlenségeket és hierarchidt (nyilvan ezek arnyalataival), 2.
az antikapitalista és antidemokrata marxi felfogds, amely , forradalmi robbandssal’ (12. oldal) kivan Uj rendszert
bevezetni. Sdska Géza kissé sommasan allapitja meg, hogy a marxi iskolafelfogasok ugyan kilonbozéek, de az
ellenséguk — ellenségképuk — kdzos.

Az elsd nagyobb fejezetben, amelynek A polgdri tdrsadalom és iskoldjdnak kritikdja cimet adta ez olvashato:
A polgdri tdrsadalom verseny-, kbvetkezésképpen teljesitmeényelvd.", a verseny a piacon folyik és csak a gydze-
lem szamit, az elbukottakkal senki sem foglalkozik vagy csak alig (13. oldal). A kdros tUnetek felsoroldsabdl a va-
rosiasodds, az elmaganyosodas, az erkélcsi vildg megroppanasa sem marad ki.2 Nem felejti el szamba venni a
tUnetekre adott valaszokat: az antialkoholista mozgalmakat, a kommunakat, az ezoterikus korok megjelenését

*  Pénzes David: doktorjeldlt, az ELTE PPK draaddja, valamint a Vakok Iskolajanak Siketvak- és B tagozatanak gyermekfeligyeld-

je. E-mail: penzes_david@yahoo.com

1. Akotet a Magyar Elektronikus Kényvtarban olvashato: http://mek.oszk.hu/14000/14077/
2. Ezek atdrsadalmi problémak megjelentek a filmmuivészetben, példaul Fritz Lang1927-es Metropolisaban is.
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és a reformpedagdgiakat sem (13-14. oldal.). Véleménye szerint: , az antikapitalista tdrsadalomkritikat szakmd-
sitja az iskolakritika, uqyanazokat a hibdkat rdja fel az iskoldnak, kiléndsképpen a tarsadalmi elit szerepére fel -
készitd gimndziumnak, mint a tébbiek, csak pedagdgiai nyelven.” (14. oldal). Kiemeli, hogy a polgari tarsadalom
iskoldja , ismeretalapu értékrendet kévet, lebecsili a gyakorlatiassdgot, a kéz miveltségét” (14. oldal). Itt azon-
ban felmeril a kérdés, hogy pontosan a kapitalizmus mely korszakara érti ezt igaznak a szerzé? Sdska Géza idé-
ben nem hatarolja le a sz6vege targyat ennél a fejezetnél. Ugyanis az elmult 25-30 év iskolaval kapcsolatos dis-
kurzusait is egyre inkabb jellemzi — reformpedagdgia feldl érkezd kritikatol flggetlenil —, hogy az iskola, amely
immar a demokratikus és kapitalista berendezkedés( Magyarorszagon sem készit fel a ,valé életre”, nem nyujt
gyakorlatias ismereteket és nem is demokratikus. A ,kompetencia” alapU oktatas pedig a felmer0Ult kritikara
adott — megvaldsulasat tekintve — felemas valasz. Hogy ennek komoly reformpedagdgiai gyokerei vannak két -
ségtelenUl igaz (annak ellenére, hogy az érveléskor ez nem jelenik meg a kurrens szerzéknél). A polgari tarsada-
lom ideal-tipikus felemelkedési mddja valdban az iskolan at vezetett; csakhogy a hangsuly a multidén van.?

A progressziv pedagdgia cimU fejezet alatt a szerzé a reform- és alternativ pedagdgiakat immar részletezve
targyalja. Véleménye szerint kdzos bennUk, hogy , elvetik a polgdri tarsadalom polgari iskoldjat, értékrendjét”
(19. oldal). Lényegében véve két, a reformpedagdgia szempontjabdl kiemelkedben fontos nézépontot ismertet:
A gyermek mint megvaltd" (19. oldal) és , A gyermek mint természeti lény” (21. oldal) nézépontjat. Ezzel a re-
formpedagdgia gyermekkdzpontusaganak két lényegi elemét ragadja meg. A megvaltd szerepével felruhazott
gyermekhez istennek jaré tisztelet dukal, hiszen legalabb annyira fontos — minden gyermek —, mint maga Jézus.
Mig a természeti lényként kezelt gyermek — és ezek egymast nem kizard felfogasok —, a természet romlatlansa-
gat jeleniti meg; a civilizacié altal meg nem fertézott gyermek lényegében véve a tarsadalom korabbi — fejletlen
— allapotat éli at. Ez utébbinak — amelyet szocidl-darwinista elméletnek nevez a szerzd (22. oldal) — tébbféle ki-
sugarzasa is volt, tobbek kdzétt a fajelmélet.

Az elsd vilaghaborut kovetd idészakban sajatos valasz sziletett az Uj vilagrendre, ennek Uj fejezetet szentel
Sdska. Kelet-Eurdpaban példaul — egy-egy rovidebb periddustdl eltekintve, lényegében véve — tovabbéltek a
korabbi tekintélyelv( rendszerek. Ezzel ellentétben ahol fennmaradt a polgdri parlamentarizmus intézménye,
példaul az USA-ban vagy Anglidban, a reform- és alternativ pedagdgiak nem értek el nagy sikereket, ahogy ifja:
«Eqy-eqy nagy hatdsu maganiskola, Ujsdg, tdrsasdg, tanszék megalapitdsa vagy elfoglaldsa volt a legtdbb..."
(25. oldal). Ezzel szemben a - régi-Uj — diktaturakban a tdémegek tobbek kdzétt a régi iskolaban Lattak a harctéri
kudarcok okait. A tehetséget figyelembe nem vevé, elvont, a gyakorlati életben haszontalan tananyag tanitasa
— felesleges magoltatasa — a régi elit kivaltsagaira épUlé oktatas kudarcot vallott a gyakorlatban (28. oldal). A
szerzd a tovabbiakban az antikapitalista és antidemokratikus fordulat pedagdgiadinak bemutatdsaval tamasztja
ala gondolatmenetét.

Az olasz fasiszta oktatdspolitika bemutatasa kapcsan felmeril az olvaséban, hogy mennyivel arnyaltabb ké-
pet kaphattunk volna, ha eredeti olasz forrasokat is hasznal a kotet irdja. igy maximum annyit lehet megallapita-
ni, hogy a korabeli magyar kutatd (illetve a korabeli érdeklédé olvasd) miként lathatta az olasz fasiszta oktatas-
politikat. Giovanni ilérél kissé réviden emlékezik meg a szerz6 (29. oldal, 12. labjegyzet), hiszen nem pusztan pe-
dagdqgus, majd oktataspolitikus volt, hanem filozdfus is, Benedetto Croce ellenfele (bévebben lasd: Madardsz,
2008). Tobbek kdzott a kettejuk politikai harcanak kdszonheté a Croce altal — szamUzetésben irt — ,Az antifa-
siszta értelmiségiek kialtvanya" cimd munka is (Croce, 2004.).

3. Mamar tobb szerzé bizonyitotta ennek az ellenkezdjét is (vo. Nagy, 2010).
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A német nemzetiszocialista oktatas eszméjének bemutatasakor Sdska Geza Hitler Harcom cimU irasabdl in-
dul ki és némi iréniaval, ,pedagdgusnyelvre” forditja le Hitlerrel kapcsolatos megallapitasat: ,a szerzd jo eszd,
bdr feliletesen olvasott, dm a kreativ és szabad asszocidcios képességek erényével rendelkezik” (33. oldal). Na-
gyon is sokatmondd az a megallapitas, hogy Hitler, mint az ,Uj idék Uj embere” nem végzett egyetemet és lam-
lam milyen jél boldogul (33. oldal). Kétségtelen tény, hogy — ahogy a 34. oldalon fogalmaz — a tudas és a tarsa-
dalmi hierarchia kdz6tt szoros &sszefliggés volt és van napjainkban is, ugyanakkor mara ez mar egy tébbdimen -
zids kérdéssé valt (vo. Nagy, 2010).

A fajnemesités kapcsan kilon kisfejezetben targyalja a tehetségek és a sériltek viszonyat. Ugyanis — Latja
meqg Sdska — a tehetségek kivalogatasa csak az egyik oldal, az értelmi fogyatékosok — vagyis akik a fajnemesi-
tés képviseldi szerint a tarsadalom szamara nem hasznosak — ,kiszelektalasa” a masik. Ennek a torténelem so-
ran — sajnalatos médon — szdmtalan ,elfogadott formaja” volt az Egyesilt Allamoktdl (vo. Racial Integrity Act
és a Sterilization Act) kezdve, Anglian 4t egészen a naci Németorszagig.

A fejezeten belUL targyalt masik téma az iskolai tulterhelés korabeli kérdése. A tehetséges gyermekek kivalo-
gatasa és képzése, a tananyag csokkentése, vagyis a tlterhelés csdkkentése — a szerzd altal mar masutt is (vo.
Sdska, 2007a) ,antiintellektuadlis” pedagdgianak hivott irdny —, valamint az alsébb tarsadalmi rétegek mestersé-
ges felemelése, amely majd Magyarorszagon is az oktataspolitika homlokterébe keril, de csak 1948-at kdvetd-
en. Mindez nyilt elitellenességgel (kordbbi vezeté nemesi réteg), valamint a naci Németorszagban elsésorban
bioldgiailag — kilsé jegyek alapjan — megitélt tehetségfogalommal parosult.

A reform- és alternativ pedagdgiak magyarorszagi vetUlete a korszakban jéval szerényebb volt a nyugat-
eurdpaihoz képest. A szerzé minddssze néhany tucat személyre (42. oldal) becsUli azokat, akik valamilyen for-
maban kotédtek az Uj, reformpedagdgiai eszmedramlatokhoz. Ezen kérék — irja Sdska — a Tanacskdztarsasag
idején jutnak kdzelebb a hatalomhoz (43. oldal), errél atfogdan ir, ahogy arrdl is, miként sikerilt a pedagdgiai né-
zetrendszereket a kilonféle politikai rendszereken atvinni, azzal ,kompatibilissé” tenni. Hogy ez miként volt le-
hetséges arra a szerzé — a kdtetben sajatosan ambivalensen kezelt — tehetségfogalom, illetve az ezzel azonosit-
hatd kreativitas, alkotas, beleérzé kepésség bioldgiai fundamentumainak megkérdéjelezése révén jut el. Véle-
ménye szerint ugyanis ezen fogalmaknak nincs értékiranya, igy mindegyik politikai oldal egyarant feltolthette
sajat eszmei tartalmaival (47. oldal).

A korabeli hazai oktataspolitikaval kapcsolatban nagyon sommasan jelenti ki, hogy , a gyermekkézpontusa-
got és a kézalkalmazottak kételezd érzelmi irdanyultsagat dllami vezetd rendelte el Magyarorszdgon 1926-ban"
(49. oldal). Mindezt Klebelsberg eqyik 1926-0s beszédére alapozva teszi. A megallapitast két szempontbdl is
problematikusnak érzem: 1. ez pusztan egy politikai beszéd volt és nem jogszabaly, a politikai beszédek funkcio-
Janem sokat valtozott az elmUlt 100-120 évben, talan és finomhangoltabb lett, 2. egy ilyen érzelmi azonosulast
megszabni — leszamitva extrém diktatdrikus helyzeteket — gyakorlatilag lehetetlen. Ezért a szerzé megallapita-
sat tulzénak gondolom.

Az Oroszorszagbdl a Szovjetunidba vald atmenet esetében (is) sajatos értelmiségi lelkesedést mutat be.
Még Dewey is Ugy latja, hogy az oktdberi forradalom Uj lehetéségeket rejt magaban. Ami igazan érdekes — és
éppen ezért nem véletlentl emeli ki a szerzé —, hogy még 1929-ben is a forradalom mellett foglalt allast (58. ol -
dal), amikor Sztalin mar egyértelmUen a — Lenin utani — ,gydztes 6rokos”. Ugyanitt esik sz6 a mindenkori dikta -
turak és a tudomany azon sajatos vonasardl is, melyben egy-egy politikus/politikai személy , veresége magdval
rantja a politikai tamogatdit és az dltala tdmogatott [tudomany] terdletet” (60. oldal). Ennek illusztralasara a
pszichoanalizist és Trockijt hozza fel példaként: hiszen Trockijfeketelistara kerUlésével a pszichoanalizist is betil-

tottak. A sztalini fordulattal parhuzamosan zajlé szovjet pedagdgiai fordulatot is bemutatja roviden, kiemelve
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Makarenkdt, akinek felértékelddése Sztdlinnak koszonhetd. Végil egy — utdlag evidensnek tind — konzekvenci-
aval zarul a fejezet: , Bebizonyosodott, hogy nem csak a polgari berendezkedés iskoldja lehet terheld, szoron-
gdst okozd, azaz tavolrdl sem gyermekkézpontu, hanem a szocialista is." (64. oldal). Ennek a folyamatnak a hat-
terében - ebben az esetben — a gyermekkdzpontisag utdpidjanak felmorzsolddasa és az allamkozpontisag
ideoldgidjanak eldéretdrése allt.

A masodik vildghdbordt kdvetéen a magyar ,remények és erények” egyarant megmutatkoztak az 1945-6s
rendszervaltasnal.* Az a sajatos helyzet allt ugyanis eld — és ezt remekUl érzékelteti is a szerzé az altalam is idé-
zett példaval —, hogy egy platformra — jobban mondva térfélre — kerilt a ,keleties” Kardcsony Sandorés a ,nyu-
gatos" Meérei Ferenc — ennek oka tobbek kdzétt a rendszervaltasok sajatsaga. A személyi sajatossagokon tul
meghatarozd volt az iskolarendszer atalakitasa is. A nyolcosztalyos, egységes altalanos iskola eszménye azon
alapult® — és lényegében véve nagyon sokdig meghatarozé volt ez az eszme —, hogy a tarsadalmi egyenldtlen-
ségek felszamolasa Ugy lehetséges az iskolarendszer altal, ha az Uj iskolaban mindenki ugyanazt az ismeret-
anyagot kapja (66. oldal). Ertelemszer(ien a tananyag nem a kozépiskolak alsé 4 osztalyahoz, hanem a polgari
iskola mUveltséganyagahoz lett igazitva (lasd a korabban hivatkozott antiintellektualis pedagdgia kifejezést),
mely kétségtelenil a mulveltségeszmény korabbi eszményével ellentétes iranyba hatott (ahogy a latin és 6g6-
rog nyelvek ,kivezetése” is). Az 1950-es évek magyar ,felszamolasi” sajatossagait jol érzékelhetjik a 69. oldalon
az Orszagos Neveléstudomanyi Intézet (ONI) 6nellentmondasos szerepében.

A balatonfiredi konferenciat a szerzé (Balatonfuredi jeqyzékényv, 1957; utdéletérdl lasd: Géczi, 2005) politi-
kai dimenzidban, a politika eréterében értelmezi és nem pedagdgiai szempontbdl vizsgalja. Ezzel véleményem
szerint a ,fUredi platform” lényegére tapint ra (v0. Szabolcs, 2006b).

A szerzé els6ként tesz kisérletet arra, hogy a hazai neveléstorténetben az 1950-es éveket valamilyen szem-
pontbdl tipologizalja. A torténettudomanyban mar j6l ismert fogalmakat alkalmazza a pedagdgia vildgara: szta-
linizacié és posztsztalinizacid, melyeket értelmez is, hiszen egy-eqy eseménysort tarsit hozzajuk. igy példaul a
posztsztalini gondolkodas a marxizmus reneszanszan keresztil a pedagdgia reneszanszahoz vezetett. (Példaul
Makarenko Ujraértelmezése.) Am a pedagdgiai reneszansz nem a szakmai fejlédés eredményeképpen jott étre,
hanem Naqy Imre és Kdddr Janos politikdjanak kovetkezménye volt (73. oldal). Ez pedig azt jelenti, hogy nem a
szakma (pedagdgia) feldél kozeliti meg a kérdést, hanem ismét — véleményem szerint helyesen — a politikai ese-
ményekbdl vezeti le a valtozasokat. Nyilvan a szakpolitika és a politika elk0lonUlése, egymdsmellettisége szam-
talan kérdést felvet, de joL latszik Sdska munkajabdl — és ezt ki is fejti —, hogy a szakmai érdekérvényesités kiza-
rdlag a politika(i aktorok) és a szakma személyi kapcsolatain mulott. Ez pedig felveti a szakma ,sulyanak” és ,te-
kintélyének” kérdését, hiszen az elébb targyalt folyamatokbdl ez mindvégig kimaradt.

A szocializmus iskoldja nem valtotta be a hozza fizétt reményeket, ahogy a szerzd is irja: a szocializmusban
ugyanugy tagolt maradt a tarsadalom, mint elétte — még akkor is, ha a Kadar-rendszerben tdbbeknek sikerilt
felemelkedni — és az iskola véqUl visszatért a polgari (és sztalini) gydkerekhez: a nem-gyermekkdzponty, bukta-
t6, az iskolazottak érdekeit szolgald intézményhez (74. oldal). Ennek oka Sdska Géza és a hivatkozott irodalom
szerint a polgari hagyomanyok szocialista tovabbélése és a sztalini modell volt (74. oldal). Az iskolakisérletek
tovabbra is megprobaltdk a szocialista iskola eszményi idedjat megvaldsitani, melyek rendre elbuktak a napi

4. Az eddigi rendszervaltasokkal kapcsolatban — az oktataspolitika tekintetében — mindenféleképpen igaz, hogy ,a szép remé-
nyek, szerény eredményeket sziltek”. Ezt azonban sokdig nem lehetett kifelé kommunikalni. Jé példa erre az 1948-as reformot
20 év tavlatabdl taglald kotet (Simon, 1965) mely kotelezéen csak a pozitivumokat mutatta be. Egészen mds a helyzet az 1989-

es fordulatot kdvetden (sét azt kozvetlenil megelézden is), hiszen akkor mar a kortars oktataskutatok szabadon fejthették ki

véleményUket és juthattak mas konzekvencidkra, mint amit a mindenkori oktataspolitika képviselt (Sdska, 2009, 2014).
5. Legexplicitebb mdédon az Magyar Kommunista Part 1947-es haroméves tervében (lasd bévebben: Sdska, 2001).
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gyakorlaton (75. oldal). Az eszményi szocialista iskola hivei — irja — , ciklikus sikereket" (76. oldal) értek el a nagy
reformok idején (1961, 1972, 1985) , az elvtelen, de pragmatikus gyakorlatot képviseld realistdkkal szemben" (76.
oldal). A tananyagcsokkentés, a buktatds- és bukasmentes iskola eszményképe megjelent ugyan a partdoku-
mentumokban, de végUl a mindennapi gyakorlat — az altaldban szakmajukbdl fakaddan is inkabb konzervativ
beallitédasu pedagdgusok, tanarok révén — megbuktatta.

A 76. oldal alja nem pusztan a kotet végét — utolsd teljes oldalat — jeldli, hanem a lap aljan a csillaggal egy
éles cezUrat is. 1990 utan — és ez mar jelenkortdrténet — azon személyek kerUltek politikai pozicidba, akik a léte-
z6 szocializmus belsé ellenzékeként egy, neveléstorténeti szempontbdl nézve valdban reformpedagdgiai alapo-
zasU oktataspolitikai koncepcidval alltak eld. (vd. 2002-2006. kdzti oktataspolitikai reformok, vagy (Sdska,
20063, 2006b, 2007b) (77. oldal)). Azért neveléstorténeti szempontbdl, mert a ,valdsagban” nem a reformpe-
dagdgia volt szamukra a referenciapont, hanem azon nyugati orszagok oktataspolitikaja, amelyek az altaluk va-
gyott — idedlisnak tartott — oktatasi rendszert hozta létre (v6. Sdska, 2006c¢, 2007¢). Ezt mi sem bizonyitja job-
ban, minthogy szévegeikben nyoma sincs a reformpedagdgiai gondolkoddkra torténd hivatkozasoknak, ellen-
ben gyakorta hoznak fol nyugati vagy finn példakat. Ezen reformtorekvések azonban ellentétesek voltak a
pedagdgusok mindennapi gyakorlataval (és hagyomanyaval), igy a ,lepapirozott” reformokon tul 2010-ben
ezekre ,mély-konzervativ" (77. oldal) valasz érkezett® egyfajta ,restauracié”, mely elsésorban a pedagdgusok
szamara kedvezett (buktatas a szdveges értékeléssel szemben, a tankotelezettség 18-rél 16 éves korra térténd
leszallitasa — ezzel lehetévé téve a ,renitens” tanuldk eltavolitasat stb.). Ugyanakkor a kesernyés befejezésre:
«Ennek az idészaknak [marmint a 2010 utani idszaknak — P. D.] a tdrqyszerd elemzése még vdrat magdra,
amelynek ideje akkor jon el, ha a kbzvetlen politikai érdekek elenyésznek, és sérelmek eltompulnak. Ha eljén
egyadltalan.” (77. oldal) — 6nellentmonddan - éppen a kdtet maga cafol ra, hiszen a szerzé maga is oktataskuta-
toként definialta magat két politikai rendszerben is, mégis képes targyilagosan és valddi 0sszefiiggéseket felta-
rdan értelmezni korabbi oktataspolitikai dontések hatterét még akkor is, ha kerUli a hosszas elemzéseket és in-
kabb az események bemutatasara vallalkozik, altalanos megallapitasokat téve, mintegy ,idétlenné” téve a sz6-
vegét. Erdekes — példakra (,bizonyitékokra") alapozott — megallapitasai kozol az egyik legfontosabb, hogy a
pedagdgiai-politikai nézépont szerinte érzékenyebb, mint a tudomanyos norma felél érkezd. Mert a tudoma-
nyossag normaja éppugy relativ, mint barmilyen mas norma. Nem idétlen és legféképpen nem egységes.
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Korai intézményes kétnyelvi fejlesztés. Miért és hogyan?

Kovacs Ivett*

Judit Kovécs - Eva Trentinné Benk %, Kovdcs Judit és Trentinné Benkd Eva (2014); The World At Their Feet.
22,

The World %% Children’s Early Competence in Two Languages through Education.
at Their %o = (A vildg a ldbuk eldtt hever. Korai intézményes kétnyelvd fejlesztés.)
Feet -y E6tvds Jozsef Konyvkiadd, Budapest.

Children's \ A korai kétnyelv( oktatds elmélete és gyakorlata még fiatal tudo-

Early Competence

manyterUletnek szamit. Ez a tanitasi forma csupan az utébbi hisz év-

in Two Languages
through Education

ben jelent meg az oktatasi palettan Eurdpaban, illetve Magyarorsza-
gon, és rengeteg tévhit, valamint negativ feltételezés dvezte. A gya-
korlat azonban bebizonyitotta létjogosultsagat. A  tévhitek
eloszlatdsaban hatalmas munkat végzett és végez a szerzéparos mar
hosszU évek 6ta. Kovdcs Judit a kétnyelvd oktatds elméleti hatteré-
nek, a felséoktatdsban, az dvodapedagdgidban és az altaldnos isko-
laban valé megjelenésének szakértdje, jelenleg az ELTE TOK Idegen
Nyelvi és Irodalmi Tanszékének docense. PhD értekezését Magyar—
angol kéttannyelvy altalanos iskolai programok kdzoktatasunkban cimmel irta. Doktori eljarasok résztvevdje-
ként is a korai kéttannyelv(ség és a gyermek-nyelvpedagdgia terlletén mikddik kdzre, és e szakterileten is ha-
bilitalt. Szamos konyvet publikdlt a témaban.' Szerzétarsa, Trentinné Benkd Eva, aki szintén az ELTE TOK okta-
tdja, PhD értekezését A korai kétnyelv(ség tamogatdsdra szolgalé pedagdguskompetencidk és pedagdguskép-
zés cimmel irta, és szintén szamos publikacidja sziletett e terileten.?

Most megjelent kozos kotetik eddigi munkassagukhoz méltdan, ismét jelentds hozzajarulds a korai kétnyel-
v oktatds elfogadtatdsahoz és megismertetéséhez. Az Eotvos Jézsef Konyvkiadd gondozasdban 2014-ben
megjelent kdtetUkkel — ahogy a Bevezetében olvashatjuk — a szerzék elsédleges célja 6sszegydijteni és megosz-
tani az elmult két évtizedben megszerzett tudasukat és tapasztalatukat. Részletesen kdrbejarjdk a cimben felva-
zolt témat gyakorlati és elméleti szempontbdl egyarant. Bemutatjak, kontextusba helyezik a kétnyelviséggel
foglalkozé legfontosabb szévegek alapkérdéseit, alapgondolatait. Eltéréen a téma legfontosabb szerzditdl, pél-
daul Navracsics Judittdl (1999), aki elsésorban pszicholingvisztikai szempontbdl elemzi a kérdést, Bartha Csilld-
AL (1999), aki az elméleti hatteret kutatja, és szociolingvisztikai megkdzelitésbdl vizsgalja, vagy Colin Bakertdl
(1988), aki az alapkérdéseket jarja koril, 6k inkabb tankdnyvszerden egymas mellé helyezik a téma kilénbdzé
aspektusait kifejezetten a korai nyelvelsajatitasra fokuszalva. Szintén gyakorlati kontextusba kerUl példaul Step-
hen Krashen elmélete (1981) a nyelvelsajatitas és a nyelvtanulds kilonvalasztasardl, illetve input-hipotézisének
(1985) relevancidja tényleges gyakorlati feladatokban kerUlL bemutatasra. Szamos aspektusbdl aldtdmasztjak al-
litasukat, miszerint a korai kétnyelvy intézményes fejlesztésnek fontos helye van az idegen nyelvek oktatdsanak
palettdjan. Bemutatjak, elmagyardzzak, mit jelent a CLIL szakkifejezés (Content and Language Integrated Lear-
ning) vagyis tartalom alapu nyelvoktatds (Bogndr, 2005) vagy tartalom és nyelv egyittes fejlesztése ( Trentinné

*  Kovcs Ivett: dvodapedagdgus a Happy Kids Nemzetkézi Ovodaban, E-mail: ivett.kovacs@yahoo.com
1. Példaul: Va’mos/l'gnes és Kovdcs Judit (szerk. 2008), Kovdcs Judit (2009).
2. Példaul: Kovdcs Judités Trentinné Benkd Eva (201), Trentinné Benkd Eva (2013).
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Benkd, 2014), és gyakorlati feladatokkal segitenek kompetens CLIL-tanarra valni, valamint a mar képzett tana-
roknak elmélyiteni, frissiteni a tudasukat.

Rendkivil praktikusan szerkesztett kdnyv, ami kétségtelenUl a szerzék gyakorlati oktatasban szerzett tapasz-
talatainak kdszdnhetd. A formailag jol attekinthetd munkaban részletes tartalomjegyzék segit eligazodni, mely-
ben az alfejezetek is fel vannak tintetve nagyban megkonnyitve ezzel a kdnyvhasznalatot. Hasonldan nagy se-
gitséget jelent az olvasd szamara a konyv elején szerepld ROviditésjegyzék, illetve a végén egybegyUjtott Glosz-
szarium, ahol nagy igényességgel kerUltek felsorolasra és definidlasra a téma szempontjabdl relevans
szakkifejezések. Minden fejezet végén lenylgozé részletességl bibliografia kapott helyet, ezaltal attekintheté a
bemutatott terUlet kutatdsi anyaga, az egyes témak tovabbkutatasat segitve. A szdveg és a bibliografia egyarant
tUkrozi, milyen hatalmas szakanyagot hasznaltak fel a szerzdk, és milyen j6l ismerik tudomanyteriletiket. Min-
den fejezet az alapkérdések megfogalmazasaval indft, illetve a vazlatpontok felsoroldsaval. Ezutan kdvetkezik a
vazlatpontok kifejtése, mindig keretben kiemelve a téma fé elemét. Majd a fejezet végén szines keretben dssze-
foglalasra kerUlnek a fejezet legfontosabb gondolatai. A szdveg élvezetes stilusban irddott, kdnnyen olvashatd,
értheté angol nyelvezettel. Maradt a szOvegben azonban néhany gépelési hiba, ami elkerilte a szerkeszték
figyelmét. Tablazatok, diagramok rendszerezik az adatokat, tényeket, seqitik az attekinthetdséget, teszik szem-
(életessé az informacidkat. Két 6 részre tagolddik a kdnyv: az elsé a téma elméleti bemutatasa, a masodik rész
pedig gyakorlati segédanyagok gyUjteménye.

Az elsé rész elsé fejezete a korai kétnyelviséqg bioldgiai hatterét mutatja be. Leirja, hogyan lattak-latjak az el-
56, illetve masodik nyelv elsajatitasanak bioldgiai aspektusait a 19. szazadtdl napjainkig. Attekinti a multikompe-
tencia kérdését, mely a kétnyelvUség alapja, valamint dsszefoglalja a kétnyelviséget 6vezd negativ és pozitiv
feltételezéseket. Bemutatja, hogy a konkrét nyelvi hozadékon tul milyen kognitiv és metanyelvi képességek fej-
lédnek ki a korai idegennyelv-elsajatitas soran. A masodik fejezet témaja altalaban a nyelvoktatas, illetve a két-
nyelvy oktatas torténeti attekintése nemzetkdzi és hazai viszonylatban, kitérve arra, hogy a kozelmult tarsada-
lompolitikai valtozasai milyen hatast gyakoroltak rajuk. A harmadik fejezet bemutatja a Kanadaban elterjedt két-
nyelvd oktatasi mddszert, az immerzids modellt és Osszeveti a késdbbiekben, Eurdpaban megsziletett és
elterjedt CLIL-mddszerrel. Kifejti a CLIL betlUszdval jelolt szakkifejezés jelentését, torténetét és magyarorszagi
megjelenését, helyzetét. A negyedik fejezet a korai nyelvelsajatitas tarsadalmi elfogadottsagat, jellemzdit, eld-
nyeit mutatja be. Meghatdrozza, mit jelent a ,korai” sz6, és ezzel 6sszeflggésben elmagyardzza, miért beszélhe-
tUnk inkabb nyelvelsajatitasrol, mint nyelvtanulasrdl a pubertas kor eldtt. Az 6todik fejezet azt vizsgalja, hogy
milyen egy kompetens CLIL- tanar, milyen egy CLIL-6ra, valamint milyen kompetenciakkal kell birnia egy tanar-
nak. A szerzék tdébbek kdzdtt sajat tapasztalataikra és kutatasi eredményeikre tamaszkodva adnak valaszt a fel-
vetett kérdésekre, kitérve az dvodapedagdgusokra is, valamint az értékelés problémajara. A hatodik fejezet a
CLIL-didkot helyezi fékuszba: vannak-e feltételei a programban vald részvételnek, hogyan torténik az anyag fel -
dolgozasa? Részletezi a tanulasi stratégidkat, valamint a CLIL [ényegét, a feladat-alapu oktatast, mely a kutata-
sok szerint hatékonyabban tanulé didkokat eredményez. A hetedik fejezet két — eddig nem publikalt — kutatas
eredményeinek ismertetése. Kovdcs Judit a kétnyelv( oktatasban részt vevd diakok nyelvi szintjét vizsgalta,
Trentinné Benkd Evapedig a CLIL-tanarokat: kompetencidikat, szikségleteiket, nehézségeiket.

A masodik, gyakorlati rész szintén hét témara oszlik. Itt is, ahogyan az elsé részben, fel vannak tintetve a for-
rasok, melyek tobbségében a szerzdk sajat tanitasi gyakorlata soran szlletett anyagainak gyUjteményei. Az elsd
téma a CLIL elméletével foglalkozik, ezek a kétnyelviség elméleti és torténeti hatterérél sz4lo tananyag feldol-
gozasat és elmélyitését szolgald feladatok, tdbbek kdzott kviz, definicidk, illetve szévegértelmezés. A masodik
a CLIL gyakorlatahoz és a korai nyelvelsajatitas témadjahoz tartozé feladatok. A harmadik, negyedik és 6todik
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rész az iskolai CLIL-6rak vagy évodai CLIL- tevékenységek megtervezésében nyuijt segitséget segédanyagokkal
(dalok, versek, monddkak, témak, kérdések stb.). Példakat mutat be a feladat-alapy oktatashoz, valamint az ér-
tékeléshez is. Képekkel szemlélteti a kilonbdzé kompetencidk fejlesztéséhez és kilonbdzé tantargyak tanitasa-
hoz hasznalhaté eszkdzoket, anyagokat. Otleteket kindl a feladat-alapy székincsbdvitésre témakoronként, sot,
egy komplett 45 perces CLIL-Gratervet is bemutat foldrajz vagy angol célnyelvi civilizacié tantargybdl. A hatodik
és hetedik téma CLIL-tanarképzési feladatokkal foglalkozik, illetve azokra adott valaszokat is bemutat. A felada-
tok elvégzése tdbbek kozott a CLIL-tanar kompetencidinak megfogalmazasat, fejlesztését, célozza, dralitoga-
tasnal, értékelésnél hasznalhatd szempontokat nyUijt stb. A figgelékben megtalalhatdk az elsé részben bemuta-
tott kutatasi anyagok eredményei részletesebben kifejtve, illetve a tanitasi gyakorlatban hasznalhatd tovabbi
segédanyagok, énekek, monddkak.

Osszefoglalva elmondhatd tehat, hogy a kényv rendkivil fontos munka e szakterileten. Nélkilozhetetlen
tankdnyv a tanito- és dvodapedagdqus-képzésben a kétnyelv( szakiranyon, és az eurdpai kontextusra fokusza-
([dsnak kdszdnhetéen nem csupan Magyarorszagon hasznalhatd, hanem mas orszagok kétnyelv( oktatasaban
is. Mar végzett és gyakorld pedagdgusok szamara is fontos szakkdnyv és segédkodnyv, de a laikus érdekléddk -
nek is béséges informacidforrast jelenthet. Ahogy a szerzék tobb helyen hangsulyozzak a kdnyvben: az eredmé-
nyes oktatashoz rendkivil fontos, hogy jol képzett, kompetens szakemberek tanitsak a kisgyerekeket. Ahogy
Vdmos A'gnes, a szakterUlet megkerilhetetlen szaktekintélye mondja: ,Az eszkdzt kell megtalalni arra, hogy
megfeleld kilsé-belsé szakmai inspiracidval, egylttmikodéssel a praxis kdzvetlenil involvalddjon sajat problé-
mainak feltarasara, keresse a helyben relevans megoldasokhoz szikséges Uj tudast, és mieldbb, kodzvetlenil
hasznositsa és tovabbadja azt."* Kovdcs Judités Trentinné Benkd Eva jelentdsen hozzajarult e munkajaval ahhoz,
hogy ez a cél megvaldsulhasson.

3. Interju Vdmos /fgnessel. Edupress. URL: http://www.edupress.hu/hirek/index.php?pid=egycikk&HirID=29368&hirlevel=1.

Utolsé letdltés: 2014. 1. 15.
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Szerzdink

Dana Hanesova 1990 6ta tanit angol nyelvet altaldanos iskoldban és egyetemen. Az angol nyelv ta-
nitasat a besztercebanyai Matej Bel Egyetemen (UMB) valamint néhdny révidebb
EgyesUlt Allamok-beli programban vald részvétel soran tanulta. Szamos konfe-
rencian vett részt kutatasi érdeklédését érintd témakban, melyek kozil az egyik a
szaknyelvi (ESP) pedagdgia, mig a masik a korai CLIL tanitas mindsége. 2004-ben
iskoldja Eurépai Minéségi Dijat kapott a nyelvoktatas terén végzett kezdeménye-
zéseikért. 2006-2008 kozott egy unids projekt vezetdje volt, amely a tanarok fej-
6dését célozta meg a korai angol nyelvtanitas tekintetében.

Kovacs Judit az ELTE TOK (nyugdijas) docense. Mesterfokozaty diplomait az ELTE-n, valamint
az Egyesult Kirdlysagban a Leeds-i Egyetemen, PhD fokozatat alkalmazott nyel-
vészetbdl, habilitacidjat neveléstudomanybdl szerezte. Kutatasi terUletei a korai
idegennyelv-oktatas, a korai kéttannyelv( oktatas, valamint az ezekre a terUletek-
re felkészité pedagdgusképzés. Ezekben a témakban igen sokat publikdl és oktat
itthon és kolfoldon.

Trentinné Benkd Eva az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovoképzé Kar Idegennyelvi és
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Pszicholdgiai Karon végezte, disszertaciojat a korai kétnyelviség tdmogatasara
szolgalé pedagdguskompetencidk, valamint pedagdgusképzés témdban irta és
védte meg.

Kitzinger Arianna magyar—angol szakos tanar, okleveles Eurdpa-szakértd, a Nyugat-magyarorszagi
Egyetem Benedek Elek Pedagdgiai Karanak tanarsegédie. Jelenleg a Pazmany Pé-
ter Katolikus Egyetem Nyelvtudomanyi Doktori iskoldjanak doktorjeléltje. Kutata-
si terUlete a multilingvalitas, multikulturalitds, illetve a nyelv, az irodalom és a
kultUra integralt oktatdsa.

Liszka Andrea az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak PhD hallgatéja. Kutata-
si terUlete a pedagdgiai munka fejlédést seqitd értékelése. Fé allasban a Waldorf
Haz Pedagdgiai Szolgaltatd Intézet vezetdje, s a mérés-értékelés szakmai tertle-
tért felelés munkatdrsa. Tevékenységi korébe tartozik még az énigazgatd Wal-
dorf-intézmények mindséggondozasanak segitése, intézmény-értékelési folya-
matainak kialakitasa.

Pénzes David pedagdgia—politoldgia szakon végzett 2009-ben. 2011 és 2014 koz6tt az ELTE Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola Pedagdgiattrténeti Programjanak hallgatdja volt.
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akadalyozottak pedagdgidja szakos hallgatdja. Kutatasi terllete az 1945 utani
magyar oktataspolitika. Jelenleg doktorjelolt, az ELTE PPK draaddja, valamint a
Vakok Iskolajanak Siketvak- és B tagozatdnak gyermekfeligyeldje.
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DANA HANESOVA: The Impact of Observing Good Teaching Practice on
Early CLIL Teachers: A European Project

The aim of the present study is to underline the importance of the observation of authentic lessons for the
professional development of trainee teachers. This is especially important with innovative methodologies, such
as CLIL (Content and Language Integrated Learning). In Slovakia, since the new educational reforms in 2008,
there has been a huge shortage of professional teachers able to teach English to young learners. Another
challenge has been presented by the difficulties of implementing this innovative methodology in school
practice. Of course, one of the most effective ways is trying to include as many hours of direct observation of
CLIL lessons as possible during teacher training. To address the shortage of professional teachers trained in CLIL,
in 2013 and 2014 Matej Bel University (UMB) invited Prof. Kovacs, an expert from ELTE, Budapest to provide
students, teacher trainers and methodologists, with opportunities to observe practical CLIL lessons (project of
the European Social Fund No. 26110230082). Feedback from the participants showed the value of seeing CLIL
demonstrated in real life. They reported feeling encouraged, motivated and enabled to implement CLIL
methodology later in their schools in Slovakia.
Keywords: CLIL, early years education, observation, teacher education, in-service teachers, EFL teaching
practice

Juprt KovAcs: The Evaluation of Content Knowledge in Early CLIL

CLIL programmes have been present in the European public education for more than two decades. Research on
CLIL is getting wider and wider. There is an area, though, which has attracted the attention of researchers only
slightly. This is the issue of assessment in general, and the content knowledge of young CLIL learners in particu-
lar. Though this area has been investigated in other countries, in Hungary it is still very poorly researched. This
paper aims to fill this gap with the recent study which is based on teachers’ and students’ opinion in a form of a
pilot study. The author examines the issue in a CLIL primary school in Budapest where she has been monitoring
the implementation of the programme for the seventh year, and where she, herself, has been teaching a subject
in the target language for the third year.
Keywords: CLIL, second language development in the primary curriculum, assessment in education,
integration of learning and assessment, assessment as confidence-builder

Eva TRENTINNE BENKO: The Evaluation of Learning Outcomes in Bilingual
Teacher Training

This article is a part of a research study on early educational bilingualism (CLIL: Content and Language Integ-
rated Learning), teachers' competences and training. The teacher's role is especially important in early CLIL pro-
grammes. Therefore, it is argued that teacher trainees’ beliefs and learning outcomes (LeO) should be revealed
and investigated during their studies. This paper focuses on one particular course of the CLIL teacher training BA
programme run at ELTE TOK whilst presenting its new end-of-term evaluation practice. In the past few years,
gradually, a kind of portfolio system has emerged and taken over the place of the traditional oral exam. After re-
viewing the literature, the main elements of the student portfolio are introduced in order to prove that trainees’



learning outcomes can be effectively investigated through discussing their creative pieces of work. Then, the
students’ attitudes towards this innovation, and their opinions concerning their own self-development are re-
searched and summarised.

Keywords: learning outcomes (LeO), evaluation, teacher training, exam, portfolio, bilingual education (CLIL)

ARIANNA KITZINGER: Language Educational Observations in a
Multicultural Kindergarten

The study gives an insight into language educational research conducted in a Hungarian multilingual-multicul -
tural kindergarten. It briefly describes the special setting in Fdy Andras Kindergarten, Papa, where children from
23 foreign families were received in September 2008. The interdisciplinary research aims to explore the ques-
tion, how kindergarten teachers, children, parents and educational specialists can form the common linguistic,
cultural and pedagogical basis for communication in this very complex setting. After the theoretical background
that involves the issues of migratory language education and acculturation strategies, the article gives an over-
view of the bilingual Hungarian—English educational programme of the kindergarten. The focus of the article is
on the main results of the research discussing the socio-educational context, the language use and communica-
tion in the kindergarten, and the language educational methods and tools. The discussion leads to the conclu-
sion that a new language educational model was born in Hungary, the characteristic features of which are also
identified in the article.
Keywords: language pedagogy, multilingual and multicultural, kindergarten, acculturation strategies,
linguistic and cultural diversity
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