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Tanarjeloltek vélekedése
egy reflexiofejlesztes célu
egyetemi tantargy celkituzéseirol
és feladatairol

A pedagogia egyik kulcsfogalma a reflexio, a pedagogia
elméletének és gyakorlatdanak dsszekapcsoloddsdt lehetové tevo
gondolkodds, egy tagabb, az experimentcdlis értelmezés szerint
pedig egy (szakmai) fejlodeési spirdlt indukdlo gondolkoddis és
stratégia. Ez a tanorakutatdsoknak léenyeges hozadeéka abban

az esetben, ha a reflektiv gondolkodds a kutatdsi folyamat sordn
16bb ponton is valoban megvalosul. Attol, hogy egy feladat vagy
egy tantdrgy a reflexio fejlesztését célozza, nem feltétleniil a vdrt
eredményt éri el. Akciokutatdasunkkal a reflexiofejlesztés céli
tandr szakos tantdrgy egy szemeszter végi hallgatoi értékelése
dltal a tandrjeldltek és a tantdrgyat oktatok utolagos reflexiojct
szdandekoztuk elosegiteni.

Bevezetés: A reflexio fogalmanak sokszintisége

sel azonositjak. A tudomanyos ¢és adekvat szohasznalat szerint a reflexié ennnél

tobb: egy bonyolult kognitiv miikddés, illetve az eredményeként megnyilvanuld
viselkedés vagy gondolat, amelynek egyik befolydsold szegmense a visszacsatolds
mechanizmusa, kiegésziilve a személy értékelési képességével (kognitiv dimenzid),
a masik pedig a személy onértelmez6 képessége, feleldsségvallalasa, dontéshozatala,
célorientacigja és nézoépontatvitele (affektiv dimenzio). A kognitiv és az affektiv dimen-
zi6 egyiittes jelenlétét a reflexioban mar Dewey (1933) azonositotta. A reflexio tovabbi
jellemzdje (Schon, 1983 nyoman), hogy benne és altala nemcsak a mult, hanem a jelen
¢és a jovo perspektivaja is megjelenik. A reflexiot a mindennapokon tdl, a szakmai életben
is gyakran emlitik. Széles korben felismert a szakmai reflexioé sziikségességének igénye
a professzionalisan végzett munkahoz ¢és a szakmai fejlddéshez. Tobb szakteriilet véli
nélkiilozhetetlennek a reflexiot, a neveléstudomany is.

A tanarjeldltek reflexidja a szakmai fejlodésiiket teszi lehetdvé (Korkkd, Kyrd-Ammali
¢és Turunen, 2016; Rutten, 2021). A reflektiv tanari gyakorlat azonban gyakran nem képes
spontan a megfeleld szinteken végbemenni (pl. Mrazik, 2012), ezért a megtdmogatasara,
a fejlodésének segitésére van sziikség, mar a tanari praxis megalapozasanal. A reflektiv
gondolkodas nehezen vizsgalhato, valtozasardl, fejlodésérdl a neveléstudomany még
keveset tud.

A reflexié fogalmat leggyakrabban a szakmai fejlédéssel hozzak kapcsolatba mind
nemzetko6zi (Schon, 1983, 1992; Smyth, 1989; Korthagen és Kessels, 1999; Korthagen
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¢és Vasalos, 2010), mind pedig hazai viszonylatban (Szivak, 2010, 2014; Mrazik, 2014).
Emellett a reflektiv gondolkodas szerepét felismerték mas, tudomanyosan gyakrab-
ban vizsgalt és modellezett konstruktumokban, tigymint a problémamegoldasban (vo.
Hatton és Smith, 1995), a szovegértés és a szovegalkotas kapcsolataban (vo. Tierney és
Shanahan, 1991). A tapasztalati tanulassal valo Osszefiiggésben a reflexid egy sajatos
kutatasi folyamatként definialhaté (v6. Boud, Keogh és Walker, 1985/1987), vagyis az
experimentalizmussal rokonithatd, a transzformativ tanulasban pedig a jelentésstruktura
atszervezésének, transzformalasanak feltételeként azonosithatd (vé. Mezirow, 2003).
Ezen feliil 6sszefiiggésben all a metakognicidval (v6. Schon, 1983; Moon, 1999; Gibson
¢és mtsai, 2016) és a kritikai gondolkodéssal (v6. Halpern, 2007). Tetten érhetd az dnsza-
balyozas folyamataban, ahol a kitiizott cél elérése és a cselekvés értékelése kozotti moni-
torozasi fazissal azonositjak (v6. Grant, Franklin és Langford, 2002).

Kevert modszertanti akciokutatasunkkal egy tanar szakos kurzus reflexiofejlesztésérol
sz0l6 vélekedéseket mutatjuk be, ahol a reflexionak tobbféle megkozelitése kozil az
experimentalizmussal rokonithat6 értelmezését vettiik alapul. A tanulmany egy egyetemi
tantargyat mutat be, azonositva annak reflexidfejlesztési pontjait, s igy valaszt keres
arra a kérdésre, hogy a tanarjeldltek miként vélekednek a tantargyrdl, annak céljairdl és
feladatairol.

A reflexio értelmezési lehetéségei a pedagogusképzésben

A reflexid értelmezésében a nemzetkdzi pedagdgiai forrasok nagy diverzitast mutatnak.
Az egyes reflexioval kapcsolatos publikaciokban fellelhetd szakirodalmi elézmények és
modszertanok rendszerint kiilonfélék. A legtobb esetben a legelsd reflexiokutatasokbol
(pl. Dewey, 1933, 1938; Schon, 1983, 1987, 1990, 1992) indulnak ki, de a késébbi kuta-
tasi eldzményeket csak egy-egy vizsgalati aspektus szerint tekintik at. A teljességigényti
szintézisteremtés ritka (Bengtsson, 1995; Clara, 2014; Hofer, 2017; Van Beveren ¢és
mtsai, 2018), ez az oka annak, hogy tobbféle reflexioértelmezési koncepcid azonosithato.

Két {6 reflexioértelmezést kiilonboztetiink meg annak mentén, hogy egészen pontosan
mire vonatkozik, mir6l szol a reflexio, mi a reflexio kontextusa, illetve fiigg-e attol. (1)
A tagabb, kontextusfiiggetlen szemlélet szerint a reflexid a személy viselkedése vagy
kognitiv tevékenysége, amely lehetdvé teszi a reflektiv gondolkodas folyamatanak meg-
valdsulasat. Ide sorolhatdak a személy reflexioval kapcsolatos tudasa, nézetei, attitlidje,
tovabba az onreflexionak is nevezett mechanizmus, amikor a személy dnmagara vonat-
koztatott reflexioit ismeri fel. Az experimentalis reflexidkoncepcid is ebben a csoportban
emlithetd, hiszen a reflexio egész folyamata mint magasabb szintii gondolkodasi miivelet
¢és a személyre gyakorolt hatdsa, nem pedig a reflexio tartalma vagy az eredménye hang-
sulyos. (2) A sziikebb, kontextusfiiggd szemlélet a reflexiot a szakmai fejlodés elemének
tekinti, amely a professzionalizacié folyamataban kulcsszereptl, és a tanulas, valamint
a fejlesztés soran modszerként is alkalmazhatd. A hazai neveléstudomanyi kutatasok a
szakmai reflexiot mint a pedagogus tevékenysége soran alkalmazott gondolkodasmodot
helyezik a vizsgalatok fokuszaba.

A pedagbgusok reflexidja, a reflektiv tanitds a pedagogiai gyakorlat soran direkt
moddon alkalmazott elemzd gondolkodast és kognitiv stratégiat jelent, amely az onelle-
nérzésen alapul, eredménye pedig az 6nfejlesztés (Szivak, 2014). A pedagdgusképzésben
cél ennek a gondolkodasformanak és stratégianak az aktivalasa és fejlesztése, hogy ezal-
tal kristalyosodjon a pedagogusi szakértelem, amelynek miikodése révén a pedagdgus
varatlan helyzetekben is adekvat modon képes viselkedni.
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A reflektiv gondolkodas experimentalis értelmezése és fejlesztési lehetoségei

A reflexionak az egyén szintjén hatalmas szerepe van a tapasztalatok formalodédséban,
a tapasztalati tanulasban. Egy tapasztalt élményre torténé reflexid ugyanis optimalis eset-
ben a tapasztalatok szintetizalasan és konceptualizalasan at egyfajta konstruktiv tanulast
eredményez. Amennyiben tapasztalati iton ennek az 0j tudasstruktiranak a kiprobalasa
torténik, megismétlddik a korfolyamat (Kolb, 1984). Maga a reflexio folyamata is felfog-
haté olyan ciklikus eseménysorként, amely a tapasztalatok rendszerezésével, a kisérle-
tezéssel, kutatassal rokonithatd (v6. Schon, 1992 — ahol a reflektalas folyamata egyfajta
kisérletként definialt). Vizsgalatunk alapjaként ilyen experimentalis reflexiomodelleket
tekintiink at.

Wallace (1991/2001) modellje a reflexiot a szakmai gyakorlattal kolcsonhatasban
allo, azzal ismételten valtakoz6 mozzanatként irja le, ez a reflexids ciklus vezet a szak-
mai kompetencia kiépiiléséhez. A gyakorlat az elézetesen ,,szerzett” tudason (amelyet
mérlegelés nélkiil atvesziink egy tekintélyszemélytdl) és a korabbi tapasztalati tudason
(élményeken és interiorizacion) alapul, ezek befolyasoljak a gyakorlat kdzbeni tapasz-
talatszerzést. Tulajdonképpen ezekre a tapasztalatokra reflektalunk, majd a reflexiok
Osszegyliilve a szakmai kompetenciaban strukturalédnak.

Korthagen és Kessels (1999) modellje ALACT néven ismert, amelynek elemei: a
cselekvés (Action), visszatekintés a torténtekre (Looking back on the action), lényeges
nézdépontok tudatositasa (Awareness of essential aspects), végil 1j cselekvésmodok 1ét-
rehozasa (Creating alternative methods of action), és azok kiprobalasa (Trial). A reflexiot
elosegitd visszatekintés pedig nem csupan az értékeld célu visszaemlékezést jelenti,
hanem a koriilmények és az érintett személyek nézdpontjainak szisztematikus végiggon-
dolasat is. Ez a korfolyamat ismétlédhet, ezért a reflexio segitségével tjabb tanulasi
ciklus veszi kezdetét egy kovetkezd szinten, vagyis megindul a szakmai fejlédési spiral
(Korthagen ¢és Vasalos, 2009).

A pedagbgus palyaja soran késobb képes lehet onalldan végighaladni a reflexio fazi-
sain, eleinte, a kezdd pedagdgusnak azonban, reflektalasi tapasztalatok hianyaban még
sziiksége lehet tamogatasra, segitésre, akar egy tanulotars, akar egy oktatd jelenlété-
vel. A hasznos tapasztalatok felidézését eldsegitd kérdéseket fogalmaz meg Korthagen
(2001), amely kérdések a visszatekintés 1épésekor meriilnek fel kilenc teriiletet érintve:
(1) Mi volt a kontextus? (2) Mit szerettem volna? (3) Mit éreztem? (4) Mit gondoltam?
(5) Hogyan viselkedtem? (6) Mit szeretett volna a masik (egy vagy tobb) személy? (7)
Mit érzett a masik (egy vagy tobb) személy? (8) Mit gondolt a masik (egy vagy tobb)
személy? (9) Hogyan viselkedett a masik (egy vagy tobb) személy?

A kezd6 tanarok reflexidja eldsegithetd azzal, ha mindezt végiggondoljak és meg-
beszélik valakivel. Ezek a gondolatok ugyanakkor sok esetben akar tévesek is lehet-
nek, hiszen feltételezésekrdl és eldfeltételezésekrdl van sz, ennélfogva a beszélgetést
tutoraldé személy (a tudasa, nézetei, éleslatasa, stb.) befolyasolja a reflexid alakulasat.
A kérdésekkel nézopontfelvétel és -valtas torténik, amely a tanari munka szerves része,
¢és az empatidhoz kapcsolodik (Davis, 1980, idézi Gaspar és Kasik, 2015). A harma-
dik szakasz, a 1ényeges nézOpontok tudatositdsa Korthagen és Vasalos (2005) szerint
elésegithetd példaul az empatiank explicitté tételével, vagyis annak szavakkal torténd
kifejezésével, hogy megértjiik, ahogy a masik (ez esetben a reflektalo kezdd pedagogus)
érez. Az empatia mellett a feltétel nélkiili elfogadas és a hitelesség Rogers (1961/2019)
szerint a segitd beszélgetés alapja. Ennek a szemléletnek kell meghataroznia a személyek
kozotti interakciot minden segitd tevékenységben, igy minden segité szakmat gyakorlo
praxisaban is. Ezt meghaladja Korthagen és Vasalos (2005), akik olyan reflexiétamogatd
szempontokat javasolnak a tanarjeloltekkel foglalkozo szakvezetdk szamdra, mely az
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érzelmek felismerését és tamogatasat szorgalmazza. A gyakorlatot végzod tanarjeloltet
olyan kérdések elé érdemes allitani, amelyekkel a sajat és a tanitani probalt didkok érzé-
seit, gondolatait és cselekvéseit is mérlegelik a tanitas eldtt, kozben és utan. A gyakorlat-
ban egy szupervizor vagy egy kolléga személyre szabott segitséget nytijt a modell és a
kérdések alapjan a jovendd tanar reflexios folyamataban. Vilagszerte (pl. Ausztralidban,
Belgiumban, Kanadaban, Daniaban, Finnorszagban, Németorszagban, Izraelben, Norvé-
gidban ¢és az Egyesiilt Allamokban) hasznosnak talaltak ezt a modellt a tanarképzésben a
reflektiv gondolkodas strukturalasara (Korthagen és Vasalos, 2010).

Tanarjeloltek reflexiofejlodésének tamogatasa a felsGoktatasban a reflektiv tanulés
segitségével is megtorténhet. Ryan és Ryan (2013) bemutatjak, hogy a reflektiv tanulds
soran ugyanis a tanulok a fejlodésiik elérehaladtaval egyre mélyebb szinten képesek a
reflektiv gondolkodasra. Mindezt a tanarjeldltek mint tanulok esetén ugy lehet elérni,
hogy az elvart tevékenységekkel, gondolkodassal egyre magasabb reflexids szintre kell
Oket segiteni. A reflexio szintjeit a szerzok a kdvetkezoképpen definialjak: (1) Leiras és
reagalas (Reporting & Responding), (2) Osszefiiggések felallitasa (Relating), (3) Magya-
razat (Reasoning), (4) Atstrukturalas, ujjaalakitds (Reconstructing). A szintek egymasra
épiilnek és egyre Osszetettebb gondolkodasi miiveleteket igényelnek. A reflexio elésegi-
tése, vagyis a reflexiofejlesztés az egyes szinteken kiilonféle modszerekkel érhetd el a
tanarképzésben, erre néhany példat emel ki az 1. tablazat Ryan (2013) kutatasa nyoman.

1. tablazat. A reflexio eldsegitésének eszkozei az egyes reflexios szinteken (Forras: Ryan, 2013)

Reflexié szintje Példak reflexié elésegitésére

Problémaalapu szituaciok, ahol a tanul6 biztonsagos
Leiras és reagalas kdzegben reflektalhat 6Gnmagara vagy tarsara.
PL. diszkussziok vagy vitak.

A tanulo sajat tudasanak, készségeinek és képességeinek
Osszefiliggések feltarasa elemzése, ezek Osszevetése masokéval. Pl. tervezés, sajat
reakciok indoklasa.

A tudomany, elméleti tudas alkalmazasa a gyakorlatban.
Magyarazat PL. szakirodalom megvizsgalasa, annotalt bibliografia
készitése.

Az ¢el6z6 szintek alkalmazasaval egy gyakorlat kiprobalasa

Atstrukturlas, jjaalakitas . \ ) I
¢és elemzése pl. egy mentor vagy a tarsak visszajelzéseivel.

Ha a tanar vagy tanarjelolt képessé valik onalldoan reflektalni, fejlodési képességet
(Growth Competence) fejleszt, egy olyan képességet, amely altal a sajat szakmai fejlo-
dését iranyitja (Korthagen és Vasalos, 2010). Ebben a tudatositasi—reflexids folyamatban
a fokusz a multrdl a jovore helyezddik at. A jovofokuszu ,reaktiv valosagkezelést” a
szerzOk is a reflexioértelmezésiik explicit sajatossagaként tekintik (Korthagen és Vasalos,
2010). Ez a pozitiv pszichologia altal inspiralt megkdzelités voltaképpen Csikszent-
mihalyi (1997/2010) flow-elméletéhez kothets. Akarcsak a flow soran, a reflexi6é soran
is nélkiilozhetetlen az itt-és-most, a teljes jelenlét. A problémak, a negativumok fokuszat
kovetden a pozitivumok, az erdsségek keriilnek elétérbe, majd az eredményezhet az
ember szamara novekedést, ha mindkettdt szem el6tt tartja, és végiggondolja, hogy az
erdsségek hogyan tudnak segiteni a probléma kezelésében. Ilyen értelemben — Ossze-
gezve Korthagen és Vasalos (2010) gondolatait — ha az ember flow-allapotban van,
képes reflektalni, a Magreflexié folyamataban van, ez pedig a novekedési képességet
mikodteti.
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A (mikrotanitassal torténé) tanorakutatas és reflexiofejlesztés célu
alkalmazasa a felsdoktatasban

A mikrotanitassal torténd tanorakutatas egy specialis valtozata a tanorakutatasoknak.
A tanorakutatas (Lesson Study, LS) egy Japanbol szarmazd pedagdgiai modszer, amely
soran a pedagogusok egy csoportja egy pedagogiai probléma vagy kérdés koré szer-
vezddik, akik a szakirodalom és a csoport tobblettudasa segitségével megterveznek és
megvalositanak egy un. kutatsi orat, majd diszkutaljak és adott esetben wijradolgozzak,
annak érdekében, hogy elérjék az eldzetesen definialt pedagogiai célt, vagyis hogy végsd
soron tudasukat gyarapithassak a gyakorlat altal, a reflexi6 révén megvaldsulo elmélet és
gyakorlat kozotti kapcsolatteremtéssel (Gordon Gydri, 2007). A mikrotanitassal torténd
tanorakutatas (Microteaching Lesson Study, MLS) soran tanorakutatas valoul meg egy
tanarjeloltek szamara leegyszer(sitett tanitasi-tanulasi kontextusban, ahol a tanarjeldltek
kis 1étszamu (5-10 f6s) csoport szdmara egy kisebb, néhany perces (klasszikusan 30 per-
ces) epizodot jelenitenek meg a tanorabol (ez a kutatasi ora), ezt videofelvételen rogzitik
¢és elemzik-értékelik. Mindezek a mikrotanitasra (Microteaching) is igazak, a kiilonbség
az, hogy az MLS esetén a tervezés ¢és a visszajelzések soran nélkiilozhetetlen a csoport
szerepe, valamint az irasbeli tervek és reflektiv beszamolé elkészitése (Fernandez, 2010).
Ennélfogva a tanorakutatasok sajatossaga, hogy a tervezés — alkalmazas — elemzés — atdol-
gozas mechanizmusa akarhanyszor ujrakezdddhet, majd ciklikusan ismétlédhet. Ugyanez
a ciklikussag ismerhetd fel a reflektiv gondolkodas experimentalis értelmezésében.

Az MLS egyfajta akciokutatasként is felfoghat6, hiszen a kutatasban részt vevok
tapasztalati tudasanak formaldodasa és a szakmai fejlodés all a kézéppontban, a kutatas
résztevékenységei pedig ciklikus moédon ismétlddnek, akarcsak az akcidkutatasok esetén
(Gordon Gyori és mtsai, 2017). A kiilonbség ¢és a tandrakutatasok sajatos vonasa a kuta-
tas irasos dokumentdldsa a kutatasi ora eldtt és utan, amely 1épés reflexio nélkiil nem
valésulhat meg. A reflexi6 tehat a tandrakutatasok nélkiilozhetetlen része (Vigh, 2024).

Az MLS mint egyetemi feladat a reflexié magasabb szintjeinek elérését segiti eld.
Reflexio valosul meg a pedagogiai téma vagy probléma kijeldlésekor, a vonatkozo
szakirodalom feltarasakor, a csoportos tervezés folyaman, a kutatasi ora kdzben (az
orat bemutaté pedagogus és a megfigyeld teamtarsak részérdl egyarant), a kutatasi orat
kovetd diszkusszio soran, majd a projektrdl késziilt irasos dsszefoglald elkészitése folya-
man is (Gordon Gydri és mtsai, 2017).

Az LS és az MLS alkalmazasa a fels6oktatasban prosperalo iranynak mutatkozik (pl.
Dudley, 2013; Zhou és Xu, 2017; Vigh, 2024). Alkalmazasat a résztvevok hatékonynak
tartjak, ugyanakkor a tanorakutatas melletti hosszu tavu elkotelezodés nehézkes, kiilsé
koriilmények (pl. anyagi tdmogatas) fliggvénye lehet (Win és Kovacs, 2024). A tanora-
kutatas alkalmazésa a tanarképzésben nem jar feltétleniil ugyanolyan eredménnyel min-
denki szdmara, a tandrjeldltek egyéni s célzott tamogatasra szorulnak, kiilondsképpen a
kutatasi részfeladatok kapcsan (Vigh, 2024).

A vizsgalt tantargy atfogé bemutatasa a reflexiofejlesztés szemszogébol

Kutatasunk kontextusat A pedagdgiai kutatis modszerei és a tudomadnyos eredmények
iskolai alkalmazasa cimi tantargy jelenti, az osztatlan tanarképzésben, egy hazai egye-
temen (Molnar, 2015). Ez egy olyan komplex gyakorlati tantargy, melynek soran 6tvo-
z6dnie kell az elméleti és a gyakorlati tudasnak, ezt a célkitiizést pedig nehezebb lehet
a hallgatéknak megérteni, interiorizalni a félév soran produkalt reflektiv gondolkodas
nélkiil. Ezt az egyetemi tantargyat tobb oktatd tanitja kisebb, kdzpontilag kialakitott
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csoportokban, az osztatlan tanarképzés har-
madéves hallgatdi szamara, kotelezé szemi-
nariumi gyakorlatként. A tanar szakos hall-
gatok még tanitdsi gyakorlatok el6tt allnak,
pedagdgiai tudasuk ugyanakkor a megel6z6
félévek elméleti tantargyaibol mar feltéte-
lezhetd. Ezért ezen a ponton a tanarjeldltek
talalkozhatnak olyan egyetemi tantarggyal,
amely a reflektiv tanitasi gyakorlatot ala-
pozza meg.

A tantargy célja, hogy a hallgatok (1) val-
tozatos — aktiv és reflektiv, egyéni és cso-
portos — tanulasi lehetdségek altal (2) meg-
ismerkedjenek a pedagogia kutatasi mod-
szereivel, (3) a szakmai ismeretszerzés és
kommunikacié6 modjaival, valamint (4) a
pedagogiai kutatas, fejlesztés és innovaciod
sajatossagaival. Ezen célokhoz a tandraku-
tatas és a mikrotanitas 6tvozott modszertana
alapjan a 2. tdblazatban lathat6 tevékeny-
ségek vannak hozzarendelve. E mddszertan
miatt nemcsak elmélet és gyakorlat szinteti-
zalasara hivatott a tantargy, hanem a reflexio
altal a tanitas és kutatas is dsszekapcsolodik
a szeminariumon végzett tevékenységekben.

A félév kezdete a fogalmi rendszerezés-
sel és a félév menetének mintdjaul szolgald
tanérakutatds megismerésével indult. Majd
az atlagosan 15-20 f6s kurzusokon 4-6 f6s
kisebb csoportok (mikrocsoportok) alakul-
tak, akik egyesével bemutattak az altaluk
tervezett rovid (15-20 perces) tanitasi epi-
zodot tarsaiknak. A tarsak szerepe a mikro-
tanitasétol eltér, ott ugyanis a tanitott gye-
rekek és a megfigyelék vannak jelen (vo.
Falus, 1986). A tanitasi epizodok tartalma
tobbnyire valamilyen 0j pedagogiai ismeret
vagy egy pedagdgiai probléma volt. A tani-
tasi epizdd sordn a tanar szakos csoporttarsak
valddi és aktiv tanuldszerepben vannak, igy
a tanitasrol szol6 diszkussziokban reflexioik
visszautalhatnak a tanuldszerepben tapasz-
taltakra, valamint empatiajuk altal segitd
javaslatokat, otleteket fogalmazhatnak meg
a tanit6 szerepben levo tarsuk szdmara.

A tanitasi epizddok véleményezése okta-
toi dontéstol fliggben szdbeli csoportos vagy

A tanitdsi epizédok véleménye-
zése oktatoi dénteéstol fiiggoen
szobeli csoportos vagy irdsbeli
egyéni reflekidldsi lehetdseget

nyujt. Az elso tanitdsi epizo-
dok felfedhetnek olyan hidnyos-
sdagokat vagy hibdkat, ame-
lyek tapasztalatok hidnydban
a kezdo tandrokndl gyakran
elofordulnak (pl. szemkontak-
tus helyett jegyzeteibe mertiil,
aktivizdlo tanitdsi modszerek
helyett frontdlis oktatdst vdlaszt,
idohidany, nem relevdns isme-
retanyagra tamaszkodik stb.).

Oktatoi dontés alapjdan a kuta-
ldsi ora (tanitdsi epizod) tar-
talma kétféleképpen volt kivd-
laszthato: (a) az elsé tanitdsi

epizodban felmeriilt pedagogiai

problemdk kéziil vdalaszthattak
egyéni kutatdsi témdit, s a szak-
irodalmi feltdrdssal megolddsi
alternativdkat kereshettek
(inkdbb LS-re emlekeztetd iit);
(b) vagy kordbbi tapasztala-
tokra, iskolai emlekekre, esetleg

a szakirodalomra tamaszkodva
kijelolhettek onmaguknak egy
problemateriiletet, amelynek

megolddsdn dolgozhatnak a
Jfélév sordn a tanitdsi és kuta-
tasi tapasztalatokat felhasz-
ndlva (inkdbb mikrotaniltdsra
emlékezteld tit).

irasbeli egyéni reflektalasi lehetdséget nyujt. Az elsd tanitasi epizoédok felfedhetnek
olyan hianyossagokat vagy hibakat, amelyek tapasztalatok hianyaban a kezdd tanaroknal
gyakran el6fordulnak (pl. szemkontaktus helyett jegyzeteibe mertiil, aktivizald tanitasi
modszerek helyett frontalis oktatast valaszt, idShiany, nem relevans ismeretanyagra
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tamaszkodik stb.). Oktatoi dontés alapjan a kutatasi ora (tanitasi epizod) tartalma kétféle-
képpen volt kivalaszthato: (a) az elso tanitasi epizdédban felmertiilt pedagdgiai problémak
koziil valaszthattak egyéni kutatdsi témat, s a szakirodalmi feltarassal megoldasi alter-
nativakat kereshettek (inkabb LS-re emlékeztetd tut); (b) vagy korabbi tapasztalatokra,
iskolai emlékekre, esetleg a szakirodalomra tamaszkodva kijelolhettek 6nmaguknak egy
problémateriiletet, amelynek megoldasan dolgozhatnak a félév soran a tanitasi és kutatasi
tapasztalatokat felhasznalva (inkabb mikrotanitasra emlékeztetd ut).

Az egyénileg gylijtott szakirodalmi tapasztalatokat a masodik tanitasi epizdd kiscso-
portos tervezésénél felhasznalhattak, s az ujabb megvaldsitasi otleteiket mikrocsoportok
szintjén egyeztetve ki is probalhatjak, s végiil az eredményeket megvitatjak. Ezaltal
valdsul meg egytttal a tanérakutatas is, hiszen annak lényeges eleme a szakirodalmi
kutatdmunkara épiilt probatanitas (kutatasi o6ra) utan a csoporttarsak altal megfigyel-
tek, tapasztaltak véleményezése, a folyamat végén pedig a konkluziok kozzététele (vo.
Gordon Gydri, 2007). A félév végi feladat pedig egy kutatasi beszdmold megirasa, mely
a reflektiv naplohoz hasonléan (Santha, 2008) alkalmat kinal a reflektiv visszatekintésre,
a félév soran tanultak és tapasztaltak szintézisére.

Onmagaban a mikrotanitds és a tandrakutatasok sordn is hatalmas jelentésége van
azoknak a reflektiv gondolkodashoz kapcsolddd tevékenységeknek, mint a visszatekin-
tés, a torténtek értékelése és értelmezése, a tapasztalatok dsszevetése és altalanositasa,
megoldasok keresése és kiprobalasa. A kurzusok tevékenységei is alkalmat nyujtottak a
Korthagen és Vasalos (2005), valamint a Ryan (2013) szerinti reflexiétdmogatasnak, ezt
foglalja 0ssze a 2. tablazat. A ciklikussag is megjelent a félév sordn, mégpedig a tanitasi
epizddok atdolgozasa és azok bemutatasa altal.

2. tablazat. A kurzuson végzett tevékenységek kronologikus sorrendben bemutatott
reflexiofejlesztési lehetdségei a vart tanulasi eredményekkel

Munka- A reflexié tamogatasanak Viart tanulasi

Uit g forma lehetéségei eredmény

Tanitas-tanulas

fogalmak értelmezése Elméleti ismeretek és gyakorlati | Eldzetes szakmai

Csoportos tapasztalatok osszevetése akti- | tudas felfrissitése

Tanorakutatas vizal6 csoportfeladatokkal és alkalmazasa.

megismerése

Kivitelezési modok keresésének
1. TE tervezése Csoportos Osztonzése, kdzben tanacsadas
a csoportnak

Biztonsagos légkor teremtése a | A tanitassal kap-
tervek kiprobalasahoz, a sziik- csolatos reflexio
séges koriilmények (pl. prezen- | ndvekedése. Kol-
taciohoz eszk6zok) biztositasa | legialis egyiittmi-

1. TE bemutatasa

Egyéni/
csoportos

kodés és kommuni-

A visszatekintés soran a prob- o X
kacio gyakorlasa.

1émak konkrét megfogalma-
zasanak 6sztonzése (a tanitoi,
a megfigyel és a tanuloi sze-
repben is)

1. TE véleményezése/
megvitatasa
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Tevékenység

Munka-
forma

A reflexié timogatasanak
lehetdségei

Viart tanulasi
eredmény

Pedagdgiai probléma
felismerése

SZI feltarasa

SZI olvasasa

Egyéni

A pedagogiai tudas és korabbi
tanitasi-tanulasi tapasztalatok
felidézésének aktivizalasa,
ezek Osszeegyeztetése a friss
tapasztalatokkal; fokusztartas a
jelenben; gondolatok, érzések
explicitté tétele

A keresett tartalomrol és a kere-
sési folyamatrol szo16 ismeretek
és tapasztalatok mozgositasa;
egyéni tanacsadas

A tapasztalatok és az olvasottak
Osszekapcesolasanak 6sztonzése

Kutatasi ismeretek
¢és képességek
fejlodése.

2. TE tervezése

Csoportos

A korabbi epizodok tapaszta-
latait és a véleményeket alapos
atgondolasra 6szt6ndzni; kivi-
telezési modok keresése kdzben
tanacsadas a csoportnak

2. TE bemutatasa

2. TE véleményezése/
megyvitatasa

Egyéni/
csoportos

A tervek kiprobalasat és a
proba eredményeit tudatosita-
ni; a sziikséges koriilmények
(pl. prezentacidohoz eszk6zok)
biztositasa

A visszatekintés soran a prob-
1émak konkrét megfogalmaza-
sanak 0sztonzése (a tanito és a
megfigyeld/ tanuldi szerepben
is)

A tanitassal kap-
csolatos reflexio
novekedése. Kol-
legialis egytittmii-
kodés és kommuni-
kacio gyakorlasa.

Kutatasi beszamolo
elkészitése

Egyéni

A félév torténéseinek 0sszefog-
lalasahoz emlékeztetés; a visz-
szatekintés soran 0sszefliggések
keresése, a friss tapasztalatok
elhelyezése a korabbiak kozott

A félév szintézise,
a kutatasi és a
tanitasi feladatok
Osszekapcsolasa.

Megjegyzés: TE = tanitasi epizod; SZI = szakirodalom.

A kutatas céljai

Kutatasunk célja annak feltarasa, hogy (1) a tanarjeloltek mennyire érzékelték egy kote-
lezd egyetemi tantargy reflexiofejlesztést is érintd, nyilvanosan kozzétett célkitlizéseit,
(2) miként vélekednek a tantargy reflexiofeladatainak hatékonysdgaroél, valamint (3)
visszatekintve 0sszességében a kurzusrol. A tudatossag a reflektiv gondolkodasnak el6-
feltétele, a vizsgalt kérdések voltaképpen erre sarkalltak a tanarjelolteket. Mas oldalr6l,
tanarképzoi nézépontbol pedig akciokutatas [évén a kurzus tokéletesitését szolgalod vala-
szokat igyekeztiink gytijteni.
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Moédszerek
Minta és adatfelvétel

Az adatfelvételre 2018 Oszi félévének végén keriilt sor egy harmadéves osztatlan tanar
szak teljes évfolyaman, otthoni online feladatként, kéthetes iddintervallumban. A kitdltés
a félévi feladatok egyike volt, de végiil a vizsgalatba csak azoknak az adatait vontuk be,
anonimizalds utdn, akik erre engedélyt adtak. A kitoltési hajlandosag minddssze 56,89%
volt, a kutatadshoz engedélyt ado kit6ltdk szama 95 (a ndk ardnya: 60%). A részt vevo
tanarjeloltek jellemzoen (82,11%) hatarozottak abban, hogy tanarként szeretnének dol-
gozni a jovOben, s tobbségiiknek (75,80%) van valamilyen tanitasi tapasztalata formalis
vagy informalis tanitasi szituaciok altal (1d. 3. tablazat).

3. tablazat. A minta jellemzése hattérkérdések alapjan

. . Szeretne tanarként dolgozni? Van-e tanitasi tapasztalata?
Igen Nem Bizonytalan Igen Nem
N6 57 46 1 8 47 10
Férfi 34 32 0 2 25 9
Osszesen 91 78 1 10 72 19
Nem valaszolt 4 6 4
Meéroeszkoz

A félév értékelésére vonatkozo online kérdGiv Osszesen 52 kérdésbdl allt, ebbol hatot
vontunk be a bemutatott elemzésiinkbe (4. tablazat). Azért emeltiink ki hatot, mert ezek a
kérdések a kurzus célkitiizéseinek és a feladatainak reflektiv vonasait helyezték elétérbe,
Osztondzve a visszatekintést és az onértékelést a féléves munkara vonatkozdan. Az elsd
két feleletvalaszto kérdésre otfokt Likert-skalan adhattak meg valaszaikat (1 — egyalta-
lan nem, 2 — inkébb nem, 3 — kdzepes mértékben, 4 — inkabb igen, 5 — teljes mértékben),
a 6. kérdésre pedig az igen/nem alternativ valaszlehetéségek mellett dontésképtelenséget
vagy bizonytalansagot is jelezhettek. A feleletalkoté kérdések hosszu valaszt igényld
tipustiak, erre azért volt sziikség, hogy mélyebben feltarhassuk, miként vélekednek az
egyik hangsulyos, amde indirekt reflexiét formald orai feladatrol, a tanitasi epizoédok

crer

vonatkozoan.
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4. tablazat. A vizsgalt kérdések

Kérdés Valaszadas

1. Mennyire érzékelte a kurzus felsorolt céljait?

2. Véleménye szerint a kurzuson elvégzett feladatok milyen mértékben Feleletvalaszto
segitették el6 a reflexiot, a reflektiv gondolkodast?

3. Hogyan latja, miként értelmezi a tanitasi epizodok utani diszkussziokat?

4. Mi a legfobb altalanos tanulsag az 6n szamara a kurzussal kapcsolatban?

- Feleletalkoto
5. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tanari palyarol,
szereprdl gondolkodik most? Kérem, indokolja a valaszat!
6. Befolyasolta-e¢ a tanitasrol valo elképzeléseit a kurzus? Feleletvalaszto

Elemzési eljaras

Jelen kutatasban a feleletvalaszto kérdések intervallum skalan meghatarozott valaszainak
leiro statisztikajat, valamint a célok és a feladatok sszefliggéseit kozoljiik. A feleletal-
kotd kérdések valaszait pedig tartalomelemzéssel, induktiv modon alakitott kodokkal
értelmeztiik, azok mélyebb megértéséhez példakat emeltiink ki.

Eredmények

A kurzus célkitlizéseinek ¢s reflektiv feladatainak megitélésére vonatkozo eredményeket
kozoljiik elészor, majd a nyilt végili kérdésekre adott valaszok ismertetése kovetkezik.

A kurzus valamennyi célkitiizését érzékelték, kiilondsen €és egyontetiien azt, hogy
aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos tevékenységek fordultak eld (Id. az 5. tablazat-
nal), ez a cél ugyanis az 6rai és az otthoni munka mennyiségében is tetten érhetd volt.
A pedagbgiai kutatas, fejlesztés és innovacidé megismerésének céljat nagyon eltéréen
itélték meg, de atlagosan ezt tudtak a legkevésbé értelmezni, noha a kurzus menete is egy
kutatas kivitelezésének volt megfeleltethetd.

5. tablazat. Mennyire érzékelték a tanar szakosok a kitiizott célokat?

Kurzuscél N M SD

Aktivitas és reflektivitas az egyéni és a csoportos tanuldsi
tevékenységek soran

91 | 4,69 | 0,78

A tudomany kutatasi modszereinek megismerése 93 | 4,18 | 1,11

A szakmai ismeretszerzés és kommunikacié modjainak megismerése 94 | 4,06 1,13

A pedagogiai kutatés, fejlesztés, innovacid sajatossagainak megismerése | 92 | 3,91 | 1,24
Atlag - | 421 | 1,07

A tanarjeldltek szerint a kurzuson végzett feladatok kozepes mértékben hatnak a reflektiv
gondolkodas fejlédésére (6. tablazat). Egyértelmtien a reflexiot fejlesztoként tekintettek
a tanitasi epizdddal kapcsolatos feladatokra, kiilondsen a tanitasi epizod diszkusszidjat
tartottak annak, amely jelentOs tobbség (67%) szerint teljes mértékben reflektalasra
0sztonzd volt. A szakirodalom olvasasaban és felkutatisaban ismerték fel legkevésbé
a reflexios lehetéségeket, pedig ezek az onkorrekciora, az elézetes tudas strukturalasara
is alkalmat adtak. A szakirodalom feltarasat 40,2%-os aranyban nem tudtak reflexios
tevékenységként értelmezni. A kutatdsi beszamold reflexiofejlesztd céljat tobben (56%)

/7




Iskolakultara 2025/1

érzékelték valamilyen mértékben, azonban a valaszadok 18,7%-a ennck a félévszinteti-
zal6 feladatnak nem ismerte fel a funkcidjat.

6. tablazat. Mennyire tartjdk a reflexiot fejlesztonek a kurzuson elvégzett feladatokat?

Feladat N M SD
Szakirodalom olvasasa 92 2,89 0,92
Szakirodalom feltarasa 92 2,57 0,93
Tanitasi epizdd tervezése 91 3,84 1,03
Tanitasi epizdd megtartasa 90 3,97 1,02
Tanitasi epizod megbeszélése 91 4,34 0,95
Kutatasi beszamol6 megirasa 91 3,27 1,13
Atlag - 3,48 1,00

A reflexiot fejleszté feladatok és célok megitéléseiben erds Osszefliggéseket lathatunk.
A 7. tablazat alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a tanarjeloltek a kurzus feladatait — a
tanitasi feladat kivételével — kutatds-modszertani tematikaba illesztették. A szakmai
ismeretszerzésrél és kommunikaciorol, valamint a pedagdgiai kutatas-fejlesztés-inno-
vaciordl sz6lo nézeteik nem mutatnak kapcsolatot a tanitdssal. A tanitasi epizod terve-
z¢€sérol szo6l6 vélekedések allnak egyediil kapcsolatban a valtozatos tanulasi tevékeny-
ségekkel; ennek magyarazata lehet, hogy ez a feladategység csakis kontaktoran kiviili
csoportmunkaban valosult meg. A feladatokat tekintve, vizsgalatunkban a tanitasi epizod
megtartasarol alkotott nézetek teljesen izolalodnak a kurzus dsszes célkitlizésétdl. Harom
esetben tapasztaltunk hasonlo eloszlast a valaszokban: (1) a tanitasi epizod megbeszélése
¢és a kutatasi modszerek megismerése, (2) a szakirodalom feltarasa és a szakmai isme-
retszerzés/kommunikécié modjai, valamint (3) a szakirodalom olvasésa és a pedagdgiai
kutatas-fejlesztés-innovacio megismerése kapcsan. Az utobbi valtozoparos korrelacioja
rdaadasul 0,01-os szignifikanciaszint mellett megallapithatd, ezért a kutatas-fejlesztés
megismerésérdl és a szakirodalomban valo elmélyiilésrdl alkotott véleményiik a legin-
kabb egyforma (negativ attitiid feltételezhetd).

7. tablazat. A reflexiofejlesztést célzo feladatok és a kurzuscélok osszefiiggései

AKktiv és L . Szakmai Pedagégiai kutatas,
: - Kutatasi . o R . o -
reflektiv, egyéni . . ismeretszerzés és | fejlesztés, innovacio
, modszereinek o s s .y L.
és csoportos . , kommunikacio sajatossagainak
, , megismerése P o z
tevékenységek modjai megismerése
SZI olvasisa n.s. 0,28%* 0,24* 0,29**
SZ1 feltarasa n.s. 0,40%* 0,22* 0,33%*
TE tervezése 0,28%* 0,26* n.s. n.s.
TE meg-
. n.s. n.s. n.s. n.s.
tartasa
TE nrle,g— n.s. 0,24* n.s. n.s.
beszélése
Kutatdsi ns. 0,39%* 0,20%% 0,28%*
beszamolo

Megjegyzés: SZI = szakirodalom; TE = tanitasi epizod; n.s. = nem szignifikans; * p < 0,05; ** p <0,01;
a felkovér betiivel jeldlt értékek a z-proba értelmében a kapcsolodd valaszokhoz hasonlo eloszlast mutatnak.
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A tanitasi epizodok diszkusszidja jelentette a féléves orai munka legnagyobb részét,
ezt ugyanis a félév soran minden kontaktalkalmon minden hallgaténak el kellett végez-
nie. A tandrjeldltek foként (69,01%) pozitivan vélekedtek errdl (8. tdblazat), hasznosnak
tartottdk, hogy a tarsaktol és az oktatoi észrevételekbdl, tanacsokbdl tjabb nézépontokat
kaptak, a fejlodés lehetoségét fedezték fel (pl. ,,4 diszkussziok hasznosak voltak, sokat
tanultunk egymastol, tarsaink sokszor nyitottdk fel a szemiinket olyan problémaval vagy
éppen pozitivummal kapcsolatban, melyeket nem vettiink észre, vagy éppen az altalunk
is észleltekben erdsitettek meg.”). Viszonylag sokan (20,24%) vegyesen, pozitiv és
negativ mindsitéssel éltek, ennek hatterében pedig az allhat, hogy a hibak felismerését,
a kritikdk felfedését sértdnek, érzelmileg nehezen feldolgozandonak élhették meg. Ezt
illusztralja az alabbi példa: ,, 4 diszkussziokkal sokszor az volt a probléma, hogy nem az
adott tanitasi problémarol szoltak, hanem inkabb az adott hallgato/csoport képességeirdl
és hibairol.”

8. tablazat. A tanitasi epizodok utani diszkussziok mindsitése és értelmezései (N = 84)

Valaszok Emlitések
Pozitiv 58
A diszkussziok altalanos Negativ 1
mindsitése Vegyes 17
Semleges 8
Hasznos 30
Mas nézdpont 16
Fejlodési lehetség 15
Leggyakoribb értelmezések Visszajelzés 14
Hibak felismerése 12
Vélemények 11
Pozitiv tapasztalatok 10

A kurzussal kapcsolatos tanulsagként a legtobben ugyancsak a reflexidkat, azok hasznos-
sagat emlitették (9. tablazat). Egy példat kiemelve: ,, 4 reflexiok mindig nagyon haszno-
sak, hiszen azok megerdsithetnek benniinket abban, amit jol csindltunk, illetve épitenek
is benniinket, hiszen a reflexiok altal fejleszteni tudjuk munkank hatékonysagat.” Ugyan-
akkor a reflexio kifejezés téves szinonimahasznalatai miatt a kifejezés értelmezésének
kérdései is felmeriilnek (pl. ,, Fontos a reflektalas, objektiv értékelés.”). Nagy sullyal
jelentek meg olyan felismerések, minthogy a tanitas a vartndl komplexebb (pl. ,, 4 tani-
tas egy osszetett folyamat, amely tobb elembdl épiil fel és ezeket mindig szem elitt kell
tartani.”), vagy hogy a problémakkal inkabb szembenézni érdemes, semmint félni t6liik
(pl. ,, Nem szabad megijedni, ha problémak alakulnak ki egy osztalyban. A kurzus sordn
otleteket kaptunk, hogy hogyan lehet egyes szitudciokat kezelni.”).
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9. tdbldzat. Altaldnos tanulsdgok a kurzussal kapcsolatban (N = 86)

A valaszok fébb tartalmi vonasai

Emlitések

A reflexiok hasznossaga

12

A tanités / tandra megtartasa komplex tevékenység

A problémak a barataink

A tervezés fontossaga

Csoportmunka elényei vagy hatranyai

Szakirodalom fontossaga

AN | Q| 0|

A tanari palyarol, szereprdl valé gondol-
kodast a kurzus befolyasolta (10. tablazat).
Olyan Osszetett munkanak tartjak, ahol az
elére tervezés nyujthat segitséget. Pl.: ,, Elég
komplex feladat, mivel gondosan meg kell
tervezni egy ordt, az eldaddasmodot, figyelni
kell az adminisztraciora és kovetni kell a
szaktantargyi és pedagogiai szakirodalmat
is. Alapvetoen nem ért nagy meglepetés, és
nagyobb kedvet kaptam a palyan valo elhe-
lyezkedéshez, mivel ez egy kreativ munkakor,
ahol a tanora kivitelezésének modja szinte
vegtelen.”

De masokban e tapasztalatok inkabb
aggodalmat ébresztettek: ,, Régebben azt
gondoltam, hogy a tanitas sokkal kénnyebb.
A kurzus szembesitett azzal, hogy a tanitds
egy oOsszetett dolog. Egy tandrnak nagyon
sok tényezot figyelembe kell venni egy tanora
megtervezésekor. Ez a felismerés leginkabb
a mikrotanitasok megszervezése, illetve a
tanitdsi alkalmak soran tudatosult bennem.
Figyelembe kell venniink az osztaly dsszeté-
telet, az egyes tanulok képességeit, személyi-
seget stb.” Mindezek ellenére a valaszadok
36,2%-a nyilatkozott Gigy, hogy az egyetemi
tantargy befolyéasolta a tanitasrol alkotott
elképzeléseit, s a hallgatok 38,3%-a szerint
a kurzus csak részben tudta befolyasolni a
tanitasrol alkotott gondolataikat.
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A tandri pdlydrol, szereprol
valo gondolkoddst a kurzus
befolydsolta (10. tdbldzat).
Olyan ésszetett munkdnak
tartjdk, ahol az elore tervezés
nyujthat segitséget. PL: ,Elég
komplex feladat, mivel gondo-
san meg kell tervezni egy ordit,
az eloaddsmodot, figyelni kell
az adminisztrdciora és kévetni
kell a szaktantdrgyi és pedago-
giai szakirodalmat is. Alapve-
t6en nem ért nagy meglepetés,
és nagyobb kedvet kaptam a
padlydn valo elhelyezkedéshez,
mivel ez egy kreativ munkakor,
ahol a tanora kivitelezésének
modja szinte végtelen.”

De mdsokban e tapasztalatok
inkdbb aggodalmat ébresz-
tettek: ,Régebben azt gondol-
tam, hogy a tanitds sokkal
konnyebb. A kurzus szembesi-
tett azzal, hogy a tanilds egy
osszetett dolog.
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10. tablazat. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra,
ahogyan a tanari palyarol, szereprél gondolkodnak? (N = 78)

Vilasz Kodok Emlitések szama
Nem 23
. Részben igen 13
Allasfoglalés
Igen 30
Nem foglalt allast 12
Osszetettebb/komplexebb munka 13
Tervezés, felkésziilés fontossaga 9
Szakirodalom olvasasanak/kovetésének 7
fontossaga
Diakok egyéni igényeire figyelni kell 5
Legayakoribb indokok Folyamatosan fejlodni kell, fejleszteni 4
onmagunkat
Tanulsagok a tanari kommunikaciorol
Fontos az (6n)reflexio
Erdemes kisérletezni, ujjal probalkozni 3
(pl. tanitasi modszer)
Segitséget igénybe lehet venni 3

Osszegzés és kovetkeztetések

Az eredmények alapjan megfogalmazott kovetkeztetéseinket a kutatasi célok sorrend;jé-
ben adjuk meg. A vizsgalt tanarjeldltek érzékelték a kitlizott kurzuscélokat, legféképpen
azt, hogy valtozatos munkaformakkal a reflektiv tevékenységek keriiltek hangsulyba.
Ennek hatterében allhat a szamottevo, gyakran otthoni feladatot jelentd csoportmunka,
melynek megitélése a nyilt végli kérdésekre adott valaszok alapjan vegyes. Ez igazol-
hatja azt is, hogy észlelték az oktatdi reflexidtamogatasi torekvéseket, pl. tapasztalatok
¢és érzések tudatositasat, a torténtektdl valod eltavolodast (Korthagen és Vasalos, 2005).
A pedagogiai kutatas, fejlesztés és innovacio megismerésének céljat teljesen elutasitot-
tak, ahogy altalaban a kurzus kutatasi elemeit.

A kurzuson végzett feladatok reflexiofejlesztd szandékat kdzepes mértékben érzé-
kelték, s azok koziil féként a tanitasi epizodok utani diszkussziokat. Abban azonban
megoszlanak a tapasztalataik, hogy az elhangzott kritikdkat emociondlisan miként élték
meg. A diszkusszioknak reflexiofejleszté vonasuk (pl. a torténtek leirdsa, reagalas,
ujabb nézopontok megismerése) mellett egy indirektebb szerepiik is volt, dtletek adtak
a kovetkez6 tanitasi epizod tervezéséhez, bemutatasahoz vagy akar a kutatasi beszamold
elkészitéséhez. Ez a tanarszerepben nem feltétleniil, de kutatdtanari szerepbdl feltétleniil
reflektiv gondolkodast jelez (vo. Rutten, 2021).

A 11. tablazat 6sszefiizi az eredményeket, s ramutat, hogy a korabban is ismertetett,
kurzuson végzett tevékenységeket a tanarjeloltek tanitasi vagy kutatasi elemnek tekintet-
tek — kell6 reflexioval dsszekapcesolhatoak lettek volna ezek. A kifejtést igényld kérdések
valaszai ugyancsak sugalljak, hogy érzékelhetd volt a kurzus reflexiofejlesztd célja, de
ezt csak a tanitasnal és az arrol folyo diszkusszioban érzékelték.
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11. tablazat. A kurzushoz kapcsolodo tevékenységekre tanitdsi
vagy kutatasi elemként tekintettek?

Tanitasi vagy

Kurzuson végzett tevékenység Kutatdsi elem?

Tanitas-tanulds fogalmak értelmezése

Tanorakutatds megismerése

Tanitasi epizod tervezése

Tanitasi epizod bemutatasa Tanités

Tanitasi epizod véleményezése/megvitatasa

Pedagogiai probléma felismerése

Szakirodalmi feltaras Kutatas

Szakirodalom olvasasa

Tanitasi epizdd atdolgozasa (tervezése)

Atdolgozott tanitasi epizod bemutatasa Tanitas

Atdolgozott tanitasi epizod véleményezése/
megvitatasa

Kutatasi beszamol6 elkészitése -

A kurzus legfébb tanulsagaiként a reflexiot emlitették a tanitas komplexitasa, illetve a
problémakhoz vald pozitiv hozzaallas mellett. Ezek az adatok is azt tamasztjak ala, hogy
a kurzusra inkabb a tanitasi lehetdéség miatt gondolnak pozitivan, s ebben van helye a
reflexionak is. A tanari palyardl, tanari szereprdl valé gondolkodast onértékelésiik alap-
jan befolyasolta a tantargy, ugyanakkor a tanitasrol valoé gondolkodasuk inkabb valtozat-
lan maradt.

Kutatasunkkal egy reflexiofejlesztd tanar szakos egyetemi tantargy célkitiizésének és
a félév tapasztalatainak altalanos megitélését tartuk fel. Akciokutatasunk célkitlizéseire
utalva az alabbiakat foglalhatjuk 6ssze: (1) a tanarjeldltek érzékelték, hogy a tantargy
célja a reflexio fejlesztése, sot, a tantargycélok kozil ezt tartottdk a leghangsulyosabb-
nak; (2) a tantargy feladatai koziil foként a tanitdshoz kapcsolddokban ismerték fel a
reflexiofejlesztés lehetdségét; (3) dsszességében a tantargy befolyasolta a tanitasi palya-
1ol, tanari szereprdl valo gondolkodasukat.

Eredményeink szerint tehat a vizsgalt egyetemi kurzus érzékelhetden foglalkozott a
reflexio, a reflektiv gondolkodas elésegitésével. A kurzus vizsgalt tevékenységei egy-
formén alkalmasak voltak erre, mégis sokkal reflektivebb tevékenységeknek vélték a
tanitasi gyakorlathoz kapcsolodd aktivitdsokat. Felmeriil ezért a reflexioértelmezésiik
tovabbi vizsgalata, valamint annak felderitése, hogy kutatési attitiidjeik befolyasoltak-e
a kurzushoz ¢és a kutatasi kurzusfeladatokhoz vald hozzaallasukat. A tanarképzés sza-
mara hatékony lehetdségeket kinalhat a mikrotanitas és a tanorakutatas a kutatasunkban
bemutatott 5tvozése, &m a kutatasi részfeladatokra alaposabban fel kell késziteni a tanar-
jelolteket (Bus, 2015; Puustinen és mtsai, 2018). Példaul a finn tanarképzéshez hasonléan
a kutatotanari szemlélet megalapozasaval kedvezdbbé valhat a kutatdi attitlid, s ezaltal
a reflexio is fejlédhet (Impedovo és Malik, 2016; Puustinen és mtsai, 2018). A tanarje-
161tek kutatasi attitlidjének befolyasolasa tehat tovabbi, rendkiviil fontos feladatokat allit
a tanarképzésben munkalkodo6 szakemberek elé.
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Kutatasi korlatok

Kutatasunk egyetlen tanar szakos évfolyam egyetlen tantargyat helyezte a fokuszba,
ebbdl limitaciok erednek. A bemutatott egyetemi tantargyat tobb oktatd tanitotta, akik
rendszeresen a félév kezdetén és végén egyeztették a kurzus célkitiizéseit, feladatait, és
Osszehangoltak a félév varhato eredményeit. Kutatasunkban azért mell6ztiik a csoportok
sajatossagainak ¢és az oktatok hatdsanak elemzését, mert a tanulmany irdja is egyike
volt az oktatoknak, igy ezen elemzések esetén a csokkent objektivitas révén a kutatés
validitasa lett volna megkérddjelezhetd. Az MLS soran gyakori probléma, nevezetesen
a tanarjeloltek eltérd szakdsszetétele, a bemutatott esetben kikiiszobolést nyert azaltal,
hogy a mikrocsoportoknak oktatoi instrualasra nem szakmodszertani, hanem pedagogiai
problémat kellett valasztani a tandrakutatas tartalmaként. A reflexio fejlodésének megal-
lapitasa a vizsgalatunkban szubjektiv, a tanarjeldltek altal meghatarozott dnértékelésén
alapul. Ennek objektiv alapokra helyezésére és a valtozas mérésére a vizsgalat rovid

idGintervalluma alkalmatlan volt, mindez tovabbi kutatasok feladata maradt.
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Absztrakt

A tanarjeldltek reflektiv gondolkodéasa gyakran a kutatasok fokuszaba keriil, ugyanis a j6 mindségli professzi-
onalis munkahoz sziikséges a szakmai reflexio. Jelen tanulmanyunkban a reflektiv gondolkodas kutatasszerii
értelmezésébdl (vo. Kolb, 1984) és ciklikus modelljébdl (Korthagen és Kessels, 1999) indultunk ki, ezzel
Osszhangban allt a vizsgalt, mikrotanitast és tanorakutatast 6tvozo tanar szakos egyetemi kurzus. Akcioku-
tatasunkban ennek a reflexiofejlesztés célu tantargynak a célkitiizéseirdl és reflektiv feladatairdl gytijtottiink
— vegyesen kvalitativ és kvantitativ — adatokat harmadéves tanarjeloltekt6l (95 f6) annak érdekében, hogy
feltarjuk nézeteiket a tantargyrol. Adatgytjtésiink onkéntes alapon, online, kéthetes intervallumban valésult
meg, s a félév végi kurzusértékeléshez kapcsolodott. Eredményeink szerint a kurzus reflexiofejlesztési célja
érvényesiilt, s 0sszességében valtozast idézett el a tanari szerepértelmezésekben. A tanar szakosok a reflexio
elosegitésének lehetdségei koziil (Korthagen és Vasalos, 2005; Ryan, 2013) a bemutatott tanitasi epizodok utani
diszkussziot talaltak a leghatékonyabbnak. A reflexiot ugyanakkor inkabb a tanitasi feladatokhoz kapcsolodo-
nak vélték, a kutatasi feladatokban (pl. szakirodalom-feltaras) a szerepét nem ismerték fel.

Kulcesszavak: reflexiofejlesztés; tanarjeldltek; kurzusértekelés
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