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Santha Kdlman

Metaforahald és kognitiv térkép
a tandri nézetek vizsgalataban

g tanulmanyban tobb éve palyan 1évé pedagdgusok tanulasra és tanulasi nehézsé-

gekre vonatkozo nézeteit tartuk fel két kvalitativ mddszer, a metafora és a kog-

nitiv térkép segitségével. A szovegkorpuszok elemzéséhez, valamint a meta-
fora-hierarchia dbrazolasaihoz a MAXQDA szoftvert hasznaltuk. A tanulmanyban fel-
hivtuk a figyelmet arra, hogy milyen szerepet jatszanak a nézetek a tanari tevékenység
professzionalizalodasanak folyamataban, és miként befolyasolhatjak a mindennapi pe-
dagogiai munkat.

A tandri tevékenység professzionalizalodasi folyamatanak vizsgalataban kiemelt fi-
gyelem illeti a nézeteket. Napjaink pedagogusképzéssel és -tovabbképzéssel kapcsolatos
szakmai forumainak gyakran elhangzé kérdései kozott szerepelnek a professzionalis tel-
jesitmény szintjeire, a kompetencia alapu tanarképzés tartalmi elemeire, a nézetek és a
tevékenység kapcsolatara utald szempontok. A szakma képvisel6i kozott egyetértés van
abban a tekintetben, hogy a nézetek feltarasara, elemzésére, formaldsara sziikség van a
tanarképzés és -tovabbképzés, a pedagdgiai gyakorlat rendszerében, hiszen novelheti a
tandri munka hatékonysagat. A tanulmany célja feltarni, hogy milyen nézetekkel rendel-
keznek tobb éve palyan 1évé pedagogusok a tanulassal és a tanulasi nehézségekkel kap-
csolatban.

A nézetekrdl roviden

A gondolkodas és a cselekvés a pedagogusok tevékenységében egymast atszovo és a
gyakorlatban nehezen szétvalaszthaté folyamatok, melyek el6zményeként, kiséréjeként
és eredményeként jelennek meg a tanarok nézetei. A nézetek feltételezések, feltevések a
benniinket koriilvev vilagrél, amelyeket igaznak véliink (bar nem feltétlentl all mogot-
titk valos igazsagtartalom), befolyasoljak itéleteinket, meghatarozzak a mindennapi pe-
dagogia vilagaban valé tajékozodasunk alapjat, felhasznaljuk 6ket a dontéseink soran
(Falus, 2001, 2006); kognitiv jellegtiek, rejtve, burkoltan, mélyen jelen vannak a pedagd-
gus személyiségében, iranyitjdk a cselekvést, kihatnak a tanari munka tartalmi csomo-
pontjaira (lasd errdl részletesen Golnhofer és Nahalka, 2001).

A nézet fogalmdhoz szinonimaként hasznalhatok a hit, az idea, az eszme, a minta, a
képzet fogalmak is, igy a vazolt terminoldgia jellemzgit tekintve allithatd, hogy mar a né-
zet meghatarozasa is tartalmaz szubjektiv elemeket, hiszen a felsorolt fogalmak lehetsé-
ges meghatarozasai kozott is talalhatunk atfedéseket. Pszicholdgiai megkozelités szerint
a képzet (nézet szinonimdjaként) a gondolkodasi miveletek tartalmait foglalja 6ssze, va-
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gyis a gondolkodast, a cselekvést, a problémamegoldast irdnyitd eszmék, tervek osszes-
ségét jelenti (Frohlich, 1996).

A nézet tartalmara vonatkozoan a szakirodalom tobb elméletet hasznal rokon értel-
mi megkozelitésként. Mindegyikbdl levonhaté az a kovetkeztetés, hogy a tanarok ren-
delkeznek olyan tobbé vagy kevésbé koherens nézetrendszerrel, amelyet a gyakorlati te-
vékenységiik soran hasznalnak. A tanari nézetek alapvetden harom forrasbol szarmaz-
tathatok. A személyes élettapasztalatok, a tanulas idejébdl tanuloként szerzett egyéni él-
mények mellett jelentds szerepet jatszanak a formalis képzésbdl szarmazd tapasztalatok,
a sajat tanitds és a gyakorlat is (Falus, 2001, 2006). A pedagdgusok nézeteinek kialaku-
lasa tanuldi oldalrdl is vizsgalhato: egyes elméletek szerint a didkok a kiilonb6z6 tanu-
lasi helyzetekben szilard, koherens, bevalt gondolkodasi strukturakkal probaljak séma-
szerlien rogziteni az Gj ismereteket. Mas megkozelités szerint az 4j informaciok rogzité-
sekor nem léteznek koherens strukturak, hanem a tanulasi helyzetekben a diakok ,,da-
rabokbdl allé” tudassal rendelkeznek. Ezek az tigynevezett p-primek egymastol fiigget-
len tudaselemek, melyeket a tanuldk el6hivnak a kiilonb6zé problémahelyzetek orvos-
lasara, és amelyek nem tévesek vagy hibasak, hanem strukturalatlan, de pontos ismere-
tek (Falus, 2001).

A kialakult nézetek nehezen valtoztathatoak, tartdsak, de ha egy alapvetd nézet val-
tozik, akkor a tobbi médosulasat is el6idézheti. A nézetek sziiréként jelennek meg a kez-
dé és a tapasztalt pedagogus tevékenységében. Befolyasoljak azt, hogy a kezd¢ és a tobb
évtizede palyan 1évé pedagdgusok miként sajatitjak el és épitik be az informaciokat a
tandri gyakorlatukban bevilt (vagy bevaltnak vélt) sémarepertodarjukba (Szivak, 2002).

Modszertani hattér

A vizsgalat! kezdeti kérdés- és problémakorei alapjan célunk arra a kérdésre valaszt
adni, hogy milyen nézetekkel rendelkeznek a gyakorlé pedagégusok, mennyire kohe-
rensek nézeteik a tanulds és a tanuldsi nehézség témakorokben. Célunk feltdrni, hogy
milyen nézetek befolyasoljak, iranyitjak a pedagégusok mindennapi munkajat a tanulds
és a tanuldsi nehézségek szertedgazo témakorére vonatkozodan.

A vizsgélat induktiv logikara épiilt, ennek megfelel6 kvalitativ mddszertani kulta-
rat alkalmaztunk. A problémakor feltarasat két kvalitativ mddszer, a metaforakutatas és
a strukturalatlan kognitiv térkép segitette. Mindkét technika alkalmas a nézetek elem-
zésére, segithetik az eredmények komplementaritasat, tovabba megfelelnek a modszer-
tani triangulaci6 kovetelményeinek is (Santha, 2015). A vizsgélat tervezése és kivitelezé-
se soran mindvégig tekintettel voltunk arra, hogy barmilyen kutatasi mdodszert alkalma-
zunk, a médszer bizonyos mértékig szelektal, hatassal van az egész elemzésre. Ezért in-
dokoltnak lattuk a témakor tobb technika segitségével torténd vizsgalatat a modszerta-
ni triangulaciot szem el6tt tartva. A kognitiv térképeknek az ,,almoédszer” szerepet szan-

U A kutatas része a Pannon Egyetem Modern Filoldgiai és Tarsadalomtudomanyi Karan és
a Neveléstudomanyi Intézetben kivitelezett TAMOP - 4.1.2.B2 - 13/1-2013-0011. Pedagdguskép-
zés, pedagogus-toviabbképzés meguijitdsa a Kozép-dundntili régioban palyazat soran megvaldsitott
empirikus vizsgalatnak.
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tuk, hiszen azt vartuk t6liik, hogy egészitsék ki a metaforakutatas eredményeit. A mod-
szerek informacidval lattak el arra vonatkozdan, hogy a megkérdezett pedagdgusok mi-
ként vélekednek a tanulasi nehézségek okairol, tiineteirdl, teriileteirdl, segitették a ta-
nulésrol alkotott kép megértését, hiszen lehetvé tették a gondolati struktarak vizualis
megjelenitését.

Az utébbi évtizedben a metaforak alkalmazasa a kvalitativ vizsgalatok egyik koz-
ponti elemévé Iépett el6. A metafora alkalmas tobbek kozott a gondolkodas feltérképe-
zésére, segitségével akar ki is léphetiink a konvencionalis gondolkodas keretei koziil, hi-
szen lehet6vé teszi a vizsgalati targy megértését egy masik targy vonatkozasabdl (Hor-
vath és Mitev, 2015). Napjainkban a metaforak tanarképzés-kutatasban val6 alkalmazha-
tosaga mellett (Dudas, 2007) a metaforaelemzés kognitiv nyelvészeti elemei is feltiintek
a tanarképzés és a pedagoguskutatasok kozott (Fabian, 2015), Uj teoretikus iranyokat és
modszertani megkozelitéseket keresve az ilyen jellegti vizsgalatok szamara.

A kutatasban a pedagogusok két metafora segitségével (Vamos, 2003) jelenitették
meg nézeteiket a tanuldsra, valamint a tanuldsi nehézségekre vonatkozdan, szabadon
asszocialhattak a fogalomalkotas soran, majd valaszaikat irasban magyaraztak, indokol-
tak. A pedagogusoknak az aldbbi hasonlatokat kellett megalkotniuk:

Kérjiik, fejezze be az alabbi mondatokat! A kitoltéskor szabadon asszocidlhat, tovab-
ba kérjik, hogy magyarazatot, kommentart is fizzon a kijelentéséhez!

A tanulds olyan, Mint ......ceeeiiiiiini

INdOKIAS: ..ooei

A tanulasinehézségolyan, mint............cooooiiiiiiiiiiiii

INdOKIAS: ..ooniei

A modszertani trianguldcidval 6sszhangban a vizsgalat soran hasznalt masik tech-
nika a strukturalatlan kognitiv (fogalmi) térkép. Alkalmazasakor arra kértitk a pedago-
gusokat, hogy a tanuldsi nehézségek témakorben készitsenek fogalmi térképet (pl. gra-
fot, halot, fogalmak hierarchikus strukturajat feltiinteté abrat), jelenitsék meg az alta-
luk e témaban fontosnak vélt fogalmakat, majd a rajzon jel6ljék a fogalmak kozotti kap-
csolatokat is. A térképkészités folyamatat magyarazniuk, kommentalniuk kellett a peda-
gogusoknak, az indoklasokat kiilon A4-es lapon rogzitették (pl. minden felrajzolt foga-
lom utan indokoltak az adott fogalom elhelyezésének modjat, hozza kapcsolhatd eset-
leges tovabbi alkategoriakat stb.). A térkép strukturalatlan jellegét az adta, hogy a jelzett
utasitason kiviil semmilyen mas instrukciot vagy hasznalhato fogalomlistat nem kaptak
a pedagogusok, igy az elkésziilt munkék a lehetd legjobban tiikrozték a témara vonatko-
z6 egyéni nézeteket.

Etikai szempontok

A vizsgélat soran kiemelt figyelemmel kisértiik az etikai paraméterek érvényesité-
sét, garantaltuk az anonimitast, tovabba az épité etika jegyében (Santha, 2009; Szabolcs,
2001) a vizsgalat kvalitativ jellegébdl adéddan célszer(i volt olyan koriilményeket terem-
teni, ahol a résztvevék képesek voltak 6szintén, korlatok nélkiil megnyilvanulni.
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Mintavétel, minta

A mintat (N=21) t6bb éve palyan 1évo, kiillonb6z6 szakos pedagogusok alkottak. A
vizsgalat kvalitativ jellege lehetséget biztositott a hozzaférésen alapuld kényelmi minta-
vételre. Tudataban voltunk annak, hogy a hozzaférésen alapul6 szempontok megjelenése
a mintavétel soran kutatdsmodszertani problémakat is generalhat (pl. a kdnnyen és gyor-
san elérhetd személyekre koncentral a mintavétel, mar akar az elsé jelentkezd is részt ve-
het a vizsgalatban, valogatas nélkiil elfogadunk minden jelentkezét), mindezen problé-
mak kikiiszobolésére alkalmasnak véljiik a kutatas kortilményeinek, a vizsgalat tervezé-
sének és kivitelezésének pontos dokumentalasat (lasd példaul a triangulacié figyelembe-
vételét vagy az adatelemzés modjat). A mintaszambdl adodoan kontextusfiiggo és csak a
résztvevokre vonatkozé megallapitasok tehetok.

Az adatfeldolgozas mddja

A metaforakat induktiv tartalomelemzésnek rendeltiik ald (Mayring, 2003), a ha-
sonlatok és a szoveges asszociaciok alapjan f6- és alkategoriakat képeztiink. Azt vizs-
galtuk, hogy a pedagdgusok milyen fogalmak kozott 1étesitettek kapcsolatot, mely koz-
ponti fogalmak koré csoportosithatok a metaforak (metafora-hierarchia), valamint mi-
lyen a jelentések érzelmi toltete (pl. pozitiv-negativ), majd a MAXQDA kvalitativ ada-
tok elemzésére alkalmas szoftver MAXMaps funkcidjaval a tartalmi kategériakra vonat-
koz6 metafora-haldt (Santha, 2013, 2015) készitettiink (1. abra). A kognitiv térképek az
almodszer szerepét lattak el, a metaforak informacidinak kiegészitését vartuk tolik. A
feldolgozas folyamatat segitették a térkép-kommentarok.

Az eredmények értelmezése

Az eredmények értelmezéséhez — a vizualizaciot is el8segitve — induljunk ki a MAXQDA
MAXMaps segitségével készitett metaforahalo, valamint a szoveges indoklasok informa-
¢cioibdl (1. 4bra):
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1. dbra: A tanulds és a tanuldsi nehézség fogalmak metaforahdldja
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A metaforahald kvantitativ és kvalitativ elemzésnek egyarant alarendelhetd. A rész-
letes kvalitativ elemzés el6tt indokolt figyelmet forditani néhany kvantitativ jellegii as-
pektusra is (pl. a térképek szintjei, fogalmak fokszama), melyek kiegészité informaciok-
kal szolgalhatnak a kvalitativ, az ok-okozati 6sszefiiggések feltarasat célul kittizé mélyré-
tegli elemzés szamara.

A metaforahal6 kvantitativ elemzése soran lathatd, hogy a tanulds és a tanulasi ne-
hézség témakoroket egyarant két szinten abrazoltak a pedagégusok. Ha a nulladik szint-
nek tekintjiik a vizsgalt két fogalmat (tanulas és tanulasi nehézség), akkor az els6 szinten
taldlhatok a nulladik szintrdl egy ttvonallal elérheté tartalmi csomdpontok, ezek a ta-
nulds fogalmatdl kiindulva az 4t, a sport, a folyamat, a viz, az élet, a novény és az dllat fo-
galmak, mig a tanuldsi nehézségtdl indulva a viz, a sport, a folyamat, a tdrgy, az dllapot,
a tevékenység, az élet és novény tartalmi csomopontokig jutunk. Az elbbi elvet kovet-
ve, a masodik szinten az elsé szintr6l egy utvonallal elérhetd tartalmi elemek taldlhatok.
A tartalmi csomépontok fokszamait (adott fogalombol kiindul6 élek szamat) tekintve a
pedagdgusok a tanulas esetén az élet fogalmat jelolték a legmagasabb fokszamunak (6),
mig a tanulasi nehézség témakorben tobb csomdpont is szerepel legmagasabbnak mi-
nésitett fokszamon (2), de mindez joval kevesebb az élet 6-os fokszamahoz viszonyitva.
Ez magyarazatul szolgalhat arra, hogy a tanulas az egész emberi életet, gondolkoddsmo-
dot érinti, meghatdrozza mindennapjainkat, szerepiinket, tevékenységiinket a vilagban.

Nézziik részletesen az élet tartalmi csomopontot, keressiink valaszt arra a kérdésre,
hogy miért lehet ez a legmagasabb fokszamu. Az indoklasok alapeleme, hogy egész éle-
ten at tanulunk, hiszen a tanulas belépdjegy a vilagba, elengedhetetlen a kompetencidk,
papirok, bizonyitvanyok megszerzéséhez, tovabba levegdvételként és oxigénként is fel-
tiintették a pedagdgusok, hiszen mindezek nélkiil nincs élet. Erdekes megkozelités a ta-
nulds mint munka abrazolasa, hiszen ez azt feltételezi, hogy a tanulé szamara a tanulas
munkat, tovabba folyamatos tapasztalatszerzést jelent, ahol lényeges elem az 9sszefiig-
gések feltarasa, a tanultak alkalmazasa. Gyakori a tanulas novényként abrazolasa is, itt
a gondozas, a megfelel6 klima megléte a fontos, hiszen ekkor viragzik, terem, 4j hajtast
hoz, vagy ezek hianyaban kiszarad a névény. Asszocialhatunk innen mindennapi peda-
gogiai valosagunk részét képezo kiillonbo6zo iskolatipusokra (pl. alternativ iskolamodel-
lek) és tanari mddszertani kultrara is, amely elvezethet a névény metaforanal jelzettek-
hez. A viz tartalmi csomoépontban megjelenitett elemek is magyarazatot igényelnek: a ta-
nulds - mint dcedn - a végtelenséget abrazolja, ahol ,,hatart a fogantatas és a halal jelent”,
tovabbad a viz is dllandodan valtozik, néha zavaros, ,,ahhoz, hogy a tengerbe juthasson (fel-
né6tté valjon), sok utat kell megjarnia”

A pedagégusok gondolkodasanak, nézeteinek koherencidjat a tanulds és a tanuld-
si nehézség metaforainak konvergenciajaval probaltuk kimutatni. Vagyis arra a kérdésre
kerestiik a valaszt, hogy a tanulas esetén adott tartalmi csomdépontok metaforai mennyi-
re koherensek a tanulasi nehézség témakorben megjelené metaforakkal. Mindez ugy te-
heté meg, hogy a kozepes mintaszamu vizsgalatnak koszonhet6en minden egyes peda-
gogus altal megadott tartalmi csomdpontot és azok metafordit is 6sszehasonlitottuk. Az
Osszehasonlitas eredménye igazolta feltételezéstinket: a pedagogusok tobbsége koherens
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nézetrendszerrel rendelkezik a vizsgalt témakoroket illetéen, a legtobb esetben tobbszo-
ros kapcsolatba hozhatoéak a tanulds és a tanuldsi nehézség tartalmi csomoépontok:

- ahol a tanulas életként jelenik meg, tanulasi nehézségként feltiinik a betegség, ame-
lyet szakember segitségével meg kell sziintetni; tovabba szerepet kap a fogyatékkal él6k
»hehezitett, akadalyokkal tarkitott” élete is;

- a novény esetén nehézségként a névény nem megfelelé kdrtevdje és klimdja ha-
sonlat szerepel, de ebben az esetben is figyelemreméltd, hogy a rosszul tartott novény is
megfelel6 gondoskodassal még megmentheto;

- avildgba valo belépdjegy esetén tanulasi nehézségként a kirekesztettség tlinik fel, hi-
szen ekkor a tanulok nem tudjak megvaltani a belépéjegyet oda, ahova szeretnék;

- egyszerli magyarazattal ellatott, de sulyos mogottes tartalommal rendelkezé meta-
fordk is megjelennek: az ismeret-tudds megszerzése egy pedagdgus szerint a tanuldsi ne-
hézség témakorben az akaddlyozott ismeretszerzést jelenti, amikor a tanulé nem képes
kiilonb6z6 okok miatt ismereteket elsajatitani;

- a zokkendmentes folyamatra valaszként a tanulasi nehézség témakorben megjele-
n6 metafora az akaddlyozo folyamatra utal, ahol ,,az alapfunkciok fejletlensége nehézsé-
get okoz a megfelel§ teljesitmény elérésében”;

- a sport témakorben gondolkodok, a tanuldst mint atlétikapdlydt értelmezok a ta-
nulasi nehézségre az akaddlypdlya metaforat adtak, ahol kiizdelem van, ,,a helyes 6nérté-
kelés, onbecsiilés veszélybe keriilhet” annak ellenére, hogy az edz6, a sziil folyamatosan
szurkol. Erdekes, hogy az akaddlypdlya a tanuldst munkaként értelmez6knél is megjelent
a tanulasi nehézség metaforajaként: ,hidba az igyekezet, nehézségekbe titkozik a gyerek”

Az eredmények alapjan azonban nem minden pedagdgus nézetrendszere, gondol-
kodasa koherens: a tanulast tekndsbékdra hasonlité kolléga (,,teknds lassan, 1épésrél 1é-
pésre halad és sokaig é1”) tanuldsi nehézségként a kavics, k6, szikla metaforaval élt (,,egye-
seknek csak kavicsok keriilnek az utjaba, masoknak egész sziklakat kell megmaszniuk”).
Tovabba a tanulast dllanddan valtozé és néha zavaros folyamatként értelmezé pedagogus
a tanulasi nehézségre mint égen a csillag metaforaval élt: ,,sokféle, kiilonféle tavolsagbol
kell megragadni a nehézségeket, hogy segitségiinkkel legyenek a gyerekek fénylok, mint
a csillagok” - figyelemre mélt6 gondolat.

A kognitiv térkép alapvetSen teljesitette az almddszer szerepét, hiszen a legtobb-
szOr a térképek altal szolgaltatott adatok helyezték részletesebb megvilagitasba a tanula-
si nehézségekkel és a tanulassal kapcsolatos metaforakat, tagabb struktdraban abrazol-
tdk a tandri nézetrendszert, gondolkoddsmaédot. Igy az eredmények komplementarita-
sa biztositott volt.

Az adatfeldolgozas soran a térképeket harom kategoridba soroltuk. Az elsé katego-
riat azon térképek alkottak, ahol az illusztraciok és a vonatkozo kommentarok részlete-
sen széltak a tanuldsi nehézség tiineteirdl, okairdl és befolyasolo tényez6irdl, a csalad, az
iskola, a kortarscsoport, a mikro- és makrokornyezet kérdéseirél, valamint megoldasi ja-
vaslatokat is adtak a kialakult helyzet kezelésére. Ezt kovették azok a térképek, ahol a fo-
galmi hattér tisztazott, viszont nem jelentek meg megoldasi javaslatok a felvetett problé-
makra. Az utolsé kategoriaba soroltuk azon térképeket, amelyek a kognitiv térképek al-
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taldnos elveit (Szivak, 2002) kevésbé vagy egyaltalan nem tiikrozik, hiszen a témardl csu-
pan vazlatpontokban megjelenitett informaciokat tartalmaznak. Utobbi kategoriaba két
térképet soroltunk. Ide tartozhat egy érdekes rajz is, amely egy tavat és elemeit jelenitet-
te meg minimalis kommentarral (2. dbra). (Utobbi azon pedagdgus térképe, aki a tanu-
last vizhez, a tanulasi nehézséget pedig égen a csillaghoz hasonlitotta).
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2. dbra: Strukturdlatlan kognitiv térkép a tanuldsi nehézségrdl

Osszegzés

Minden kutatas végén célszer valaszt adni arra a kérdésre, hogy az informaciokat
mennyiben szelektaltdk az alkalmazott modszerek. A valasz esetiinkben is a szelekcidra
utal, de lényeges momentum, hogy az informdciévesztés elkeriilése vagy minimalizala-
sa érdekében a modszertani trianguldcid jegyében Osszetett modszertani kultarat alkal-
maztunk. Igy a szelekciobol szarmazé informécidvesztés ellenstlyozhato volt az eredmé-
nyek komplementaritasaval. A vizsgalat jovébeni kiterjesztésére alkalmas lehet a szek-
vencidlis tervezésnek megfeleléen miikodé kombindlt médszertanra alapozé kutatas is.
A szekvencidlis tervezés lényege, hogy kvantitativ és kvalitativ moédszerek szekvenciali-
san, a kutatasi folyamat eltér6 fazisaiban kovetik egymast. A feltard szekvencialis terve-
zés modellje szerint a vizsgalatban el6bb kvalitativ adatgytjtés és -elemzés torténik, ezt
koveti a masodik fazisban a kvantitativ adatok gytijtése és elemzése. Végiil a folyamatot
az értelmezés zarja. Vagyis a jelen vizsgalat soran kapott adatok, eredmények figyelem-
bevételével késziilhet akar olyan kvantitativ méréeszkoz is, amely nagy mintan toreked-
het altaldnos érvényii kovetkeztetések levonasara.
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A vizsgalat jov6beni kiterjesztésének gyakorlati relevanciaja az lehet, hogy az ered-
mények alapjan akar egyéni vagy munkakozosségek szamara is készithetSk olyan fej-
lesztési tervek, amelyek atfoghatjak az egész tanari tevékenységet, egyéni vagy kollegialis
szinten élnek a reflexio lehet6ségével.
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