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A videofelvétellel tamogatott felidézés alkalmazasa a nemzetkozi
pedagoguskutatasokban
(Szisztematikus irodalomfeldolgozas: a videofelvétellel
tamogatott felidézés modszertana)

* %

Szivak Fudit,” Nagy Krisztina™™* és Gazdag Emma*

A pedagdgusok reflektiv gondolkoddsdnak feltdrdsdra - mds médszerek mellett - széles korben elfogadott és alkal-
mazott kutatdsi médszer a videdfelvétellel tdmogatott felidézés (VSR). Kordbbi tanulmdnyunkban (Neveléstudomdny,
2018/3.) szisztematikus irodalomfeldolgozdsunk alapjdn bemutattuk, hogy a VSR alkalmazdsa milyen vdltozatos ku-
tatdsi célokat szolgdl, és milyen eredményeket hoz nemzetkozi térben, jelen tanulmdnyunkban pedig a VSR médszer
tandnak bemutatdsdra vdllalkozunk. Az irodalmi dttekintés tanulsdgai azt mutatjdk, hogy a VSR eljdrdst a pedagégu-
sok reflektiv gondolkoddsdnak kutatdsdban toébbnyire kis mintdn végezték, és kevert kutatdsi metédus keretében (a
kutatds megbizhatésdga, érvényessége és a médszertani trianguldcié érdekében) tovdbbi médszerekkel: az interjtval
(Haggarty, Postlethwaite, Diment, & Ellins, 2011; Mak, 2011), a kérddivvel (Freitas, Jiménez & Mellado, 2004), a
reflektiv naplok kiilénb6zé tipusaival (Stanulis, 1995; Yerrick & Hoving, 2003), a hangosan gondolkoddssal (Allison,
1990), az osztdlytermi megfigyeléssel (Freitas et al., 2004; Gunckel, 2013), az esetmegbeszéléshez tdrsitott egyéb
médszerekkel, példdul a gondolattérképpel (Néykki & Jérveld, 2008), valamint ératervek (Girotto Junior & Fernandez,
2013), illetve videdfelvételek (Stanulis, 1995; Zimmerman, 2015) elemzésével, feldolgozdsdval egyiitt alkalmaztdk a
kutaték. A VSR a hozzd tdrsitott mds médszerekkel egyiitt alkalmasnak bizonyult a pedagégusok és pedagégushallga-
tok gondolkoddsi mintdinak, osztdlytermi dontéseinek, pedagogiai fejlédésének megismerésére és fejlesztésére.

Kulcsszavak: a videdval tdmogatott felidézés (VSR) mddszertana és kiegészité modszerei (interju, osztalytermi
megfigyelés, hangosan gondolkodas, reflektiv napld), pedagdgusképzés, szisztematikus irodalomfeldolgozas

A téma aktualitasa

Mikézben a reflektiv gondolkodas jelenléte a hazai neveléstudomanyi kontextusban erds (tanarképzés, tovabb-
képzés, értékelési rendszer), a pedagdgusok reflektiv gondolkodasanak kutatasi modszereire fékuszalo empiri-
kus vizsgalatokat bemutatd publikacidk hianya jellemzé, holott (kutatasunk is ezt igazolja) a téma mind hazai,
mind nemzetkozi térben aktudlis (Creswell, 2014; Polat, 2015). Hasonlé a helyzet a szisztematikus iroda lom-
feltaras esetében, melynek készitése, eredményeinek hasznositasa a hazai neveléstudomanyi kutatas gyakorla-
tadban még nem gyokeresedett meg, igy a reflektivitas tertiletén mindeddig nem szliletett a nemzetk6zi ered -
ményeket 6sszefoglalé hazai tanulmany.

* az ELTE PPK NDI torzstagja, a Pedagdgusok, pedagogus szakmai kozdsségek, pedagdgusképzés kutatdcsoport vezetdie,
szivak.judit@ppk.elte.hu

** az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kara Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak hallgatéja, a Pe-
dagodgusok, pedagdgus szakmai kozosségek, pedagdgusképzés kutatdcsoport tagja, nagy.krisztina@ppk.elte.hu

*** az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagodgiai és Pszicholdgiai Kara Neveléstudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Prog-
ramjanak abszolvalt hallgatdja, gazdagemma@yahoo.com
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A tamogatott felidézés (Stimulated recall — VSR)

A tdmogatott felidézés mddszere a tanari viselkedést egy adott szitudcidban és pillanatban meghatarozé mo -
gbttes gondolkodasi, dontési folyamatokat tarja fel, melyet elészoér az Amerikai Egyesiilt Allamokban alkalmaz-
tak. A kutatok olyan médszert szandékoztak kifejleszteni és meghonositani, melynek segitségével az osztaly-
termi torténéseket és az azokra valaszold tanari tevékenységeket (a tevékenységeket iranyitdé dontésekkel
egyetemben) tarhatjak fel (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018).

A tdmogatott felidézés minden esetben olyan videéfelvételek lejatszasaval torténik, melyeket egy adott
vizsgalati személyrél egy bizonyos folyamat kézben (tanitasi-tanulasi szituacidban) készitettek. A felvétel ese-
ményeinek ,megbeszélése” réviddel maganak a folyamatnak a befejezése utan optimalis, jol felkészUlt interja-
vezet6 kdzrem(ikodésével, akinek az a feladata, hogy iranyitsa a felidézést, és rahangolja a megfigyelt pedagd -
gust az 6szinte és nyilt valaszadasra. Ekkor a vizsgalt személy magyarazatot f(iz a felvételen latott anyaghoz,
melyet altaldban mélyinterju egészit ki a felvételt megelézbéen, azt kdvetben, esetleg elbtte és utana is. A ki-
[6nb6z6 VSR interjutechnikak kiilénb6zd elénydkkel és hatranyokkal jarnak - a kutatéknak ezeket mérlegelni-
Uk kell.

1. Ateljes felvétel végignézése utan a tanar kérdések nélkiil, szabadon szamol be a tanéra (epizdd) alatti
gondolatairdl, dontéseirdl.

2. A teljes felvétel végignézése utan a tanar kérdések nélkil, szabadon szamol be a tanéra (epizdd) alatti
gondolatairdl, dontéseirél, ezt kévetéden azonban az ismételt megtekintés kézben a kutaté jeldli ki a
felvétel egyes részleteit, és teszi fel kérdéseit.

3. Akutaté iranyitja a felidézést azaltal, hogy 6 valaszt ki bizonyos részleteket, pontokat a teljes felvétel -
bél, melyeknél a visszajatszast megallitjak, és specidlis kérdéseket tesznek fel a tanarnak az adott pilla-
natban lezajlott dontése természetérdl.

4. A tanédra folyamatos visszajatszasa kdzben a tanar tetszése szerint valasztja ki azokat a pontokat, ahol
véleménye szerint dontési/problémamegoldd helyzetben volt. Itt allitjdk meg a visszajatszast, és azt
azonnal kéveti a tanar beszamoldja.
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1. tablazat. A kiilonboz6 VSR interjutechnikak eltéré alkalmazasanak elényei és hatranyai
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A VSR technika alkalmazasa a pedagégiai kutatasokban — A kutatok altal
levont tanulsagok

A kutaték tobbsége a VSR technikdban eszkozt latott, melyet alkalmazott, de - kisérleti jellege miatt - nem
vizsgalt. A tanulmanyok korében két nagy csoport kiléndl el: (1) amelyekben kévetkeztetéseket vonnak le ma-
gardl a VSR madszerrdl, (2) amelyekben ilyen adat nem jelenik meg. A VSR alkalmazasat fejleszté hatdsinak ta-
laltdk (1) a hiedelmek és nézetek (Fernandez-Balboa, 1991), a dontéshozatal (Mena et al., 2016), a tervezés
(Erkmen, 2014), illetve a valtozo/fejl6dé pedagogiai gyakorlat (Mena et al., 2016) terlletén. Szintén pozitiv ha-
tast tapasztaltak (2) a reflexid (Nilsson, 2008; Lofstrom & Pursiainen, 2015; Mena et al., 2016), az egyittmUko-
dés, a pedagdgiai parbeszéd (Stanulis, 1995), (3) a sajat gyakorlat elemzése és kutatdsa (Stanulis, 1995), vala-
mint (4) a szakmai szocializacié (Bennett, 1991) fejlesztésében.

A moddszer sikeres alkalmazasa elényds mind a kiilsé megfigyel6knek, kutatéknak, mind belsé résztvevé-
ként, hiszen a pedagégusok gondolkodasardl végzett analizis nemcsak a kutatéknak segit a gondolkodasi, don-
tési folyamatok megértésében, hanem a vizsgélt személynek is fontos informéacidkat ad sajat pedagdgiai miiko-
désérél. Ennek a ténynek kiilonosen a képzésben van szerepe, hiszen a VSR kutatasok nem csak a tanarjel6ltek
tanulasat, hanem a tanarképzés fejlesztését is timogathatjak (Bennett, 1991; Mena et al., 2016), és eredmé-
nyesen hasznalhatok a mentorképzésben és a mentori gyakorlatban is (Mena et al., 2016).
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A VSR technika szamos pozitiv hozadéka mellett néhany korlatba is Gtkozik: a mddszer nagyon id6- és
energiaigényes (lasd Mena et al., 2016, p. 67; Szivak, Nagy, & Gazdag, 2018), ezért a vizsgalatok kis elemszam-
mal dolgoznak, ami megkérddjelezi a kutatasi eredmények altalanosithatésagat. Tovabbi nehézséget jelent,
hogy a VSR eljaras kizarélag széban torténhet, meghatarozott segédeszk6zok bevonasa segitségével, s valds
informaciéértéke mindig csak mas modszerekhez képest valik meghatarozhatova.

A tamogatott felidézés alkalmazasa a pedagogusok palyafejlodésének korai szakaszaban

Az aldbbiakban sajat kutatasainkat mutatjuk be. Bevezetésképpen bemutatjuk az altalunk alkalmazott méd-
szert: a szisztematikus irodalomfeldolgozast, majd azt, ahogyan sajat kutatdsunk szolgalataban felhasznaltuk,
véglil pedig ismertetjik eredményeinket.

Alkalmazott modszeriink: a szisztematikus irodalomfeldolgozas

Mint mar feljebb emlitettik, a szisztematikus irodalomfeldolgozas egy jol koriilhatarolhaté kutatasi problémara
keresi a megoldast, szisztematikus és explicit modszereket alkalmazva: egy adott témahoz (kutatasi kérdéshez)
kapcsoldéddan 6sszegydijti és kivalogatja az 6sszes tudomanyos munkat, és azok kritikai elemzésével komplex
analizist végez (Baumeister & Leary, 1997). Az igy kapott adatok felhasznalhatéak a vizsgalt tanulmanyok ered-
ményeinek statisztikai modszerekkel torténd tovabbi elemzésére és Gsszefoglaldsara (metaanalizis) (Cochrane
Collaboration, 2014).

A kutatast két elektronikus adatbazis az Ebsco (Educational Research Complete, Academical Search
Complete, PsycARTICLES, Library, Information Science & Tecnology Abstracts, GreenFILE) és a Web Of Scien-
ce (Core Collection) hasznalataval végeztik. Elsé |épésben meghataroztuk a pontos keresési paramétereket
(angol nyelvii cikkeket kerestiink 1983-t6l napjainkig), majd a keresé kifejezéseket azonositottuk. Mindkét
adatbazisban egyszer( keresést alkalmaztunk, ahol mind6ssze két keresészét adtunk meg: *stimulated recall*
és *teacher*, amelyeket az ,AND” kot6észoval kapcsoltunk 6ssze. Ezt kdvette az adatok (tanulmanyok) lekérde -
zése és rogzitése Excel fajlban, majd a cikkek szlirése, és a szlirés eredményeinek régzitése a Prisma checklist,
2009 tablazatban. A tablazatok készitésekor kiilon figyelmet szenteltliink annak, hogy a szakirodalomban fellel-
het6 mddszereket és eszkozdket a leheté legpontosabban lejegyezziik, és nemzetkozi térben 6sszehasonlitsuk,
hisz a szakirodalmi feldolgozas maddszerének f6 kritériumai (mas tudomanyosan megalapozott kutatasokhoz
hasonldan) az objektivitas, a szisztematikussag, a transzparencia (atlathatosag) és a megismételhetéség. (Szi-
vak, Gazdag & Nagy, 2016).
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Munkafazis Feladat

Pontos keresési paraméterek meghatarozasa (angol nyelvii cikkeket keresttink 1983-tdl

1.

2016 juniusaig).

A keresékifejezések azonositasa.

Szivak Judit, Nagy Krisztina és Gazdag Emma

Egyszer( keresés az adatbazisokban (keresékifejezések: *stimulated recall* és
*teacher*, az ,AND" kotGszdval 6sszekapcsolva).

Az adatok (tanulmanyok) lekérdezése és rogzitése (Excel).

A cikkek sztirése.

A szlirés eredményeinek rogzitése (Prisma checklist, 2009 tablazatban).

A keresési paramétereknek a két adatbazisban 273 tanulmany felelt meg. Mintankat tovabb szlkitettiik ki-
jelolve azokat a tanulmanyokat, melyek az oktatas témakoérében mozogtak, és pedagdgiai kutatas eredményei-

2. tablazat. A szisztematikus irodalomfeldolgozas protokollja

rél szamoltak be (az igy kapott talalatok szama 162 volt). A tanulmanyok kozétt jol elhatarolhatéan kirajzolédo

csoportot (n=35) alkottak azok a tanulmanyok, amelyek a VSR technikanak a pedagdgusok palyakezdésének

kutatdsaban valé alkalmazasat mutattak be.

A Web of Science adatbazisaban azonositott
taldlatok
(n=140)

v

Az EBSCO adatbazisaban azonositott talalatok
(n=233)

Taldlatok a duplikatumok eltavolitdsa utan (n=273)

!

Megvizsgalt taldlatok (n=273)

!

Alkalmassagi / megfeleldségi kivetelmények
vizsgalata a teljes széveggel elérhetd
tanulmanyok korében (n=162)

j——mlp! tanulmanyok korébél indoklassal

l

A kvalitativ szintézisbe bevont tanulmanyok
(n=35)

Teljes szoveggel elérhetd

kizart tanulmanyok (n=127)

1. abra: Szisztematikus irodalomfeldolgozasunk bemutatasa (PRISMA 2009 Flow Diagram)
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A kvalitativ tartalomelemzés alaptipusa kozll (Kuckartz, 2012) jelen tanulmanyban a kutatdk tartalmilag
strukturald, kombinalt (deduktiv és induktiv elemeket egyarant magaba foglald) elemzést végeztek, majd ennek
eredményeit interpretaltak. ,A tartalmilag strukturalo tipus a kvalitativ tartalomelemzés kdzponti eleme, célja a
feldolgozni kivant dokumentum tartalmi aspektusainak azonositasa, majd a meghatarozott aspektusok fliggvé
nyében a dokumentum szisztematikus leirdsa (Schreier, 2014 - idézi Santha, 2014, p. 84)."

Kutatécsoportunk azzal a szakirodalombal ismert (Eurydice, 2009; Snoek et al., 2009; Stéger, 2010) problé-
maval szembesiilt, hogy az egyes tanarképzé programok kiilonbdzésége miatt az alapképzési szakasz és a be-
vezetd szakasz nehezen elkiilonitheté, amennyiben azt az iskola valds kdozegében 6nalléan megtett elsé 1épé-
sek szakaszanak tekintjiik. Ennek megfeleléen mintankban egyarant megjelennek olyan tanulmanyok, melyek -
nek kutatasi mintajat tanitasi gyakorlatukat teljesité hallgatok és palyakezdé tanarok adjak.

Eredmények — Minta és modszerek

A tdmogatott felidézés modszerét alkalmazo kutatasok gyakran kevert kutatasi moédszert hasznalnak. Tovabba
jellemz6, hogy a validitas érdekében a stimulated recall technikat egyéb modszerrel/modszerekkel egészitik ki
(Gazdag, Nagy & Szivak, 2016). A kutatok altalaban hasonléan kis elemszamu mintaval dolgoztak (1-10 f6). Ez

minimalisan 1-2, maximalisan 60, atlagosan 10-11 résztvevét jelent. (Lasd a 2. szamu abrat.)

8

7

3 4 -
LANNARNN Hanonily 0B B 0D 1
1 2 8 4 5 6 7 8 9 29 13 2 A3 A AS 16

17 18-19 20 21-41 42 43 4459 60

[y

2. abra: A VSR-t alkalmazo kutatasok/tanulmanyok megoszlasa a minta elemszama szerint

Az adatgylijtés szamos esetben egy egyetemi szemeszter vagy a tanitasi gyakorlat ideje alatt (Stanulis,
1995; Cooper, 1996; Kelting, Jenkins & Gaudreaul, 2014, Zimmerman, 2015), esetenként ennél révidebb
(Gunckel, 2013: harom hét), vagy hosszabb id6 alatt tortént (Girotto Junior & Fernandez (2013) tanulmanyaban
bemutatott kutatas két adatfelvétele kozott két és fél, ill. harom év telt el). Szamos kutatas leirdsa azonban
nem kozli ezt az informaciot.

A VSR technikat kiegészité kutatasi modszerek koziil a leggyakoribbak az egyéni interjuk, a kérdGivek és a
kiil6nboz6 felidézést és reflektivitast tAmogatd madszerek: a hangosan gondolkodas (Allison, 1990), a megbe -
szélést kovetd reflexiok (Erkmen, 2014; Kelting et al., 2014), és a reflektiv esszék (Girod, 2008; Gunckel,
2013). Hasonl6 célt szolgaltak a reflektiv napldk kiilonb6zé tipusai (Stanulis, 1995; Yerrick & Hoving, 2003),
valamint a gondolattérkép (Naykki & Jarveld, 2008). Tobb kutatas soran éltek a kutatdk az osztalytermi megfi-
gyelés modszerével is (Freitas, Jiménez & Mellado, 2004; Erkmen, 2014; Zimmerman, 2015). Egyes kutatdk
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vizsgalataikban személyes dokumentumokat is felhasznaltak (Freitas et al., 2004), illetve a hallgatok altal készi-
tett draterveket, feljegyzéseket (Gunckel, 2013), igy bevonva médszereik kozé a dokumentumelemzést is.
Aldbb e médszerek részletes bemutatdsa kovetkezik.

A VSR eljaras protokollja

A kovetkezé fejezet a VSR technika alkalmazasat mutatja be a feldolgozott tanulmanyok alapjan. Ennek soran
szamba vesszik a kilonbségeket és a hasonlésagokat, melyeket az eljaras alkalmazasanak teriiletén vizsgalati
mintankon megfigyeltliink. Fontos megjegyezni, hogy az interjut mint adatgyjtési eszkdzt a vizsgalatba bevont
kutatasokban nem csak a sitmulated recall eljaras részeként alkalmaztak, hanem a kutatdsok mas fazisaban is -
elsésorban tovabbi adatgydijtés céljabdl, masrészt a mdodszertani triangulacié érdekében. A tanulmanyokban a
triangulacié tobbféle tipusaval talalkoztunk. A kutaték az elméleti triangulaciéval szemben a médszertani trian-
gulacié kidolgozasara helyezték a hangsulyt, ahol megfigyelheték mind kvantitativ-kvalitativ (Allison, 1990;
Bennett, 1991; Mak, 2011), mind kvalitativ-kvalitativ (Artiles et al., 1998) mddszertani parositasok (Santha,
2017). A VSR technika kutatasaban tovabba megfigyelhetd volt a személyi (pl. Stanulis, 1995; Gunckel, 2013)
és id6beli (pl. Kwo, 1994; Hennissen et al., 2011) triangulacié megjelenése is (Santha, 2017).

A mddszertani triangulacio soran a kutatdk leggyakrabban az interju mddszerével éltek (ennek bemutatasa-
ra Az interju mint kiegészit6é adatgy(ijtési eszkdz cimd fejezetben kerdil sor), de szamos esetben alkalmaztak a
kérdbivet, a megfigyelést és a reflektiv naplék kiilénb6zé tipusait, ritkdbban egyéb mdédszereket, pl. a gondo-
lattérképet.

A VSR technikat a mintadnkban szereplé tanulmanyok tébbségében tanarjeldltek diagnosztikus megfigyelé -
sére vagy fejlédésének dokumentalasara, megismerésére hasznaltak fel, és e folyamat soran készliltek vellk in-
terjuk. Vannak azonban kivételek is: Stanulis (1995) és Gunckel (2013) a mentorral/mentorokkal is készitett in-
terjukat, mig Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen és Bergen (2011) kifejezetten a mentori képességek
fejlédését vizsgalta.

A VSR interju

Az interjut mint a tAmogatott felidézés egyik attribltumat minden kutatdsban hasznaltdk az adatgydijtéshez,
nagyfokl eltérést mutat azonban, hogy hanyszor, milyen gyakorisaggal, hogyan és mi célbdl. Gunckel (2013)
harom hét leforgasa alatt 5-7 alkalommal végzett megfigyelést, és készitett ezekrdl az alkalmakrél videodfelvé-
telt kutatasa két kiemelt (gyakorlatat teljesit6 tanarjel6lt) résztvevsjénél, ezen fellil harom tovabbi alkalommal
készitett vellik interjat. Az elsé interju célja a tanarjel6ltek elézetes szakmai tapasztalatainak, elképzeléseinek
feltarasa volt. A tovabbi VSR interjuk mar az osztalytermi torténések felidézését és az ezekrdl valé gondolko -
dast céloztak (Gunckel, 2013, p. 147).

Kelting és munkatarsai (2014) a harmadik szemeszter soran végzett tanitasi gyakorlat idején alkalmaztak a
VSR tecnikat. Stanulis (1995) arrdl szdmol be, hogy a tanarjeldltek tiz hetes tanitasi gyakorlatanak idétartama
alatt 6sszesen 6t VSR interju késziilt standardizalt kérdések mentén a hetente felvett videokonferencidk anya-
gara alapozva. Kwo (1994) még ennél is tobb VSR interjut készitett: 9 alannyal a tanitdsi gyakorlat hét hete
alatt egyet-egyet, igy lehetévé valt a hallgatok fejlédésének nyomon kdvetése, és a kutaté 6sszesen 63 interju
elemzésére vallalkozhatott. Hasonld szamua VSR interju allt Hennissen és munkatarsai (2011) rendelkezésére,
hisz kutatasukban, melyben a mentori készségek mentorképzés altali valtozasat, fejlédését vizsgaltak, a részt
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vevé mentoralt-mentor parokkal 2-2 interjut készitettek: egyet-egyet a mentorképzé tréning elvégzése elétt,
majd egyet kb. egy hdnappal utana (Hennissen et al., 2011, pp. 1052-1055).

Zimmerman (2015) és Cooper (1996) kutatasaban egy-egy tanarjel6lttel csak egy alkalommal készult VSR
interju (ezek alapjaul a hallgaté egy tanitasi 6rajarol készilt videofelvétel szolgalt, csakigy, mint Allison, (1990)
esetében, ahol kétszer 20 perces felvétel készlilt harom hallgatordl egy-egy alkalommal). Ugyanigy jart el kuta-
tasaban Freitas, Jiménez és Mellado (2004), akik egy palyakezdé és egy tapasztalt pedagdgus koncepcidinak és
gyakorlatanak dsszehasonlitasara vallalkoztak. Eppen ellentétes volt Girotto Junior és Fernandez (2013) célja:
ebben a kutatasban két fiatal kémiatanar professzionalis fejlédésének kévetése volt a cél, ezért azonos proto-
koll szerint (6raterv, audiovizualis felvétel, interju és VSR) vizsgaltak Sket tanarjeloltként, majd egyikiket két és
fél, masikukat harom év elteltével az adatok 6sszehasonlithatésaga érdekében. Kutatasuk felépitését a 3. abra
szemlélteti, mely kiemeli azt, hogy milyen fontos szerepe van a folyamatos szakmai fejlédés tdmogatasanak a

palyakezdés korai éveiben, egyben bemutatja a VSR technikanak a kutatasi protokollba valé beagyazottsagat.
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Az interakcios
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Videdval tamogatott
felidézés: VSR interju

N A

Adatok elemzése:
- A pedagogiai tudas elemei a Morine Dershimer-modellbdl
- A pedagogiai gondolkodas és gyakorlat modellje (Shulman)

Videdval tdmogatott
felidézés: VSR interju

3. abra: Girotto Junior és Fernandez kutatasanak bemutatasa: Az adatgyiijtés és elemzés folyamatanak szemlélteté

abraja (2013, p. 62.)

Endacott (2016) szintén tanarjeldltek fejlédését kutatta, ennek érdekében a szemeszter soran haromszor
készitett videofelvételt a tanorakroél és ezek alapjan VSR interjukat (mig a kontroll csoportnal az érai megfigye-
lés és megbeszélés modszerét alkalmazta). A VSR interju alapjat képez6, hallgatdk altal tartott orardl/orakrol
késztilt videdfelvételeken tul az egyes kutatdsokban magukrol a VSR interjukrdl is késziiltek audio (Allison,
1990, Fernandez-Balboa, 1991, Kwo, 1994, Freitas et al., 2004; Girod, 2008; Hennissen et al., 2011), illetve vi-
dedfelvételek (Stanulis, 1995, Zimmerman, 2015), vagy ezek vegyesen (Endacott, 2016).

A kutaték arra torekedtek, hogy a VSR interjura a felvételt kdvetéen minél hamarabb sort kerithessenek
(Kwo, 1994; Polio, Gass, & Chapin, 2006). Fernandez-Balboa (1991) és Zimmerman (2015) beszamoléjabol az
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derl ki, hogy az interju kozvetleniil kdvette az 6rat, Vesterinen, Toom és Krokfors (2014) esetében a megbe-
szélés a felvétel napjan tortént, mig Kelting, Jenkins és Gaudreaul (2014) arrél szamol be, hogy a VSR konfe-
rencidk 24 oran belll kovették a felvételt, ami esetenként ahhoz vezetett, hogy a tanarjeloltek elfelejtették kér-
déseiket, am egyikiik azt tapasztalta, nagyobb a ralatasa az érara egy késébbi idépontban (Kelting et al., 2014,
pp. 35-36). Powell (2014) kutatasaban a kikérdezés 48 6ran belul tortént. Cooper (1996, p. 141 és p. 144) ar-
rol szamol be, hogy a felvett tanéra megbeszélésére csak néhany nappal késébb, Allison (1990) kutatasaban a
felvételt kbvetd négy napon belil kerlt sor.

Fernandez-Balboa (1991) kutatisaban az interjukat a kutato készitette és 22 nyilt végl kérdést tett fel az
egyes hallgatdknak, mig Stanuliséban (1995) a VSR interjuk standardizalt kérdések mentén késziiltek a hetente
felvett videokonferenciak anyagara alapozva. Cooper (1996, p. 141 és p. 144) a felvett 6rak harom, mig Byra
és Sherman (1993) hat kétperces részletét mutatta meg a tanarjeldlteknek, akiknek minden alkalommal ugyan -
arra a hat kérdésre kellett valaszolniuk: ,(1) Mi tértént a videdrészlet kézben? (2) Mire gondolt akkor? (3) Az 6ra az
Oraterv szerint haladt? (4) Ha mégsem, akkor egy Uj eljdrds alkalmazdsa sziikséges lett volna? (5) Volt olyan, amire
régton gondolt? és (6) Ezt az uj eljdrdst alkalmazta?” (Byra & Sherman, 1993, p. 9).

Az Allison (1990), Polio (2006) és Yerrick és Hoving (2003) altal bemutatott kutatasban mind a kutatd, mind
a hallgatok kivalaszthattdk az interju soran a felvétel egyes részeit, azaz megallithattak a felvételt olyankor,
amikor Ugy érezték, hogy a kutatds szempontjabdl fontos mozzanatot lattak. Mig Freitas és munkatarsai
(2004), Girod (2008), Yerrick és Hoving (2003) élt a félig strukturalt interju lehetéségével, specialis kérdések
megyvitatasara is sor kerilt, addig Allison (1990) kutatasaban nem hasznaltak el6zetesen elkészitett kérdéseket,
ehelyett a tanarjelolteknek kellett beszamolniuk arrdl, mit észleltek, illetve hogyan észlelték azt, amit tettek,
akik éltek is ezzel a lehetéséggel, és egyéni megjegyzéseket fliztek a latottakhoz a kutaté irdnyité-tamogato
kérdései nélkil is. A VSR-t kdvet6 interju lehetdséget adott a kutatdnak, hogy tisztazza a kérdésekkel, megfi-
gyelésekkel kapcsolatos bizonytalansagokat (Allison, 1990, p. 276). Hasonldan jart el Powell (2014), valamint
Polio és mtsai. (2006), akik kommunikativ idegen nyelvi 6rakon készitettek felvételeket, és a tanar-didk parbe-
szédet vették fel. Az interju készitésekor arra 6sztonézték a vizsgalat alanyat, hogy probaljon meg visszagon -
dolni az adott szituaciora (példaul: ,Azon gondolkodtam, hogyan tehetném fel ezeket a kérdéseket, hogy amikor vd-
laszol, ne csak azt mondja, hogy »igen, igen« a hasonlésdgokkor |[...] Hogy vehetném rd, hogy az »igen« és »nem« he-
lyett haszndlja az angol nyelvet.” Polio et al., 2006, p. 251)

Zimmerman (2015) a félig strukturalt interju protokolljat inkabb vezérfonalnak tekintette, nem ragaszkodott
annak szisztematikus lefolytatasahoz: alapvetéen a résztvevékre bizta a tanéra fontos momentumainak kiva-
lasztasat, am maganak is fenntartotta a kutatas szempontjabdl érdekes részletek kiemelésének lehetéségét
(Zimmerman, 2015, p. 103). Az interjut megel6zéen (Kennedy, 2005 modszerét adaptalva) a tanarhallgatoknak
az alabbi instrukciot olvastak fel: ,Kérem, dllitsa meg a felvételt, ha eszébe jut egy mozzanat a tanitdsa sordn, mely
érdekes vagy fontos volt az 6n szdmdra. Ezek lehetnek olyan pillanatok, amikor valami vdratlan tértént, amikor hirte -
len débbent rd, hogy mi is térténik, amikor elbizonytalanodott, hogyan is kellene folytatnia az érdt, vagy amikor aggo -
dalmat, frusztrdciot érzett. En (a kutatd) is meg fogom dllitani a felvételt, ha olyan mozzanatokat Idtok, melyek szd-
momra érdekesek voltak az 6ra alatt” (Zimmerman, 2015, p. 104).

Endacott (2016) a VSR technikat mint tanarképzé eszkozt vizsgalta. Ennek érdekében Gsszehasonlitotta egy
ot f6s VSR segitségével képzett csoport fejlédését egy szintén 6t fés kontroll csoport fejlédésével, akiknek az
orajan videofelvétel nem késziilt, helyette a tanarképzé végzett megfigyelést. A tanarjelolteknek igy kellett az
orara reflektalniuk. Ennek megfeleléen a két csoportot kiilonb6z6 protokoll szerint kérdezték ki. A kontroll cso-
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port esetében a kutaté altal megfogalmazott kérdés csak iranyitott beszélgetést tett lehetévé, mig a kisérleti
csoport esetében inkabb félig strukturalt interjurdl beszélhetlink. A tanarjeloltek teljes szabadsagot kaptak a
részletek kivalasztasaban, de a kikérdezési protokoll iranyitotta éket. Az alabbi interjurészlet ennek elényére
hivja fel a figyelmet: ,Csak egy pillanatra akarom itt megdillitani, és mondani valamit... Mindig arra térekszem, hogy
amikor valaki a kérdésre felel, pozitiv visszajelzést adjak, és ha nem vdlaszolnak pontosan, megprébdlom a helyes va-
lasz felé terelgetni Gket. Tovdbb csak akkor haladok, ha mdr megadtam nekik minden lehet6séget arra, hogy megvd-
laszoljdk a kérdést.” (Endacott, 2016, p. 42).

Az interju protokolljaval kapcsolatban tehat azt lattuk, hogy a kutatok nagyon valtozatosan gondolkodtak a
kikérdezés technikajarol. Mig egyesek a kiilonb6zé mértékben strukturalt interjat részesitették elényben, ma-
sok nagyrészt vagy egészen az interjlalanyok sajat dontésére biztak a részletek kivalasztasat, azokkal kapcso-
latban csak altalanos jellegli kérdéseket tettek fel még inkabb kdzéppontba allitva a megkérdezetteket. Az
elemzésre kivalasztandé videdrészletek esetében hasonléképpen kiilonb6zé megoldasokat alkalmaztak:

1. Akutaté vélasztja ki az elemzendé részletet,
+ el6zetes dontés alapjan (pl. az 6ra bizonyos el6re meghatarozott helyeinek, részleteinek, megbe-
szélésére),
* az adott d6ra bizonyos torténéseinek hatasara (a kutatonak itt is van elézetes terve, de flexibilisebb,
mint az el6z6 esetben: a kutatd a felvételt latva dont).
2. Akutato és a résztvevl egyarant kivalaszthat részleteket.
3. Arészletek kivalasztasat a résztvevére (a tanarjeldltre) bizzak.
A fentiek alapjan a videdval tamogatott felidézés kutatasi protokolljaban két széls6ség mutatkozik, amelyek

kozott a megvaldsult kutatasok széles skalan mozognak a kutatas céljanak megfeleléen:

,Szigoru” kutatasi protokoll. ,Lagy/Flexibilis” kutatasi protokoll.
El6re megvalasztott részletek. A kutatas alanya éltal kivalasztott részletek.

El6zetesen csak altaldnos vonalakban meghatarozott

Strukturalt kikérdezés. kikérdezés.

A kutato erds iranyito és kezdeményez6 szerepe A kutatas alanyat helyezi kezdeményezé szerepbe, a
mellett. kutatdi irdnyitds kevésbé erds vagy rejtettebb.

3. tablazat. A VSR interjuk kutatasi protokollja

A kutatasokban a VSR technika mellett, vagy azt kiegészitendéen alkalmazott tovabbi
kutatasi eljarasok

A kutatdk szamos kutatasban tovabbi eszkdzok bevondsaval egészitették ki a VSR modszerét, amivel céljuk az
volt, hogy el6zetesen, vagy a vizsgélatot kévetéen még tobb akar személyes, akar szakmai jellegl informaciét
szerezzenek a résztvevokrél (lasd fent pl. Mak, 2011; Gunckel, 2013; Endacott, 2016). A kutatok ezekkel az
adatokkal igyekeztek pontositani, arnyalni a tAmogatott felidézésbél nyert tapasztalatokat. Alabb ezek bemu-
tatasa kovetkezik.
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A kérddoiv

Freitas, Jiménez és Mellado (2004) kérdGivet alkalmazott a tanarok elézetes koncepcidinak feltarasara, amikor
a problémamegoldas szerepét igyekeztek megismerni a természettudomanyok tanitasaval és tanulasaval kap-
csolatban. Igy jutottak hozza a kutaték azokhoz az elsédleges adatokhoz, amelyeknek birtokaban késébb kidol -
goztak félig strukturalt interjujuk forgatokonyvét, melyet a VSR interjuk soran hasznaltak (Freitas et al., 2004,
p. 119), Haggarty, Postlethwaite, Diment és Ellins, (2011) pedig nyomonkévetési kérdGivet hasznalt, igy meg-
valésitva a folyamatos adatgydjtést. Mak (2011) egy tanarjel6lt nyelvtanitassal és -tanulassal kapcsolatos né-
zeteinek megismerésére hasznalta a kérddivet.

Az interju mint kiegészit6 adatgyjtési eszkoz

Gunckel (2013) kutatasdban az elsé interjut a szemeszter elejére idézitették, célja a hallgatok el6zetes tapasz-
talatainak feltarasa volt a tervezéssel és a természettudomanyok tanitasaval kapcsolatban. A szakmai jellegti
informacid szerzésének jo példaja Fernandez-Balboa (1991) tanulmanya, mely részletesen bemutatja, a beme-
neti hattérinterju készitésének menetét, melynek témakorei a kdvetkezék voltak: tanarjeldltek nézetei a tanu-
6k magaviseleti problémairdl, ezeknek lehetséges okairdl, személyes vélemény a magatartasi problémas tanu-
I6krol, optimalis médszerek a tanuldk magatartasi problémainak kezelésére és személyes elvarasok a tanuldk
magatartasaval kapcsolatosan.

Mak (2011) kutatasi alanya fejlédésének bemutatasa érdekében nyomonkdvetési interjukat készitett. Hag-
garty és mtsai. (2011) is hasonldan jartak el: palyakezdé tandrokat kérdeztek meg a félig strukturalt interju
modszerével az indukciés program folyamatarél és eredményeirél, melyeket el6zetes hattérinterjukkal és uto-
kovetési kérdbivekkel is kiegészitettek ugyanazon palyakezdé tanarok bevonasaval. Ezen feliil a hallgaték men-
toraival is interjut készitettek, ez lehetdvé tette szdmukra, hogy a palyakezdé tanarok fejl6dését megértsék sa-
jat munkahelyi kornyezetiikben (Haggarty et al., 2011, p. 941).

Vesterinen és mtsai. (2014) a VSR interjut kévet6 1-2 nap sordn egy masodik, un. reflektiv interjat is készi-
tettek a résztvevokkel. Céljuk az volt, hogy feltérképezzék a tanarjeldltek kiilonbdzé tGtemben fejlédé gyakorla-
ti tudasat a tanitasi gyakorlat soran a reflektiv interjuk tiikrében (Vesterinen et al., 2014, p. 624).

A megfigyelés

A tanodrai problémamegoldast vizsgalva Gunckel (2013) harom hét leforgasa alatt 5-7 alkalommal, mig Freitas
és mtsai (2004) négy oran végeztek megfigyeléseket. A helyszini megfigyelésen tul az 6rakrdl videdfelvétel is
késziilt, az ezekbdl nyert adatokat kiegészitették a tanitas soran hasznalt segédanyagokkal, a tablaképpel, a ta-
nari kérdésekkel és valaszokkal, valamint a tanuldk valaszaival (Freitas et al., 2004, p. 119). Hasonldan jart el
Zimmerman (2015), amikor a tandrai megfigyelést a VSR technikaval szerzett informacidk pontositasara hasz-
nalta. Enedacott (2016) viszont tanulmanyaban a megfigyelés és a VSR mint tanarképzési mdodszer kilonbsé-
geit vizsgalta, vagyis a kontroll csoport esetében a megfigyelést a VSR alternativajaként hasznalta.
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A reflektiv naplo

A kutaték a reflektiv naplék kiilonb6z6 tipusait hasznaltdk az adatgydjtéskor. Ezek egyszerre szolgaljak a mod -

szertani triangulaciot és a reflektivitas fejlesztését a tanarképzésben. Bennett (1991) a reflektiv napléban egy-

részt a tanar onfejlesztésének, masrészt a tanuld (tanarjeldlt) fejlesztésének és 6nfejlesztésének eszkozét latja.

A reflektiv naplé mindkét esetben kiemelten fontos szerepet jatszhat a szituacio reflektivitas altali megértésé-

ben, valamint lehet6vé teszi a dialdgus létrej6ttét a tanulod és a tanulas, illetve a tanulo és a tanar kozott (Benn-
ett, 1991, pp. 16-7).
Stanulis (1995) kutatasaban a résztvevé tanarjelolt és mentor heti rendszerességgel reflektiv naplét vezet -

tek. Az eszkdz hasznalataval lehet6séglik nyilt arra, hogy megvitassak azokat a kérdéseket, amelyekrél irdsban

,kényelmesebb” volt beszélgetnilik, és amelyekhez a kutatast vezetd tanarképzd hozzatette sajat megjegyzése-

it (Stanulis, 1995, p. 16). A reflektiv naplé nem csak a kapcsolattartast, a szakmai problémak és a veliik kapcso-

latos érzések és gondolatok kommunikalasat segitette a tanarjeldlt iskolai gyakorlatanak idején, hanem a men-

tor és a mentoralt kapcsolataban is fontos szerepet jatszott erésitve egymas kolcsonds megbecstulését (Stanu-
lis, 1995, p. 17).
A Yerrick és Hoving (2003) tanulmanyaban bemutatott kutatas soran a tanarjeldltek reflektiv napldban is

beszamoltak tapasztalataikrél, érzéseikrél. Ezek ala is tAmasztottak, és ki is egészitették a VSR interjukbdl nyert

adatokat, mert a hallgatéok masként gondoltak at a térténteket, mint az interju esetében.
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Application and use of video stimulated recall in the international
pedagogical researches (Systematic literature review)

Video stimulated recall (VSR) methodology, among many other methods, is a widely accepted and applied re-
search method to explore and promote pedagogical reflective thinking. In our previous study (Neveléstu-
domany, 2018/3.) we have presented a systematic literature review of the conceptual frameworks and aims of
various VSR researches; further more, we have presented their results and compared them to international
trends. The current study focuses on the use and methodological diversity of the VSR technique. The findings
of our SLR showed that VSR methodology is mostly used during preliminary studies with a small number of
participants, and those researcher who chose to use VSR preferred mixed research methods (for reliability, va-
lidity and methodological triangulation), with additional methods such as interview (Haggarty, Postlethwaite,
Diment, & Ellins, 2011; Mak, 2011), questionnaire (Freitas, Jiménez & Mellado, 2004), different types of reflec-
tive journals (Stanulis, 1995; Yerrick & Hoving, 2003, think aloud strategies (Allison, 1990), observation (Fre-
itas et al., 2004; Gunckel, 2013), with other methods associated with case studies , such as mind maps (Naykki
& Jarveld, 2008), and lesson plans (Girotto Junior & Fernandez, 2013), and video recordings (Stanulis, 1995,
Zimmerman, 2015). Findings proved that VSR accompanied by other methods is suitable for exploring and im-
proving trainee teacher’s thinking patterns, classroom actions and commitment to continuous pedagogical de-
velopment.
Keywords: video stimulated recall (VSR) methodology and additional methods (interview, observation,
thinking aloud techniques, reflective journal), teacher education,systematic literature review
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English as a Foreign Language (EFL) Teachers’ Perceptions of
Fair Assessment

Kinley Seden™ and Roman Svaricek™™

Although assessment is crucial, we know less about how assessment is understood and administered by teachers.
The following study explored insight into lower secondary EFL teachers’ perceptions of fair assessment and the types
of assessment that worked and those that did not work in their classes. The data was processed through individual
semi-structured interviews with ten (grades 7-9) English as a Foreign Language teachers representing seven lower
secondary schools in the Czech Republic. The concept of fair assessment and assessment that worked or not were
identified, analysed and interpreted. The findings showed use of specific and focused assessment criteria and assess -
ment that is non-judgemental, honest and transparent as fair assessment. Results indicated verbal assessment to be
the best example of assessment that work while self-peer as assessment that doesn’t work with students.

Keywords: Teacher perceptions; Assessment; Fair assessment; Assessment that works; Assessment that
doesn’t work

Introduction

Classroom assessment has received increased attention from many researchers, government, and education
policyholders in the recent years. Over the past decades, several researchers have studied how assessment
empowers and supports learning (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). The OECD
policy claims authentic, valid and reliable evaluation and assessment to be those which lead to the improve-
ment of educational practices at all levels and boost student learning and are central to establishing a high-
performing education system (OECD, 2013). Although classroom assessment has gained wider popularity in
the recent decades, there has been little research done in understanding EFL teachers’ perception of fair as-
sessment. Since teachers are primarily responsible for assessing instruction and student learning, it is crucial to
investigate how teachers perceive and judge their own classroom assessment practices. This is especially sig-
nificant if the purpose is to support student learning. Nevertheless, it appears that there is a rather limited
scope of research examining how teachers perceive or judge their own assessment practices. In addition, this
is still an unexplored area in EFL classrooms in Czech lower secondary schools. Hence, using a qualitative in-
terpretive method, this study seeks to explore classroom assessment practices of EFL teachers (Grades 7-9) by
examining their perception of fair assessment and assessment that works and doesn’t work in their classes, in
order to assist student learning.

Background

Assessment is crucial to the education process. According to OECD (2013) the term assessment refers to a
judgement made on individual student progress and the achievement of learning goals. It covers classroom-
based assessment as well as large-scale, external assessment and examinations. In the words of Remesal, as-
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sessment has been described as a complex process of collection, analysis and evaluation of evidence of the
teaching and learning process and its learning outcomes (2010).

Although the most visible types of assessment are summative, that is, measuring what students have learnt
through testing and examination, or holding schools accountable for student performance, there is also forma-
tive assessment, referring to frequent, interactive assessment of student progress and understanding. The dif-
ference between formative assessment and summative assessment is that the information gathered in the for-
mative process is used to shape improvements, rather than serve as a summary of performance (OECD, 2013).

Smith (2001) asserts assessment as a pedagogical tool that requires a deep understanding of pedagogical
principles to be practised beneficially in the instructional situation and claims it as a part of teachers’ assess-
ment literacy, which is a concept recently used for understanding assessment (Smith, 2015). Additionally, it al-
lows teachers to adjust teaching approaches to better meet identified learning needs. Stiggins (1995) uses the
terms sound and unsound assessment, which we choose to understand as effective and ineffective assess-
ment focusing on the student and student learning. Suskie (2000) discerns that if we are to draw reasonably
good conclusions about what our students have learned, it is imperative that we make our assessments and
our uses of the results as fair as possible for as many students as possible. Consistent with Suskie (2000),
Pettifor and Saklofske (2012) claim that following fair and equitable assessment practices should form the
core value of respect for the dignity and well-being of all students being assessed. Referring to Pettifor and
Saklofske (2012), Aitken (2012) points out “the perception of teachers not listening or honouring students’
voices could indicate a breakdown of the pedagogical relationship that further weakens the potential for stu-
dent learning.” (p. 175). Hence, to ensure student dignity and respect for student learning, assessment should
be made reliable, valid, transparent and fair (Race, 2009). Lam (1995) defined fair assessment as one in which
students are given equitable opportunities to demonstrate what they know. Supporting Lam (1990), Race
(2009) defines assessment fairness as a niche where all students should have equivalence of opportunities to
succeed even if their experiences are not identical.

According to Lian, Yew, and Meng (2014) fairness of assessment means the assessment should allow for all
students of different backgrounds and ethnicities to do equally well by granting equal opportunity to perform
those skills and knowledge that are being assessed. Suskie (2018) explains equitable assessment as one in
which the students are assessed using the most appropriate methods and procedures. For instance, they may
vary from one student to the next, depending on the student’s prior knowledge, cultural experience, and cog-
nitive style. Hence, Suskie (2018) argues that it may not be possible to create custom-tailored assessments for
each student, but nonetheless, there are measures we can take to make our assessment methods as fair as
possible. Suskie (2000) suggests good assessment should be useful and must give reasonably accurate and
truthful information. In addition, they should be fair, ethical, systematic, and cost-effective. Supporting Suskie
(2000), Deluca, Lapointe-McEwan and Luhanga (2016) also assert assessment fairness to involve cultivating
fair assessment conditions for all learners with sensitivity to student diversity and exceptional learners.

To enhance fairness and equity in the classroom, Vlanti (2012) indicated clarity in terms of purpose of as-
sessment, the methods and tasks used for the assessment should be ensured. The gap between instruction
and learning will come down if these elements of assessments are made explicit. In addition, Webber, Scott,
Aitken, and Lupart (2014) claim that assessment should be evidence- rather than opinion-based. Based on
their findings, a call was made for a more balanced consideration of assessment in the context of a civil soci-
ety, for the importance of informed leadership in fair assessment practices and for incorporation of the stu-
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dent voice into the assessment process as involving students in the assessment process and making assess-
ment transparent is crucial in enhancing their learning.

Furthermore, Santos and Pinto (2014) found that students better understand the assessment expectations
especially if they co-construct the criteria with their teachers. Recent study by Bourke (2016) points the im-
portance of involving students’ in the process of assessment. Student involvement is crucial in developing
learner’s ability to self-assess and contributes to understanding their own learning. This was supported in a re-
cent study by Jonsson, Smith and Geirsdottir (2018) that points the importance of involving students in the as-
sessment and feedback process in order to develop students’ vocabulary of assessment. Developing students’
vocabulary of assessment could yield better learning for them.

It is not enough for teachers to assume that learning goals can be attended by making assessment purpose,
methods and tasks explicit nor by involving students.Another critical element is the need for assessment di-
versity to support learning. Seden and Svaricek’s (2018) study with lower secondary EFL teachers supports the
need for diversity of assessment to address learning differentiation amongst students.

Teacher perceptions of fair assessment and assessment that work and that doesn’t is an unexplored area,
hence, in light of the discussion above, it is crucial to develop an explicit epistemology of fair assessment. This
literature has identified a gap in the knowledge of contemporary research on the Czech teachers’ perception
of fair assessment and effective and ineffective assessment practices. Hence, this shortcoming has helped me
to formulate the following questions to find an answer to these queries.

The research questions underpinning this study are:

1. What constitutes fair and unfair assessment from the teachers’ perspective?
2. What is teachers’ perception of assessment that work and that doesn’t in a EFL classroom?
The significance of the study is that findings from this study will contribute to existing theories on teachers’

perception of fair assessment and assessment that works and that does not in an EFL class.

Research Method

The method adopted for this study is a qualitative interpretive approach as it allows to establish the meaning
of the study area from the views of the participants.

Since the nature of the research is qualitative, semi-structured interviews (Kvale, 2008) with the teachers
were conducted to garner solid data on understanding the EFL teachers’ perception of fair assessment.

The fair and assessment that work and that doesn’t in the context of English as a Foreign language is being
explored as the majority of the assessment practices in EFL are mostly based on theories, research and text-
books, unlike in many other subjects. In addition, the abundance of international studies on assessment in
connection to EFL provides us the avenue to compare findings from this study with those of the international
studies.

The purposeful sampling strategy has been employed in the beginning as it is helpful in providing valuable
data by virtue of their knowledge and experience (Descombe, 2010) and this was followed by snowball sam-
pling method.The participants were 10 EFL teachers from seven lower secondary schools in the Czech Repub -
lic.

Consent from the schools was solicited via emails and the researcher was granted permission to interview

the teachers, and to observe lessons.
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Data collection

The data consist of classroom observations combined with the teacher interviews. The interview guide was
developed to structure the interview and to get a better understanding of teachers’ perceptions of fair assess-
ment. 15 classroom observations with 2 each for 5 teachers and 1 each for 5 teachers were made. 5 teachers
could not be observed twice due to their tight schedule.10 interviews were facilitated.

One aim of this study was to contribute to a better understanding of how teachers perceive and practice
fair assessment, and so the research design was geared to investigate whether classroom assessment practice
was perceived to be fair, unfair and/or useful to support learning. Interviews were held in the fall term of the
school year 2017.

An interview guide was used to accomplish a smooth flow of the interview sessions. The shortest interview
lasted 45 minutes and the longest 90 minutes. Pseudonyms were used for the participants.

Individual interviews were conducted to understand teachers’ perception of fair assessment, the practice
of fair assessment and most of all, to understand which assessment worked and which did not and for what
reason, from the perspective of EFL teachers. In the interviews, the teachers were asked to describe and ex-
plain their beliefs of fair and unfair assessment, what type of assessment was useful for learning, which ones
were not useful - and why, how and if assessment methods were to be used for further learning.

Analyses

Data analyses followed an interpretive approach where interview transcripts and notes from classroom obser-
vation were written and coding categories from teachers’ interviews were developed (Creswell, 2007; Kvale,
2008). All interviews were transcribed verbatim and teachers’ perceptions of fair assessment were categorised
according to the perception of fair and unfair assessment and assessment that did or did not work. The relia-
bility of the coding and data analysis procedures was ensured by an expert. Three categories related to class-
room assessment were developed: first, teachers differ in their perception of fair assessment; second, teach-
ers’ notion of unfair assessment; and lastly, teachers’ beliefs of assessment that works and that does not.

Findings

Three patterns emerged from teachers’ perceptions of fair assessment: first, teachers differ in their perception
of fair assessment; second, teachers’ notion of unfair assessment; and third, teachers’ beliefs of assessment
that works and that doesn't.

Teacher perceptions of fair assessment

The teachers’ concept of fair assessment varied from person to person. Each teacher that had been inter-
viewed understood that fair assessment is a tool that should serve the purpose of learning. Therefore, they
believe learning should be rendered in a fairer manner wherein each student is appreciated on the basis of
their unique abilities and performance.

Teachers conceived the idea of fair assessment as having more choices on the grading scales, for example,
a scale of 1 to 10 because they believed such ranges in the grading scales will offer them the capacity to as-
sess each and every potential of the learner. Hence, this scheme would take into consideration the individual



Neveléstudomany 2019/1. Tanulmanyok

learning differences among students in the class. The following statement by a teacher illustrates her prefer-
ence for the broader grading choice:

I mean, grades are good, but it would be better if they had been 1 to 10 because it would be good for children.
Sometimes 2 people get the same mark but they are not at the same level. So, it will be better if it were from 1 to 10
or 1 to 20. Maybe it is too much but will be better for children. (Rachel)

Teachers also understood fair assessment as being assessment whereby the teacher assessed the students
based on their knowledge, but not in terms of face value. Meaning assessment has to be non-judgemental.
Furthermore, teachers point out the importance of involving students in the process of assessment, and that
students’ views should be valued and considered equally to ensure fair assessment process.

The empirical data indicates that teachers perceived assessment as being fair when the students are tested
after providing them with prior notification and at the same time giving ample preparation time as motivation.
Giving the same assessment is indicated as fair assessment as the teacher believed such a technique ensures
the same results and treats every student being assessed equally. In addition, it is also expected that clear and
explicit criteria, for example, on what basis and how they will be assessed and why they are assessed that way,
should be explained and provided to the students beforehand as evident in the statement below:

And if they are doing a writing assignment or if they are doing a test, then | use grade schemes or rubrics and |
make notes about what they have done correctly, what they have done incorrectly, where they need improvement,
and how they can be helped. And for major assignments, | actually type up detailed notes about each criterion that
they are being assessed on and hand them out so they can see it and work on it for further improvement. (Paul)

Furthermore, assessment should respect the learner by avoiding hierarchy and without granting any spe-
cial privileges regarding students’ cultural, social and economic status. Such assessment has been identified as
fair assessment.

Alongside this, teacher describes fair assessment as assessment that gives true and honest information
about students’ abilities and knowledge. Classroom observation data showed an example of teachers applaud-
ing or disapproving a student’s responses. For example, when a student failed to perform a gap filling task cor -
rectly on vocabulary, the teacher offered honest feedback. He told the learner, “you did some component of
task fairly well, but you still need to work hard to get better.” In another school, a further example of classroom
observation data discovered a teacher scolding the student without any hesitation. For instance, the teacher
criticized a boy publicly for not writing down the corrected version of work from the board into his notebook.

Tony, you have lot of circles in your sentences, so write the down the sentences in the notebook, you bad boy .
(Jen)

Such examples of assessment, if given with rectitude and good intention, are perceived by the teachers as
having a positive impact on student learning.

What is more, teachers explained that assessment should be based on grades or percentages because such
assessment avoided personal or a subjective bearing. It also allowed the teacher to assess the learners based
on scales, and following some criteria. Additionally, it allowed the teacher to reward students’ effort, hence in-
creasing the learner’s motivation level. Furthermore, such assessment rendered accurate information about
the marks they will score by the end of the term. This kind of assessment can be understood as fair assess -
ment.

Although diverse perceptions existed within the teachers, a major revelation from the analysis of this sec-
tion indicated the need for specific and focused rubric that will ensure greater honesty and transparency while

communicating teachers’ practice of assessment in the classroom.
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Considering these views, it can be concluded that the theory of the fair assessment approach comprised
the following characteristics: Assessment that is clear, specific, focused, honest, non-judgemental and student in-
volvement in the assessment process.

Teachers’ beliefs of assessment that work and doesn't work

Teachers’ views on assessment techniques that work and those that do not in their class were also solicited to
obtain greater understanding about classroom assessment practices. The results revealed profound dimen-
sions of classroom assessment that work and don't work from the perspectives of the EFL teachers.

Although teachers believed both positive and negative assessment, if given constructively, can improve
learning, teachers also viewed positive and progressive assessment (used in projects) to be built around final
unit work rather than being strict and negative on occasion. Hence, these teachers shared that even if the as-
sessment is negative, they try to find something positive.

Teachers pointed out that guided self-assessment works well, as it essentially teaches the students to as-
sess their own work before receiving the final assessment from the teacher. The teacher revealed that they
follow a general rubric and so students are shown how to use that rubric. Such assessment essentially contrib -
utes in building meta-cognitive evaluation skills in the students. This is apparent from a teacher’s remark:

For example, when they have the presentation and projects: before giving them my assessment, | ask them to
evaluate their performance first, so they are asked to say what they like about it, what they didn’t like, what they
think went well in their performance, what went wrong and what they really appreciate. They are able to identify the
good things, the bad things and they are not surprised when | give them my own evaluation. And it's good for the fu -
ture whenever they do a task, they are able to think about it and evaluate by themselves. | find this really helpful.
(Carla)

Teachers expressed that one form of assessment that worked well was oral assessment because it allows
the teacher to address the learning gaps of students by offering them individual attention and talking to them
directly about their performance in detail. At the same time in the process of their interaction, it also allows
the students to ask questions and to react to the teacher's comments. However, considering the positive ben -
efits of oral assessment, the teacher also indicated that oral assessment is time consuming because of increas -
ing numbers of students and workload. In contrast to oral assessment, a few teachers explained that assessing
with grades does not work because they observed that it does not contribute in the learning process of stu-
dents since it restricts teachers from offering their active feedback. The teachers explain that students find
such assessment to be frustrating, as there are no suggestions made by the teachers in improving their work.
Hence, teachers view such assessment as unsubstantiated and inconsequential. The statements below put for-
ward an explanation for it:

I have tried only marks and oral assessment, so | think oral assessment is the best, but it is very individual and
time consuming. It is better because they can ask questions, they can somehow react, otherwise | just write my com-
ments, and to that they cannot react. (Taylor)

The findings showed teachers categorising grading as a form of assessment that does not work as it does
not allow the teacher to offer their explanation or make suggestions as to why students got that mark. Hence,
the teachers avoided this approach in their class. The following statement confirmed it:
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Oh, it’s usually when you give them a test and then, you give them the point score for it and don’t explain why
and what went wrong. Then, you know that they don’t learn anything in the future. And they get angry because they
got bad mark and they don’t know why and they have no idea what to work on and how to improve. So that’s why |
don’t use this. (Carla)

The empirical materials indicated peer- and self-assessment as almost never practiced assessment meth-
ods. Although they are used by a few teachers, teachers considered peer- and self-assessment as assessment
techniques that do not work well. According to these teachers, students are not able to recognize the mistakes
and at the same time they are not able to judge how good or bad they or their peers are, as there is no basis to
measure that. Hence, they perceive peer- and self-assessment as a form of unreliable assessment as evident in
the statement below:

In this group, specifically the peer evaluation doesn’t work for them well because they are sometimes not able to
recognize the mistakes of their peers. (John)

More than half of the students are completely wrong and | think it’s logical because if you don’t get the feedback
you need, you cannot know where your mistakes are, how good or how bad you are. You have no measure to know.
So, self-assessment simply doesn’t work. (Terry)

The analysis of this section concludes that varied perceptions of assessment that work and that doesn’t
work emerged and these theories should be taken into consideration to transform teaching for the purpose of
better student learning.

Discussion

Results are discussed in light of other research. Evidence shows the importance of assessment in assessing
students equally and fairly in order to improve their learning. Our empirical data showed fair assessment as
being assessment that gives true and honest information about students’ abilities and knowledge. This finding
is in agreement with findings by Hartley (2016) whereby they emphasised that if the feedback given to the
students is not deemed useful and is not completely accurate, then it does not help them to develop. Hence,
teachers are expected to provide true and honest information as feedback to avoid misleading the students.
The findings showed that the teachers agreed that oral feedback is useful and helpful, as the teachers can talk
to students in detail about their performance. However, teachers also point out that offering explicitly detailed
feedback to individual learners was daunting because of increasing numbers of students and workload.

Lam (1995) defined fair assessment as one in which students are given equitable opportunities to demon-
strate what they know. This was supported in our study whereby our study results indicated that fair assess-
ment treated students with respect and impartiality and avoided hierarchy without considering their cultural,
social and economic status.These findings lend support to Lian, Yew, and Meng (2014) whereby they described
that a fairness of assessment means that the assessment should allow for all students of different backgrounds
and ethnicities to do equally well by bestowing equal opportunity to exhibit the skills and knowledge being as-
sessed.

Assessment should be designed in such a way that it examines the capabilities of the students. Stiggins
(1987) stated that it is critical that the scoring procedures are designed to assure that performance ratings re-
flect the examinee’s true capabilities and are not a function of the perceptions and biases of the persons eval-
uating the performance. This aligns with our study findings that indicated that teacher assessment should not
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be personal and should not involve subjective views and that students should be tested based on their knowl -
edge and abilities.

Furthermore, our findings indicated that fair assessment should involve students in the assessment
process. This is consistent with Aitken (2012) who revealed that “the perception of teachers not listening or
honouring students voices could indicate a breakdown of the pedagogical relationship that further weakens
the potential for student learning” (p. 175). This finding is further supported by Bourke's (2016) study that ex-
plained assessment as having a powerful leverage on the way students conceptualize learning, therefore, the
finding articulated the importance of involving students’ in the assessment process. In addition, to ensure stu-
dent dignity and respect for student learning, assessment should be made reliable, valid, transparent and fair
(Race, 2009). This finding was supported in our study whereby the teachers agreed that assessment should be
honest, trustworthy, balanced, equal and same for everyone without involving any personal or subjective
views. This finding justifies an important point that if assessment is needed to support learning, then assess-
ment must involve the student in the assessment process as students’ participation in such processes will con -
tribute to students taking responsibility for their own learning.

Our study results indicate teachers valued the practice of using a range of assessment methods because
they believe as teachers it is fitting to exploit enough assessment procedures since some assessment methods
may work exceptionally well, while other methods may not work with some of their students in the class
which in turn validates finding by Suskie (2018) that explains equitable assessment as one where the students
are assessed using the most appropriate methods and procedures depending on the student’s prior knowl-
edge, cultural experience, and cognitive learning style. Hence, to offer equitable and fair assessment practices,
implementing a variety of assessment methods is deemed crucial for improving instruction and learning.

Tierney, Simon and Charland (2011) revealed that teachers repeatedly expressed concern about being fair
in their comments and explanations about grading and points that a better understanding of essential princi-
ples is needed for grades to accurately reflect the students’ achievement. This is consistent with our study re-
sults that argued that grading does not make provisions for teachers to make comments or explain students’
performances, nor does it allow teachers to reward students’ effort. Hence, the teachers’ awarding of points
and grades do not help students in their process of learning. This is a crucial factor for policyholders to re-ex-
amine so as to make grading more reliable and effective.

Although the majority of the study results supported previous findings, some of our study results, espe-
cially where teachers stressed self- and peer-assessment as the least practiced options and as assessment that
does not work, contradicted findings by (Black and Wiliam, 1998), which stressed the importance of self- and
peer-assessment in student learning. Their study asserts that self- and peer-assessment makes students think
and engages them into the assessment process as reflective practitioners, mainly through the development of
‘assessment conversations' in which students are encouraged to reflect on their work and to articulate their
reflections.

Although teachers hold different perceptions and beliefs, most of their beliefs were influenced by the poli-
cies. Hence, if teachers’ beliefs are to be taken into consideration, then the policyholders should reconsider
this crucial aspect as teachers’ perceptions on assessment seem to matter a lot in improving their own instruc-
tion and student learning as indicated by Brown and Remesal (2017). They assert that assessment practices
are influenced by teachers’ conceptions of what constitutes proper classroom assessment and their beliefs
about the purpose of assessment matter as to how assessment is implemented in the classroom setting.
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Hence, as pointed out by Brown and Remesal (2017), unless those constraining factors are considered to be
more supportive of assessment for learning, teachers’ current beliefs in assessment will have little room to be

more effective and productive.

Conclusion and further research

This paper intended to reveal EFL teachers’ perceptions of fair assessment and effective and ineffective as-
sessment means used with their students.

The main findings of the study indicated fair assessment as assessment that is clear, specific, focused, non-
judgemental and that involved students in the process of assessment.

Results further confirmed that verbal assessment, unlike written comments which is time consuming, is an
excellent example of fair assessment.

The results of this study lend support to the conclusion that teachers’ assessment, if given appropriately
and honestly, improves teacher instruction and student learning. In addition, it makes students accountable for
their learning and teachers and schools are also made accountable through assessment (Brown, 2004). Fur-
thermore, it indicated that the results of such assessment can be reliable and trustworthy.

Future studies are needed to validate the results presented here by securing responses from a larger sam-
pling of participants.

The teacher participants seem to have fair idea and understanding of the concept of fair assessment, how -
ever, to validate what they say and think is actually being practiced, a study involving students’ perspectives is
needed to understand teachers’ practice and implementation of fair assessment in the classroom. This may
contribute further in fostering ideas that may be useful in aligning, improving and reforming instruction, learn-

ing and assessment.
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Felsorol6o kombinativ problémak megoldasa soran hasznalt
stratégiak mérésének eldkészitése
Gal-Szabé Zsofia*

Felsorolé kombinativ feladatok megolddsdnak sordn megkiilonboztethetjlik a megoldds jésdgdra utalé mennyiségi,
valamint a mlveletvégzés minéségével, a gondolkodds stratégidjdval dsszefliggésbe hozhaté mindségi dimenziét
(Csapo, 2003 nyomdn). Az elébbi vizsgdlatdra tobb hazai kutatds is vdllalkozott, a minéségi dimenziéval, a kombina -
tiv stratégidkkal kapcsolatban azonban csak nemzetkézi munkdkrél tudunk. Ezért jelen szakirodalmi dttekintés célja
a kombinativ stratégiahaszndlat feltdrdsdra tervezett vizsgdlataink szempontjdbdl relevdns szakirodalom bemutatd-
sa. A tanulmdnyban dttekintjiik a kombinativ gondolkoddssal kapcsolatos fébb nemzetkézi és hazai munkdkat, majd
dttértink a kombinativ stratégidkkal kapcsolatos kutatdsokra. Piaget elmélete alapjdn (ldsd példdul Inhelder & Piaget,
1967) az egyes fejlédési szinteket a véletlen prébdlkozdstdl a szisztematikus megolddskeresésig eltéré feladatmegol -
ddsi stratégidk jellemzik. Ezzel Gsszefliggésben English (1991, 1993) a véletlen elemvdlasztdstol a szisztematikus
mintdzatu elemvdlasztdsig hat egyre kifinomultabb stratégidt azonositott. A legfejlettebb, odométer stratégidat hasz-
ndlok egy-egy fixen tartott elemhez szisztematikusan keresik az dsszes lehetéséget. Ezek a leghatékonyabb stratégidk
elengedhetetlenek a bonyolultabb 6sszedllitdsok hiba nélkiili felsoroldsdhoz (ldsd Adey & Csapo, 2012). A kombinativ
stratégidk vizsgdlatdra tdrgyi eszk6z6kon végzett, valamint papiralapu és szdmitégépes feladatok egyardnt alkalma-
sak. A tanuldék gondolkoddsmddijdnak megismerését segithetik a tesztelés sordn a helyszini megfigyelések, a videdfel -
vételek, valamint a szemmozgdsvizsgdlat, a hangosan gondolkodtatds és a logfdjlokbdl szarmazé adatok. A tanul-
mdnyban felvdzoltak alapjdn, vizsgdlatainkban technoldgiaalapu tesztelési eljdrdst és logfdjlelemzést terveziink. Ezt
megelézden sziikségesnek tartunk egy el6készité kutatdst, melyben szemmozgdsvizsgdlattal megismerhetjiik a tanu-
16k feladatmegoldé viselkedését.

Kulcsszavak: kombinativ gondolkodas, felsorolé kombinativ problémak, gondolkodasi stratégiak, kombinativ
stratégiak

Bevezetés

A kombinativ gondolkodas a matematika oktatds és a matematikai fejlédés alapvetd része (lasd DeTemple &
Webb, 2014; English, 2005, 2016; Lockwood, 2013), valamint a gondolkodasi képesség egyik dsszetevije (Nagy,
2004; Adey & Csapd, 2012). A kombinatorika tanitasa, a kombinativ gondolkodas fejlédésének tdmogatasa fon-
tos pedagodgiai feladat, hiszen mindez szamos egyéb teriiletet pozitivan befolyasolhat. Azonban tdbb kutatas
(lasd példaul Mashiach-Eizenberg & Zaslavsky, 2004; Melusova & Vidermanova, 2015; Szitanyi & Csikos, 2015)
rdmutatott a téma problémas voltara, mind a tanulék tudasa, mind a teriilet tanithatésaga szempontjabodl. Tobbek
kozott ezért mondja Lockwood (2015), hogy sokat kell még megtudnunk a didkok kombinativ gondolkodasardl,
feladatmegoldasi folyamatairdl.

Kutatasainkkal, az imént emlitett ténnyel 6sszhangban, a kombinativ gondolkodassal kapcsolatos tudas bévi-
téséhez szeretnénk hozzajarulni, melynek elsé allomasa jelen szakirodalmi attekintés. A téma szamos megkozeli-
tése okan elengedhetetlen a terilet pontositasa; mely esetlinkben a felsorolé kombinativ problémak megoldasa-
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nak vizsgalata. Felsorol6 kombinativ feladatok értékelése soran elemezhetjik a létrehozott megoldasokat, azaz a
feladaton nyujtott teljesitményt, valamint - ami legaldbb ennyire fontos - a feladatmegoldas folyamatat, azt,
hogy a feladatmegoldé hogyan, milyen struktira vagy stratégia alapjan sorolta fol a megoldasokat. Az eddigi ha-
zai kutatasok (példaul Csapd, 1988, 2001, 2003; Csapd & Pasztor, 2015; Hajdlné Holld, 2004; Nagy, 2004; Pap-
Szigeti, 2009; Szabd, Korom & Pasztor, 2015) a két tényezd kozil az elsé vizsgalatara iranyultak, mig a megolda-
sok felsorolasanak maédja kapcsan csak nemzetkozi vizsgalatokrdl tudunk (példaul Piaget vizsgalatai: Inhelder &
Piaget, 1967; Piaget, 1970, 1997; Piaget & Inhelder, 2004, valamint English, 1991; 1993; Halani, 2012; Scarda-
malia, 1977).

Jelen tanulmany célja, az empirikus kutatasok megalapozasa érdekében, a felsorolé kombinativ problémak
szempontjabdl relevans hazai és nemzetkozi kutatasok attekintése, kiilonos tekintetettel a megoldasok felsorola-
saval, a kombinativ stratégidkkal kapcsolatos munkakra, valamint az attekintés alapjan felvazolni a tovabblépés
iranyait. A szakirodalmi el6zményeket és a tovabblépés lehetéségeit bemutatd tanulmany elsé részében a kombi-
nativ gondolkodassal kapcsolatban tajékozddhat az olvasé. A masodik egységben attekintjiik a korabbi vizsgala-
tok soran azonositott stratégiakat, valamint a stratégiahasznalat megismerésére alkalmas modszereket. A tanul-
many végén a szakirodalmi el6zmények alapjan felvazoljuk a tovabblépés lehetdségét, a stratégiahasznalat felta-

rasara iranyuld vizsgalatunk tervezett médszereit.

Kombinatorika, kombinativ gondolkodas

A témaval foglalkozo irodalmakban szamos kifejezéssel talalkozhatunk, tgy, mint kombinatorika, kombinativ ké-
pesség, kombinativ gondolkodas, kombinatorikai problémak, kombinativ problémamegoldas és igy tovabb. A ké-
pet tovabb szinesiti, hogy egy-egy kifejezés alatt sem pontosan ugyanazt értik a kiilénb6zé munkakban. A tertilet
szertedgazé megkozelitését szemlélteti a kapcsolddo irodalmak egy lehetséges csoportositasat bemutato felsoro-
las. Ez alapjan talalkozunk modszertani anyagokkal, melyek a tanaroknak adnak atmutatét a téma tanithatdsaga
kapcsan (példaul Abramovich & Pieper, 1996; DeTemple & Webb, 2014; Kapur, 1970); elméleti modelleket és a
terllet oktatasanak jelentéségét hangsulyozé munkakkal (példaul Batanero, Godino & Navarra-Pelayo, 1997;
Lockwood, 2013); a feladatmegoldas soran létrejétt megoldasok mindségét elemzd tanulmanyokkal (Csapd &
Pasztor, 2015; Fishbein & Grosman, 1997; Mwamwenda, 1999; Poddiakov, 2011); valamint az el6bbi mellett, a
feladatmegoldas folyamatat, a hasznalt stratégiakat is bemutatd kutatasokkal (példaul English, 1991, 1993; Ha-
lani, 2012; Kosztolanyi et al., 2016; Medova & Vidermanova, 2015; Szitanyi & Csikos, 2015). Jelen tanulmany ke-
retei kdzott az utolso két teriiletre koncentralunk.

Az emlitett felosztason tul kiilonbség, hogy a hazai és nemzetkdzi pedagdgiai kutatasok két alapveté megkd-
zelitésben foglalkoznak a témaval. Egyrészt matematikai kontextusban, a matematika tanitdsahoz kapcsoléddan
(kombinatorika, kombinatorikus gondolkodas), masrészt mint a gondolkodasi képesség egyik sszetevéje (kombi-
nativ képesség, kombinativ gondolkodas). Mig a nemzetk6zi munkakra az elsé megkozelités jellemzd, addig a ha-
zai kutatasokban mindkét irdnnyal taldlkozhatunk. Ahogy az eddig és az ezt kdvetéen bemutatott munkakbdl is
latszik, a nemzetkozi irodalmak a matematika tanterv, a teriilet tanithatésaga, valamint egy vagy néhany kombi-
nativ probléma (m(ivelet) kapcsan foglalkoznak a témaval. A hazai kutatasokban szintén megjelenik a matemati-
katanitassal kapcsolatos megkozelités, erre utal tébbek kdzott, hogy a matematikai tudas diagnosztikus értékelé-
se kapcsan a kombinatorika is szerepel az értékelendé tertletek kézott (lasd Csapd, Csikos & Molnéar, 2015), vala-
mint, hogy Varga Tamas hagyatékabdl kiindulva a Vancsé Odén vezette kutatdcsoport foglalkozik a
kombinatorikaval kapcsolatos beallitddasokkal és ismeretekkel, illetve a fejlesztés lehetségeivel (lasd példaul Ba-
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gota, 2016; Kosztolanyi et al., 2016; Szitanyi & Csikos, 2015). Azonban a szlik értelemben vett matematikatanita-
son tul azonban a hazai kutatasokban a kombinativ gondolkodas, mint a gondolkodasi képesség 6sszetevéje is
megjelenik, melyre egy meghatarozott miveletekbél allé elméleti konstruktumként tekinthettink (lasd példaul
Csapo, 1988, 2001, 2003; Nagy, 2004). Sajat vizsgalatainkban a két megkdzelités kozll a kombinativ gondolko-
dassal, mint a gondolkodasi képesség egy 6sszetevéjével foglalkozunk, ezért a tanulmany hatralevé részében erre
a teriletre koncentralunk.

Azonban mielétt minderre ratériink, fontosnak tartjuk kiemelni, hogy miért vitathatatlan a két megkozelités
barmelyikének szellemében szervezett kutatasok jelentésége. Mind a kombinatorika tanitasa, mind a kombinativ
gondolkodas megismerése és fejlesztése szamos mas tertletre pozitiv hatassal lehet. Ennek oka, hogy tobb tudo-
manyterilet - példaul fizika, kémia, biolégia, mérnoki tudomanyok, tarsadalomtudomanyok - igényel kombinato-
rikai ismereteket, mivel azok alapjan mukodik, vagy mert hozzajarulnak a kapcsolddoé jelenségek megértéséhez
(Kapur, 1970). A kombinatorikus gondolkodas szamos tovabbi terllethez kapcsolédik, hiszen fontos szerepet tolt
be a matematikai problémamegoldasban (English, 1993) és a valdszintiségi gondolkodasban (Batanero, Godino &
Navarra-Pelayo, 1997; English, 2005), a kisérleti gondolkodas alapveté része (Poddiakov, 2011), az alkotoképes-
ség, a kreativitas (Csapo, 1987; Simonton, 2010) és a természettudomanyos tudas megértésének (Bitner, 1991;
Cavallo, 1996; Yilmaz & Alp, 2006) fontos 6sszetevdje, valamint szerepet jatszik a problémamegoldasban (Csapd,
1987; English, 2005). Tovabba hozzajarulhat a szisztematikus gondolkodas, valamint a felsorolasi folyamatok, az
altalanositas és a szabalyalkotas fejlédéséhez (English, 2005; Kapur, 1970). Csap6 (1987) a kombinativ képesség
gondolkodasban betd6ltott négy funkcidjara hivja fol a figyelmet: ,az Gsszes lehetdség szambavétele”, ,a szokatlan
kapcsolatok felszinre hozasa”, ,a létezd, a lehetséges és az elgondolhatd megkilonboztetése”, és ,teljes rendsze-
rek képzése” (pp. 845-849).

Kombinativ gondolkodas és felsorolo kombinativ problémak

A téma szamos megkozelitése és a kifejezések kiilonféle kontextusban valé hasznalata érdekében fontosnak tart-
juk meghatarozni, hogy sajat munkainkban mit értlink kombinativ gondolkodas (combinatorial reasoning) alatt. A
szakirodalomban gyakran taldlkozunk a kombinativ képesség kifejezéssel, amit Csapo és Pasztor (2015) javaslata
alapjan az angol terminushoz kézelebb all6 kombinativ gondolkodas szinonimajaként hasznalunk. A hazai elméleti
megkozelitések alapjan a kombinativ képesség az a gondolkodasi tipus, ami lehetévé teszi megadott elemekbdl
meghatarozott feltételek szerint rendezett egységek létrehozasat, kiilonbdz6 tényezék sokféle kapcsolatanak
vizsgalatat (Adey & Csapd, 2012). Tovabba lehetéséget ad a meglévé informaciok alapjan a lehetéségek szamba-
vételével U tudas teremtésére (Korom et al, 2012). Az elébbi definicidval 6sszecseng Bernoulli (idézi Batanero,
Godino és Navarra-Pelayo, 1997) meghatarozasa, aki a kombinatorikara az 6sszes lehetséges Ut felsorolasanak
muvészeteként tekint, amely soran gy soroljuk fol a lehetéségeket, hogy egy sem hidnyzik kodzilik.

A kombinativ képesség gondolkodasban bet6ltott szerepe kapcsan Piaget-t mindenképpen meg kell emliteni,
kognitiv fejlédéselméletében a kombinativ gondolkodas a formalis gondolkodas kialakulasaban kézponti szerepet
tolt be (Inhelder & Piaget, 1967; Piaget, 1970). Nagy Jozsef (2000) személyiségelméletében a kombinativ képes-
ség a kognitiv kompetencia részét képz6 gondolkodasi képességen bellil meghatarozott négy egyszer(i képesség
egyike (tovabbiak: konvertald, rendszerezé és logikai képesség). Csapd és Molnar (2012) pedig az értelmi képes-
ségek kozott, az induktiv, a problémamegoldd, az ardnyossagi, a korrelativ, a renderezési és a logikai képességek
mellett emlitik a kombinativ gondolkodast.
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A kombinativ gondolkodas kapcsan egy, a kutatasainkhoz csak részben kapcsolédd nemzetkézi modellt, vala-
mint két hazai modellt érdemes megemliteni. Lockwood (2013) matematikai megkozelitésti modellje harom té-
nyezoét - képletek vagy kifejezések, szamolasi folyamatok, eredmények halmaza - és az azok kézotti kapcsolato-
kat szemlélteti. Az elméleti megalapozas utan kozépiskolasokkal végzett interjuk alapjan finomitott modell szoros,
kétiranyu kapcsolatot jelez a képletek vagy kifejezések és a szamolasi folyamatok, valamint a szamolasi folyama-
tok és az eredmények halmaza kdzott, mig a képletek vagy kifejezések és az eredmények halmaza kdzotti kapcso-
lat kevésbé nyilvanvalo. A kétiranyu kapcsolatok azt jelzik, hogy a kombinatorikus gondolkodas esetében nincse-
nek determinalva az egymast kovetd |épések, elindulhat a képlet hatasara a szamolasi folyamat, de a szamolasi
folyamat is |étrehozhatja a képletet, illetve lehet ennél 6sszetettebb, tobbszér oda-vissza hatd a kapcsolat. Ehhez
hasonléan a megoldashoz is tobbféle Ut vezethet, Iétrejohetnek az eredmények a szamolasi folyamat kévetkezté-
ben, de a lehetséges eredmények is meghatarozhatjak a szamolasi folyamatot. Az emlitett modelltél jellegében
eltér a két hazai megkozelités, melyek a kombinativ képességre, mint meghatarozott muveletekbdl allé elméleti
konstruktumra tekintenek, igy nem magara a feladatmegoldas folyamatara, hanem a képesség 6sszetevéire kon-
centralnak. Csap6 Bend 80-as években megalkotott elmélete (1988, 2003) alapjan a képességet nyolc kombina-
tiv miévelet modellezi, melyek a kévetkezdk: Descartes-féle sorozatok, ismétléses variaciok, ismétlés nélkili varia-
ciok, 6sszes ismétléses variacio, ismétléses kombinacidk, 6sszes részhalmaz, ismétlés nélkili kombinaciok, ismét-
léses permutaciok. A modell azon a feltevésen alapul, hogy bar nyilvanvaléan nem tartalmazza a kombinativ
muveletek sszes valtozatat, az ezekre készitett feladatokkal felmérheték a képesség fontosabb megnyilvanulasai
(Csapd, 1988). A kombinativ gondolkodas masik hazai modellje Nagy Jozsef (2004) nevéhez flizédik, és az elemi
kombinativ képességre vonatkozik. Nagy (2004) értelmezésében a képesség ,egy halmaz részhalmazainak eleme-
ibél szervezddé Osszetételek eldallitasat teszi lehetévé, ha sem az elemfajtak szama, sem az Gsszetételek elem-
szama nem tobb ketténél” (pp. 7-8). A modellben a felhasznalhatd elemek sorrendje és az elemek ismétlédése
alapjan négy készséget hatarozott meg (ismétléses varialas, ismétlés nélkdli varialas, ismétléses kombinalas, is-
métlés nélkuli kombinalas). A négy készségen bellil pedig az elemfajtak szama (ketté vagy harom), illetve az 6ssze-
tételek hossza (kett6 vagy egy és kettd) alapjan tizenhat részkészséget definialt.

Annak érdekében, hogy ne kizarélag azon munkak szolgalhassak tervezett kutatasaink kézvetlen el6zményélll,
melyek a kombinativ gondolkodasra, mint a gondolkodasi képesség 6sszetevéjére tekintenek, érdemes megvizs-
galni, hogy a matematikai megkozelitésl vizsgalatok koziil melyek lehetnek relevansak. Ebben segitséget nyujt a
kombinativ problémak négy kategéridjanak megkilonboztetése, melyet Batanero, Godino és Navarra-Pelayo
(1997) mas vizsgalatokra alapozva javasolt: (1) a létezé problémak esetén azzal foglalkozunk, hogy egy probléma-
nak van-e megoldasa; (2) a szamolasi problémak arra koncentralnak, hogy hany megoldasa lehet egy probléma-
nak; (3) az optimalizalasi problémak esetén a legjobb megoldas megtalalasa a cél, mig (4) a felsorolasi vagy felso-
rolé problémak kapcsan az dsszes lehetséges megoldas szisztematikus felsorolasara téreksziink. A leiras alapjan
belathatd, hogy utdbbi, a felsorold kombinativ problémak analégnak tekintheték a kombinativ gondolkodassal, il-
letve a képesség mérésére alkalmas feladatokkal, hiszen mindkét esetben megadott elemkészletbdl kell az 6sszes
lehetséges, egymastdl kilonb6zé, a feladat feltételeinek megfelel6 6sszeallitast felsorolni.

A kombinativ gondolkodas, illetve a felsorolé kombinativ feladatok értékelése soran, ahogy erre a bevezetd-
ben is utaltunk, két dimenziét kilonboztethetiink meg (Csapd, 2003 nyoman). Az elsd, a mennyiségi dimenzio, a
megoldas joésagara, a helyes és helytelen vagy felesleges megoldasok aranyara utal. Ezzel szemben a masik, a mi-
ndségi dimenzié a mliveletvégzés mindségével, a gondolkodas stratégidjaval hozhatd Osszefliggésbe, mely egy-
fajta lenyomata a feladatmegoldé gondolkodasmaédjanak. A két dimenzid kozotti kiilonbséget szemlélteti az a két
tanulo, aki egy felsorolasi feladat kapcsan hiba nélkil felsorolta az 6sszes lehetséges Gsszeallitast (tehat hibatlan,
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100%-os teljesitményt ért el), azonban a felsorolas soran eltéré szisztéma szerint valasztotta ki az egymast kove-
t6 Osszeallitisokat. Scardamalia (1977) és English (1991) nyoman utdbbit, a felsorolas rendszerét nevezzik kom-
binativ stratégianak. Ez alapjan a kombinativ gondolkodas minéségi dimenzidjaval analégnak tekinthetjiik a kom-
binativ stratégidkat. A kbvetkezé alfejezetben a mennyiségi dimenziot vizsgald kutatasokat mutatunk be réviden,
ezt kdvetéen tériink ra a minéségi dimenzidval, a kombinativ stratégidkkal is foglalkozé kutatasok részletesebb is-

mertetésére.

Kombinativ miiveletek és kombinativ gondolkodas vizsgalata

A kombinatorikus gondolkodassal kapcsolatos eltéré nemzetkdzi és hazai tendencia a vizsgalatok és a hasznalt
méréeszkozok jellegét is meghatarozza. A kiilfoldi kutatasok (lasd példaul English, 1991, 1993; Fishbein és Gros-
man, 1997; Mwamwenda, 1999; Poddiakov, 2011) egy vagy néhany muiveletre koncentralnak, a kombinatorikus
gondolkodast, mint rendszert nem vizsgaljak. A korabbi nemzetkozi vizsgalatok attekintése kapcsan Csapo (1988)
hasonlé kovetkeztetésre jutott, miszerint: ,Ezekre a munkakra altaldban az jellemzé, hogy csak egy vagy néhany
kombinatorikai feladatot hasznalnak a vizsgalat soran. Altalaban nem a strukturat és a kombi-nativ jelleget emelik
ki, .." (p. 20). Ezzel szemben a hazai vizsgalatok (lasd példaul Csapd, 1988, 2003; Csapd és Pasztor, 2015; Nagy,
2004; Hajduné; 2004; Pap-Szigeti, 2009; Szabd, Korom & Pasztor, 2015), ahogy ezt korabban emlitettiik, a kom-
binativ képességet, mint meghatarozott miveletekbdl feléplilé6 konstruktumot vizsgaljak.

A nemzetkozi vizsgalatok kapcsan Piaget-t kell elséként emliteniink, aki (Csapd, 1988 6sszefoglalasa alapjan) a
kovetkezé kisérleti helyzetekben végzett megfigyeléseket: szines korongokbdl parok 6sszeéllitdsa (kombinacidk),
szines korongok sorba rendezése (permutaciok), rajzolt vonatfigurak, illetve szamok parokba allitasa a sorrend fi-
gyelembevételével (ismétléses variaciok), killonbozé szintelen vegyliletekbdl adott szinreakcid elGallitasa (6sszes
részhalmaz). A Piaget-feladatok manipulativ szinten vizsgaltak a kisérleti személyek altal produkalt megoldasi mo-
dokat. English vizsgalataiban (1991, 1993) szintén manipulativ feladatokat alkalmazott, mackdkat kellett a részt-
vevoknek az 6sszes lehetséges modon feloltéztetnitik - Csapd (1988) modellje alapjan a Descartes-féle soroza-
tok muivelettipusra iranyultak a feladatok. Korabbi vizsgalata (English, 1991) 4 és 9 év kozotti gyerekekre (N=50)
iranyult, akiknek kétdimenzios - két valtozés - kombinatorikai problémakat adott, mackdkat kellett kiilonb6z6
szinli (szinkombinaciok), illetve kiilénb6zé szama gombokat tartalmazé (szamkombinacidk) pélokkal és nadragok-
kal feloltéztetnitik. Késobbi 7 és 12 év kozotti gyerek részvételével (N=96) végzett vizsgalataban (English, 1993)
az el6bbi kétdimenzids problémak mellett haromdimenzidsokat (pdld, nadrag és tenisziité) is alkalmazott. Poddia-
kov (2011) szintén manipulativ eszk6zokkel, 3-7 éveseket (N=623) vizsgalt, és azt talalta, hogy mar az évodasok
is képesek kombinalni az egyes cselekedeteket, és felfedezni a cselekedetek mogotti rejtett kapcsolatokat. A vizs-
gdlatok soran alkalmazott 6sszetett miikodésl eszko6zok - a tobbi itt bemutatott vizsgalattal ellentétben - nem
pontosan fednek le egy-egy kombinativ mUveletet, hanem a kombinaciés képességre, mint a kisérleti gondolko-
das alapvet6 részének vizsgalatara iranyulnak. Schroder, Bodeker, Edelstein és Teo (2000) egy nagyszabasu, a
kognitiv és a szociadlis fejlédés vizsgalatara irdnyuld longitudinalis kutatas részként vizsgaltdk a kombinatorikai
gondolkodasat. Az iskolaba |épéstdl 20-22 éves korig tarté izlandi vizsgalat soran 15 és 17 éves korukban kaptak
a vizsgalat résztvevéi kombinatorikai feladatokat, melyek az 6sszes részhalmaz mdveletre hasonlitottak legin-
kabb. Mwamwenda (1999) négy szin 6sszes lehetséges mddon vald sorba rendezését (ismétlés nélkili permuta-
cid) kérte egyetemistaktol (N=117, atlagéletkor: 24 év) és egyetemet végzettektdl (N=45, atlagéletkor: 36 év). A
bemutatott nemzetkoézi vizsgalatokban a Csapé-féle kombinativ modell (1988, 2003) legtobb miveletére talalunk
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feladatokat (kivéve: ismétléses permutaciok és 6sszes ismétléses variacio), és egy tovabbi, a modellben nem sze-
replé muveletre, az ismétlés nélkili permutaciora is latunk példat.

A hazai kutatasokra ratérve, a Csapé-féle elméleti modell (1988) alapjan egy 37 feladatstruktarat (manipula-
tiv, képi és formalis szinten egy-egy feladattal) tartalmazé tesztrendszert hoztak létre, mellyel a kombinativ ké-
pesség feltarasa érdekében végeztek vizsgalatokat 4., 8. és 11. évfolyamon (Csapd, 1988). Az eredmények alap-
jan, a képességet legjobban reprezentalo feladatok kivalasztasaval létrejott egy roviditett tesztvaltozat, mely hat
mUivelettipusra (az eredeti nyolc mUvelet kozil az ismétléses kombinacidk és az ismétléses permutaciok kertiltek
ki) tartalmaz egy-egy képi és egy-egy formalis feladatot (Csapd, 2001, 2003). Az 6sszesen 12 feladatot tartalma-
z6 roviditett tesztvaltozattal orszagos reprezentativ mintan (N=9.984), 3., 5., 7., 9., és 11. évfolyamon végeztek
felmérést (Csapd, 2001b, 2003). A technoldgiaalapi mérés-értékelés hazai terjedése és az eDia platform létre-
jottének (Molnar & Csapd, 2013; Molnar, 2015) készénhetéen elkésziilt a Csapé-féle kombinativ teszt digitalizalt
valtozata, melyen 3. és 4. évfolyamon tortént adatfelvétel (Csapd & Pasztor, 2015). Nagy Jozsef (2004) modellje
alapjan 16 szimbolikus (Csapd, 2003 értelmezésében formalis) feladatot tartalmazo teszt készilt, mellyel orsza-
gos mintan (N=13.202) mérték fol az elemi kombinativ képességet 4., 5., 6., 8. és 10. évfolyamosok kdorében.
Nagy taxonomiajabdl kiindulva Hajdiné Holl6 (2004) az elemi kombinativ képesség fiatalabb korosztalyban vald
vizsgalatara készitett manipulativ méréeszkozt, és végzett vizsgalatot 4-8 évesek kdrében. Az ismertetett hazai
vizsgalatoknak koszénhetéen a kombinativ képesség esetében rendelkezéslinkre allnak jol mikédé méréeszko-
z0k, a digitalis méréeszkoz pedig megteremti a technolégiaalapt mérés értékelés lehetdségét.

Kombinativ stratégiak

A kombinativ feladatokon nyujtott teljesitmény értékelése mellett a feladatmegoldas folyamata, a megoldasok
létrehozasa kapcsan szamos tényezével foglalkozhatunk. A teljesség igénye nélkiil alljon itt néhany példa: vizsgal-
hatjuk a kombinatorikai problémak megoldasa soran hasznalt ellenérzési stratégiakat (lasd Mashiach-Eizenberg &
Zaslavsky, 2004); megfigyelhetlink egy kivalasztott feladatmegoldasi modszert egy kombinativ feladat megoldasa
soran (Lockwood, 2015); elemezhetjiik a feladatmegoldasi médokat (felsorolas, tablazatba rendezés, fa diagram,
képlet stb.) és azok eredményességét szamolasi problémak esetén (Melusova & Vidermanova, 2015; Szitanyi &
Csikos, 2015; Kosztolanyi et al., 2016); valamint vizsgalhatjuk a feladatmegoldasi stratégiakat felsorolé kombina-
tiv problémak megoldasa kapcsan (English, 1991, 1993; Halani, 2012; Lockwood, 2013; Scardamalia, 1977). Ez
utébbi kapcsolodik a kombinativ gondolkodas mindségi dimenzidjahoz, a kombinativ stratégidkhoz, mely alatt,
ahogy erre mar utaltunk, azt a rendezé elvet vagy szisztémat értjiik, amit kovetiink a lehetséges 6sszeallitdsok
felsorolasa kézben. Ahogy erre késébb részletesen kitériink, ezek lehetnek hatékony vagy kevésbé hatékony stra-
tégiak, azonban a bonyolultabb 6sszedllitdsok hiba nélkiili felsorolasadhoz elengedhetetlen a leghatékonyabb stra-
tégiak hasznalata (lasd Adey & Csapd, 2012; English, 1991, 1993).

A kombinativ stratégiak mélyrehaté vizsgalataval csupan néhany kutatas foglalkozik, azonban a tertilet jelen-
téségére tobb tanulmany is felhivja a figyelmet. A kombinativ feladatok megoldasa kapcsan felmertilé problémak
egyikeként tartjadk szdmon a szisztematikus, tervszer( felsorolas hianyat (lasd Batanero, Godino & Navarra-
Pelayo, 1997; English, 2005; Harar & Hadass, 1981), mig mashol a kombinatorika tanitasa kapcsan javasoljak,
hogy a konstrukcidk véletlenszer( létrehozasa helyett a megoldasok szisztematikus rendezését kérjiik a tanuldk-
tol (lasd Abramovich & Pieper, 1996). Egy empirikus tanulmanyban az évfolyamon beliili jelentés teljesitményki-
[6nbségek és azok bimodalis eloszlasa kapcsan mint teljesitményt befolyasold tényezé meriil fel a megoldasok
terv nélkili és tervszer( felsorolasa (Csapd & Pasztor, 2015). Melusova és Vidermanova (2015) vizsgalata alapjan
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szamolasi kombinativ problémak megoldasa soran a leggyakoribb feladatmegoldasi méd az elemek felsorolasa,
valamint egy masik tanulmany (Kosztolanyi et al., 2016) szerint a kombinativ problémak altalanositasat meg kell
el6znie a lehet6ségek szisztematikus felsorolasaval kapcsolatos tapasztalatoknak. A leirtak arra utalnak, hogy a
hatékony kombinativ stratégiak nem csak felsorolé kombinativ problémak megoldasa soran hasznosithatok.

A fejezet elsé részében nemzetkozi vizsgalatok eredményei alapjan bemutatjuk az azonositott kombinativ
stratégiakat, ez kovet6en attekintjiik a stratégidk mérésének lehetéségeit, majd néhany szempont mentén érté-
keljik ezeket. Tessziik mindezt annak érdekében, hogy ez alapjan tervezhessiik jovébeli vizsgalataink modszereit.

Azonositott stratégiak

Miel6tt a vizsgalatok bemutatasara ratérnénk, sziikségesnek tartjuk egy fogalom tisztazasat. Tobb esetben is ta-
lalkozhatunk az angol odometer strategy vagy odometer pattern kifejezéssel. A szohasznalat olyan stratégiara utal,
amellyel a megoldasok a kilométerdra vagy a napi tavolsagméré miszer mikodési elve alapjan keriilnek felsoro-
lasra. A feladatmegoldd az egyik elem fixen tartasa mellett szisztematikusan megkeresi (végigporgeti) az adott
elemhez tartozd 6sszes lehetéséget, majd ezt ismétlik. Az odometer strategy magyar forditasa soran felmeriilnek a
kilométerdra vagy tavolsagméré stratégia, esetleg a kildméterszamlald stratégia kifejezések. Az eredeti kifejezés-
tol eltdvolodva, akar szamzar stratégianak is nevezhetnénk, utalva arra ahogy egy szamzarat prébalunk kinyitni
elfelejtett kod esetén. Azonban egyik emlitett kifejezést sem érezziik elég erésnek és informativnak, ezért a ta-
nulmanyban az eredeti kifejezés magyarositott verzidjat, az odométer stratégia kifejezést hasznaljuk.

A feladatmegoldas minéségi dimenzidjanak jellemzése kapcsan elséként Piaget munkassagat emlitjiik. Ertelmi
fejlédésrél szold elméletében a miveletek el6tti, a konkrét mdveleti és a formalis muiveleti szintet eltéré gondol -
kodasi, mas szoval feladatmegoldasi stratégiak jellemzik (Inhelder & Piaget, 1967; Piaget, 1970, 1997; Piaget &
Inhelder, 2004). Az elmélet értelmében a miveletek el6tti szinten lévék feladatmegoldasat a véletlen probalkozas
jellemzi, majd a konkrét muveleti szinten megjelenik a rendszerben valé gondolkodas, ami a formalis miveleti
szinten teljesedik ki. Ezen a szinten alakul ki az a stratégia, ami szisztematikus keresés segitségével lehetévé teszi
az Gsszes lehetséges megoldas megtalalasat. Piaget az emlitett szakaszokat életkorhoz kotétte (Piaget, 1970,
1997; Piaget & Inhelder, 2004), ami alapjan az altalanos iskola elejéig az intuitiv gondolkodas (mveletek el6tti
szint), alsé tagozaton pedig a konkrét mUiveleti gondolkodas jellemzd, mig a formalis gondolkodas a felsé tago-
zattdl jelenik meg.

Feltehet6en a kombinativ stratégia és az odométer stratégia kifejezést elséként hasznalok kozott van Scarda-
malia, aki 1977-es tanulmanyaban részletesen foglalkozik a témaval. A négy-nyolc kételemd halmazbdl allé méré-
feladatai (Descartes féle sorozatok) soran a vizsgalt személyeknek tulajdonképpen fejben kellett felsorolniuk a
megoldasokat. Ugyanis a halmazok kilonbo6zé elemibdl (kartyak) csak egy allt rendelkezésre, ezeket felhasznalva
kellett egymas utan létrehozni a kiilénb6z6é megoldasokat. Mivel nem volt lehetdség a korabbi megoldasok atte-
kintésére, a tokéletes vagy tokéleteshez kozeli megoldas létrehozasahoz elengedhetetlen volt valamilyen sziszte-
matikus stratégia haszndlata. A vizsgalat alapjan az odométer stratégia bizonyult a leghatékonyabbnak, amelynek
bar tapasztaltak valtozatait (példaul jobbrél balra vagy balrdl jobbra valtozott a fixen tartott elem), ezeket azonos-
nak tekintették, mert a logikai struktira nem valtott. Az el6teszten a vizsgalt minta (8-10 és 10-12 évesek, vala-
mint egyetemistak) gyengén teljesitett, azonban az egyre Gsszetettebb gyakorl6 feladatok soran a feladatmegol-
dasi folyamat verbalizalasa mellett szinte mindenkinél (40-bdl 33 f6nél) kialakult és rutinna valt az odométer stra-

tégia hasznalata, ami az utéteszten jelentds teljesitmény javulast eredményezett.
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English (1991, 1993) Piaget-kritikakra hivatkozva - melyek szerint elképzelhetd, hogy Piaget alabecsilte a
gyerekek képességeit, és az alkalmazott feladatok tul tudomanyosak és elvontak voltak - 4 és 9, valamint 7 és 12
év kozotti gyermekek stratégiahasznalatat vizsgalta kombinatorikai problémak (Descartes-féle sorozatok) megol-
dasa soran. A vizsgalatok eredményeképpen, Piaget elméletével 6sszhangban, a véletlen elemvalasztastoél a szisz-
tematikus mintazatu elemvélasztasig hat, egyre kifinomultabb stratégiat azonositott (1. tablazat). A véletlen va-
lasztast alkalmazok nem torekednek a feladat céljanak elérésére, az 6sszes lehetséges Osszeallitas felsorolasara.
Az emlitett cél csak a kovetkezé stratégianal jelenik meg, ahol az Ujabb 6sszedllitdsokat a mar korabban létreho-
zott 6sszedllitdsokhoz hasonlitjak, és a hasonldsag alapjan tartjdk meg vagy vetik el azokat. A harmadik stratégiat
English atmenetnek tekinti a probalkozas és az algoritmikus eljarasok kozott, itt jelenik meg elészor valamilyen
rendszer az 6sszeallitasok kivalasztasaban. Az utolsé harom stratégiat tekinti algoritmikusnak, melyeknél az 6sz-
szedllitasok kivalasztasaban kovetkezetesen alkalmazott rendszer figyelheté meg. Ez a rendszer egyre finomodik,
azaz a hasznalt stratégia egyre inkdbb segiti az 6sszes lehetséges megoldas hiba és a feladatvégzés kézbeni kor-
rekcié nélkiili felsorolasat. A negyedik stratégia esetében a lehetséges elemekbdl kdvetkezetesen egy-egy kerdil
kivalasztasra, majd ez a sor folytatddik (példaul kék, sarga, kék, sarga, ...), ezt a mintazatot jelzi a ciklikus kifejezés.
Végiil az utolsé két stratégiara jellemzé a fixen tartott elem, igy English ezeket mondja odometrikusnak.

Kaod Stratégia Leiras

Az 6sszedllitdsok véletlenszerl megadasa, az 6sszes

1. Véletlen valasztas X X sz e . L
lehetséges megoldas megtalalasara vald torekvés nélkdl.

Proba-szerencse stratégiaval az 6sszes lehetséges

2 Prelbelzits Osszeallitas megkeresésére val6 torekvés.
Szisztéma, mintazat megjelenése az 6sszeallitasok

3. Megjelené mintazat megkeresésében. A szisztéma nem kovetkezetes
végigvitele.

4. Teljes cikikus mintazat Kovetkezetes és teljesen cilikus mintdzat
Osszeallitasok kivalasztasaban.

5 Odomeéter mintazat Egylk elem ya!tozatlanul h:?gyasa (konstans) mellett a
tobbi lehet6ség megkeresése.

6. Teljes edeméiar iz Minden lehetséges konstans és a kapcsolodo tovabbi

elem, elemek teljesen szisztematikus osszedllitasa.
1. tablazat. English altal azonositott stratégiak (English, 1991 alapjan)

English (1991, 1993) vizsgalatai alapjan megallapitja, hogy a feladat feltételeinek megfelel6 tokéletes megol-
dashoz nem csak az altala legfejlettebbnek tartott teljes odométer stratégia vezet, azonban ezt tartja a leghatéko-
nyabb megoldasi Gtnak (a felsorolasi szisztéma kdvetkezetesen tartalmazza az 6sszes lehetGséget, ezért nincs
szlikség a kordbbi megoldasok folyamatos attekintésére, illetve menet kdzbeni vagy utdlagos javitasokra). Azon-
ban a leghatékonyabb megoldasi Ut vagy stratégia nemcsak egyféle lehet, tébb hatékony megoldasi Ut is létezik,
melyekben kbz6s az algoritmus jelenléte (Halani, 2012; Lockwood, 2013). A hatékony algoritmikus stratégiaknak
jellemzéje tehat, hogy szisztematikus felsoroldson alapulnak, azaz mindegyikben megjelenik egyfajta rogzitettség,
miszerint egy-egy fixen tartott elem vagy tényez6 segiti az 6sszes lehetséges 6sszedllitas szisztematikus felsoro-
l4sat (odométer analdgia).

A hatékony algoritmikus stratégiakkal kapcsolatban Halani (2012) egyetemistakkal végzett vizsgalatiban az
odométer gondolkodas két verziéjat tapasztalta: a gyakoribb, hagyomanyosnak és a ritkabb, szokatlannak neve-
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zett valtozatot. A hagyomanyos vagy standard odométer gondolkodas soran el6szér az elsé pozicidoban tartanak
fixen egy elemet, és ehhez szisztematikus kereséssel kapcsoljak a tobbi elemet, majd az els6 fixalt elemet meg-
valtoztatjak és ezt ismétlik, amig minden elem az elsé pozicidba kertl (példaul 000, 001, 002, ... 009, majd 010,
011 ... 019, ...). A leiras alapjan belathatd, hogy ez megfelel az English (1991, 1993) vizsgalatai kapcsan bemuta-
tott teljes odométer stratégianak. Ezzel szemben a szokatlan odométer gondolkodas esetében a fixen tartott
elem nem feltétlendl az elsé helyen van. El6sz6r egy elemet egy poziciéban tart fixen a feladatmegoldo, majd eh-
hez szisztematikusan varialja a tobbi elemet. Ezt kdvetéen az elébb fixen tartott elem poziciéjat valtoztatja meg,
és ezt a folyamatot ismétli (példaul A -- --, -- A --, -- -- A). Egy masik tanulmany (Lockwood, 2013) szintén kétféle
strukturat mutat be, az elsé esetében elészor az egyik, majd a masik és a harmadik elemmel kapcsolatos Gsszes
megoldas kerll felsorolasra. Ez analdégnak tekintheté English (1991, 1993) teljes odométer stratégiajaval, vala-
mint a Halani (2012) altal hagyomanyos odométer gondolkodasnak nevezett esettel. A masik struktira esetében
el6szor az azonos elemeket tartalmazo 6sszeallitasok kertilnek felsorolasra, majd a egyik, masik és harmadik két
elemet tartozo felsorolasok, végil a mindharom elemet tartalmazok.

A 2. tablazatban az emlitett vizsgalatokban megjelel6 hatékony algoritmikus stratégidkra mutatunk egy-egy
példat. (A korabbi leirasok és a tablazat alapjan lathatjuk, hogy az adott odométer stratégiak és a kombinativ mui-
veletek nem, illetve csak részben valaszthatdk el egymastdl.) A tablazat masodik oszlopaban szereplé Gsszeallita-
sok esetében jdl lathatd, hogy azok azonos - Halani (2012) dltal hagyomanyos odométer gondolkodasnak neve-
zett - stratégia szerint kerlilnek felsorolasra. Ezzel szemben a harmadik oszlopban két mtvelet kapcsan arra mu-
tatunk egy-egy példat, hogy az dsszes lehetséges 6sszedllitast a hagyomanyostdl eltéré hatékony stratégiaval is

|étre lehet hozni.

Miivelet Hagyomény(fs .odométer Nem ll,agyomér}yf)s Forras
stratégia odomeéter stratégia
Descartes-féle e Scardamalia, 1977,
sorozatok ELEZ 2 ) English, 1991, 1993
C1,C2,C3 glish, )
lsmétlés nélkali  ~BG ACB, AEG LG,
ermutacio BAC, BCA BAC, CAB, Halani, 2012
P CAB, CBA BCA, CBA
Ismétléses o 2@ EE: e
. r s BA, BB, BC ’ Lockwood, 2013
variacio CA CB CC AC, CA
T BC, CB

2. tablazat. Hatékony algoritmikus stratégiak kiilonboz6 kombinativ mijveletek esetében (English 1991, 1993; Halani,
2012; Lockwood, 2013; Scardamalia, 1977 alapjan)

Stratégiak mérése

A tovabbiakban a kombinativ gondolkodas minéségi dimenziéjanak, azaz a kombinativ stratégidk mérésének le-
hetbségeit tekintjiik 4t. Ahogy erre kordbban utaltunk, ez a mUiveletvégzés minéségével, a gondolkodas stratégia-
javal kapcsolatos tertlet, melyrél vitathatatlan, hogy a leheté legpontosabb informaciét a feladatmegoldas alapos
megfigyelésével és értelmezésével nyerhetlink. Azonban ezen fellil szdamos mddszer segitheti a tanulék gondol-
kodasmddjanak megismerését. A fejezetben el6szor ismertetjiik a kordbban bemutatott kutatdsokban alkalma-
zott mddszereket, majd szdmba vessziink tovabbi lehetdségeket.
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A kombinativ stratégiakkal kapcsolatos harom idézett kutatasban (English, 1991, 1993; Halani, 2012) kozos,
hogy az adatok a feladatmegoldas soran készitett videdk utdlagos elemzésébdl szarmaznak. A médszer hasznala-
taval, bar tobbletmunka aran, de ki tudtak zarni a kizarélag helyszini megfigyelés esetén fellépé informaciovesz-
teséget. English (1991) fiatalabb korosztalyt érinté vizsgalataban a résztvevék szem-, fej- és kézmozgasat vették
videora. Id6sebb, 7 és 12 év koz6tti gyerekekre iranyuld vizsgalata soran (English, 1993) pedig arra kérték a vizs-
gélati személyeket, hogy a feladat megoldasa utan magyarazzak el sajat megoldasi folyamataikat és a valaszaikat
videodra vették. Halani (2012) egyetemi hallgatékat vizsgalt, a résztvevék gondolkodasmadjanak feltarasara ira-
nyuld feladat alapu interjuk segitségével. A feladatok megoldasa el6tt arra kérték a vizsgalt személyeket, hogy te-
gyenek fol kérdéseket az adott feladat kapcsan, majd a feladat megoldasa soran az irdsos megoldason tul széban
is ismertessék a megoldasuk menetét (a hangosan gondolkodtatas médszeréhez hasonldan). Az interjukrol vide6-
felvételeket készitettek, ami alapjan utélag azonositottak a tanuldk gondolkodasmaédijat. A bemutatott, kombina-
tiv stratégidkra iranyulod vizsgalatokban tehat a vizsgalati személyeknek adott feladatok megoldasa kapcsan a
megfigyelés, az interju és a feladat alapu interju modszerét alkalmaztak a kutatdk, mely minden esetben parosult
videdfelvétellel, igy az adatok nem kizardlag helyszini megfigyelésekbdl, hanem a videdk utélagos elemzésébdl
szarmaztak.

A kovetkezékben a gondolkodasi folyamatok vizsgalata kapcsan felmeriilé tovabbi lehetséges médszereket is-
mertetjiik. Bar nem tudunk arrél, hogy ezeket a modszereket a kombinativ stratégiahasznalat vizsgalata kapcsan
korabban alkalmaztdk volna, alkalmasnak tartjuk éket a probléma vizsgalatara. Tobb kutatas alapjan (lasd példaul
Jbézsa & Jozsa, 2014; Steklacs, 2011) a stratégiahasznalat mérésének egyik lehetséges maddja a tanuldk sajat stra-
tégiahasznalatrdél valo elképzelésiik feltérképezésére iranyuld, dnjellemzésen alapulé kérdéiv. A hangosan gondol-
kodtatas moédszere (lasd példaul Kelemen, Csikos & Steklacs, 2005) lehetévé teszi, hogy megismerjik a feladat-
megoldé feladatvégzés kdzben felmeriilé gondolatait, ezaltal mas szemszoghbdl kapjunk képet a feladatmegoldas
folyamatardl. A szemmozgaskdvetd miszerek fejlédésnek kdszonhetéen a pedagdgia teriiletén is egyre tobb
szemmozgasvizsgalatot végeznek (lasd példaul Steklacs, 2014), mely Gj perspektivabdl szolgaltathat informéaciét a
vizsgalati személyek feladatmegoldasardl. A videdmegfigyelések kapcsan, a gyakoribbnak mondhaté kvalitativ
elemzések mellett, lehet6ség nyilik a rogzitett események utélagos kvantitativ elemzésére, mely tobbek kozott
lehetGséget teremt idéegységenként a dominans stratégidk meghatarozasara (lasd példaul Kelemen, Csikos &
Steklacs, 2005). Véglil a stratégiahasznalat mérése kapcsan emlitést érdemel a logfajlelemzés (lasd példaul Csi-
kos, 2004; Molnar, 2016), mely U] lehetéségeket hozott a mérés-értékelésben. A mddszer a technolégiaalapu
teszteléssel (lasd példaul Molnar & Csapd, 2013; Molnar, 2015) hozhat6 6sszefliggésbe, mely soran a valaszok
mellett a logfajlokban Ggynevezett kontextudlis adatok (lasd példaul Molnar, 2016) is rogzitésre kerililnek. Ezek

alapjan, rekonstrualhatova valik a feladatmegoldas folyamata.

Meérési modszerek értékelése

A bemutatott kutatasok alapjan a gondolkodasmod, a stratégiahasznalat vizsgalatara tobb jél alkalmazhaté mod-
szer is rendelkezéslinkre 4ll. A felvazolt lehet6ségek nem tekintheték egyenranginak, azok sokszor egymast ki-
egészitve alkalmazhatok. A kovetkezékben a bemutatott médszereket és azok kapcsolatat 6sszegezziik. A straté-
giahasznalatot targyi eszkdzokkel végzett, illetve papiralapl vagy szamitégépes feladatok megoldasa soran vizs-
galhatjuk. Ezek mellett kérd6ivek és interjuk segitségével feltarhatjuk a vizsgdlati személyek gondolatait,
elképzeléseit sajat megoldasi folyamataikrol. Az adatfelvételek (kiiléndsen a tesztelés) soran kiegészitésként vé-
gezhetlink szemmozgasvizsgalatot, illetve alkalmazhatjuk a hangosan gondolkodtatds mddszerét. Az adatgydjtést
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és adatelemzést kiegészithetik és pontosabba tehetik a helyszini megfigyelések, a hang- és video felvételek, vala-
mint szamitogépes tesztelés esetén a logfajlokbdl szarmazo adatok.

A tovabbiakban a tervezett kutatasaink céljaihoz leginkabb illeszkedé médszerek kivalasztasanak segitése ér-
dekében néhany szempont mentén jellemezziik a mar ismertetett mddszereket. Csikos (2004) munkajaban asze-
rint csoportositja a lehetdségeket, hogy az adatfelvétel a feladatmegoldasi folyamat el6tt, kozben vagy utan valo-
sul meg. Az el6zetes és utdlagos mérési modszerek kdzott a kérdbiveket és az interjukat, mig a feladatmegoldas
kdzbeni modszerek kozétt a hangosan gondolkodtatast, a megfigyelést, a logfajlok elemzését és a szemmozgas-
vizsgalatot emliti. A csoportositassal analég modon attekinthetjik, hogy az egyes mddszerek kézvetlendl vagy
kozvetetten alkalmasak a stratégiak mérésére. Mig a kérddiv és az interju egyértelmlien kdézvetett modszernek
tekinthetd a stratégiahasznalat vizsgalata szempontjabdl, addig a logfajlelemzés és a hangosan gondolkodtatas
atmenetinek mondhaté, végil allaspontunk szerint a megfigyelés, a videdfelvétel és a szemmozgasvizsgalat jarul
hozza leginkabb a stratégiak kbzvetlen méréshez. A médszereket a tervezett minta elemszama alapjan is értékel-
hetjik. Amennyiben tébb szaz fés (vagy ennél is nagyobb) mintan tervezziik az adatfelvételt, a kérdéiv és a log-
fajlelemzés tlinik kézenfekvének, mig a tobbi modszer (megfigyelés, interju, videdfelvétel, szemmozgasvizsgalat,
hangosan gondolkodtatas) kisebb mintaelemszam esetében javasolhato.

A fejezet végén a kutatasi célnak megfelelé modszer kivalasztasahoz adunk néhany tdmpontot. A gondolkoda-
si folyamatokkal 6sszefliggésben a vizsgalatok targya (célja) szempontjabdl két iranyt latunk. Egyrészt koncentral-
hatunk a feladatmegoldas folyamatara, a stratégiahasznalat vizsgalatara, masrészt foglalkozhatunk a metakognitiv
folyamatok megismerésével. El6bbire, bizonyos keretek koz6tt, a bemutatott modszerek mindegyike alkalmazha-
to, utébbira a hangosan gondolkodtatas, a kérd6iv és az interju modszerét tartjuk legalkalmasabbnak. Alapvetéen
meghatarozza a vizsgalat jellegét, hogy egyéni adatfelvétel keretében, a lehet6 legtobb részletre kiterjedéen, akar
az el6zetesen meghatarozott szempontokon tul is szeretnék adatokat gy(jteni, vagy inkabb csoportos adatfelvé -
tel keretében szeretnék atfogd képet kapni a vizsgalt terliletrdl (a technoldgia alapu adatfelvétel ezt a képet né-
mileg arnyalja). Az egyéni vizsgalat id6igénye vitathatatlan, igy ebben az esetben kisebb elemszama mintaval ér-
demes tervezniink, mig csoportos adatfelvétel mellett nagymintas vizsgalat is redlisan elvégezhetd. Ahogy errél
korabban sz6 esett, nagy mintaelemszam esetében a kérdéiv és a logfajlelemzés mddszerét hasznalnank, mig ki-
sebb mintan vagy nagymintas vizsgalat egy részmintajan a tébbi mddszerrel részletes vizsgalatokat végezhetiink.
Eltéré lehetéségetek rejt magaban egy papiralapu és egy technoldgiaalapu adatfelvétel. Bizonyos mddszerek
(logfajl elemzés, szemmozgasvizsgalat) feltételezik a szamitogépes tesztelést, mig masok mindkét technolégiaval
eredményesen elvégezhet6k. Barmelyik médon torténik az adatfelvétel, fontosnak tartjuk, hogy a feladatok és
kérdések jellege illeszkedjen az adott kdrnyezet adta lehetdségekhez. Véglil az adatgydijtés folyamatanak ,vissza-
nézhetdségét” hozzuk, mint szempontot. Véleményiink szerint egy el6készité vizsgalatnal hasznos lehet, ha az
adatfelvétel minél tobb mozzanatat tudjuk rogziteni, igy utdlag is lehetéség nyilik Gjabb szempontok mentén valé
értékelésre. Ebben a tekintetben a videofelvételt és a szemmozgasvizsgalatot jol hasznosithatonak tartjuk, vala-
mint bizonyos keretek kozott a logfajlelemzések is megteremthetik ezt a lehetdségét.

Osszegzés, tovabblépés

Tanulmanyunkban a gondolkodasi képesség egyik 6sszetevéjével, a kombinativ gondolkodassal foglalkozunk. Az
elméleti munkaban bemutattuk a kutatasokban megjelené két irdnyt, miszerint a matematika tanitdsahoz kapcso-
|6ddan, valamint a gondolkodasi képesség egyik Osszetevdjeként foglalkozhatunk a témaval. Kijeloltiik, hogy
munkank soran mit értlink kombinativ gondolkodas és felsorolé kombinativ probléma alatt, és ismertettiik a kom-




Neveléstudomany 2019/1. Tanulmanyok

binativ gondolkodas mérése soran a megoldas josagahoz kapcsoldodd mennyiségi, és a kombinativ stratégiaval
analognak tekintheté minéségi dimenzidt. Az elsé rész zarasaként a felsorolé kombinativ problémak megoldasat
és a kombinativ gondolkodast vizsgald munkakat emlitettiik. A tanulmany masodik része, ahogyan sajat kutatasa-
ink is, az emlitett két dimenzié koziil a masodikkal foglalkozik. A kombinativ stratégidk kapcsan bemutattuk a Pia-
get és English altal azonositott stratégidkat, és emlitést tettiink a hatékony algoritmikus stratégiakrol. A fejezet
végén korabbi kutatasok alapjan bemutattuk a kombinativ stratégiahasznalat mérésére alkalmasnak tartott mod-
szereket, majd kiilénb6z6 szempontok mentén jellemeztiik azokat.

A tanulmany célja a kombinativ gondolkodas mindségi dimenzidjara, a kombinativ stratégiahasznalat vizsgala-
tara, a stratégiak feltarasara és valtozasuk azonositasara iranyuld kutatasaink el6készitése volt. Ennek értelmében
a szakirodalom attekintése mellett az adatgydijtés lehetséges modszereinek attekintése is fontos szerepet kapott,
ezzel segitve sajat vizsgalati mddszereink kivalasztasat. A tanulmany végén, a munka tanulsagait és a tovabbi ter-
veinket Osszekapcsolva a kutatasunk kdvetkezé fazisaiban tervezett modszereket ismertetjik és indokoljuk. A
kombinativ stratégidkkal kapcsolatos mérésekre iranyuld kutatdi szandék papiralapu tesztekkel, tobb szaz fés
mintan, jelentés humanerdéforrast emészthet fol, hiszen minden kisérleti személy minden feladata esetén kilon
kellene vizsgalni és meghatarozni az alkalmazott stratégiakat. Azonban a technoldgiaalapi mérés-értékelési rend-
szerek hasznalatanak készonhet6en a rendszer rogziti a valaszokat, ami megkonnyiti az adatelemzést. A kombina-
tiv mlveletek esetén lehetéség van a kisérleti személyek altal l1étrehozott 6sszeallitadsok adatbazisokba rendezé-
sére és utdlagos elemzésére, megfeleld kritériumok meghatarozasa mellett a hasznalt stratégiak azonositasara.
Ezért vizsgalataink soran technoldgiaalapu tesztelési eljarast és logfajlelemzést terveziink. Ennek érdekében elsé
[épésként a mar meglévé tesztekbdl kiindulva szeretnék |étrehozni a sajat méréeszkoziinket, mely a stratégidkat
kozvetlentl vizsgalo felsorold kombinativ feladatok mellett a feladatmegoldasi folyamatra vonatkozé kérdéseket
is tartalmaz. Ezaltal varhatdan lehetéségiink lesz a feladatmegoldas soran tapasztalt (teszt) és a tanuldk altal vélt
(kérdGiv) stratégiahasznalat 6sszehasonlitasara. A kutatas legkritikusabb feladatanak a stratégiahasznalat vizsga-
latara alkalmas szempontrendszer vagy kategorizalas kidolgozasat tartjuk. Ezért, a nagyobb mintan valoé sikeres
vizsgalddashoz, a szakirodalmi elé6zményeken tul, sziikségesnek tartunk egy feltaro kutatas elvégzését, mely so-
ran részletes képet kaphatunk a tanuldk feladatmegoldasi folyamatardl, valamint azonosithatjuk azokat a részle-
teket, amelyekre a késébb vizsgalatok soran érdemes koncentralnunk. Korabbi tapasztalatok és a tanulmanyban
leirtak alapjan erre az el6készité kutatasra a szemmozgasvizsgalat modszere megfelelének bizonyulhat.

Kutatasunk hozzajarul a gondolkodasi képesség egyik dsszetevije, a kombinativ gondolkodas alaposabb meg-
ismeréséhez. A képesség vizsgalata kapcsan a megoldasok jésagara vonatkozd mennyiségi dimenziod vizsgalat ko-
rabbi kutatasokban megtortént. Azonban a gondolkodas stratégiajaval, a feladatmegoldas folyamataval 6sszefiig-
gésbe hozhaté mindségi dimenzié feltardsa tudomasunk szerint még nem valésult meg hazankban. Ismeriink
kombinativ stratégidkra iranyuld nemzetkozi vizsgalatokat, azonban ezek csupan egy vagy néhany kombinativ
muvelet vizsgalatara koncentralnak. A jelen tanulmannyal el6készitett tervezett kutatasaink hozzajarulhatnak a
tanulék gondolkodasmédjanak, kombinativ stratégidinak megismeréséhez, eredményeink alapul szolgalhatnak a
fejlesztés tervezéséhez, ezaltal hozzajarulhatnak a gondolkodasi képesség fejlédésének segitéséhez, és a tanitasi-

tanulasi folyamat eredményesebbé tételéhez.

Készonetnyilvanitas

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Tantargypedagdgiai Kutatasi Programja tdmogatta.
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Preparation for measuring the strategies used in solving enumerative
combinatorial problems

With regard to measuring enumerative combinatorial problems, we can define two dimensions (based on
Csapo, 2003). The quantitative dimension shows the correctness of the solution, while the qualitative one
represents the strategy of thinking. Several national surveys have dealt with the first dimension, however in
connection with the qualitative dimension, in other words, the combinatoric strategies, only international
studies are known. Therefore, the aim of this literature review is to be prepared for our further investigation
on combinatoric strategy usage. The paper overviews the main international and national studies related to
combinatorial reasoning, as well as researches in combinatoric strategies. Based on Piaget’s theory (see eg.
Inhelder & Piaget, 1967), each developmental stage is characterised by different task solving strategies from
trial-and-error procedure to systematic solution search. In this context, English (1991, 1993) observed six
different strategies from the random item selection to the systematic item selection. People who use the most
effective “odometer” strategies hold an item fixed and search for all the options systematically. These most
effective strategies are necessary to enumerate the all possible solutions without mistakes in case of a
complicated task (see Adey & Csapd, 2012). To examine combinatoric strategies, manipulative, paper-based
and computer-based tasks are all appropriate. During testing, observations, video analyses, eye-tracking meth
ods, think aloud methods and log file analyses could help to understand students’ way of thinking. Based on
the paper, we plan to use a technology-based testing procedure and log file analysis in our investigations. A
preliminary examination is necessary beforehand to study students’ task solving behavior with eye-tracking
method.
Keywords: combinatorial reasoning, enumerative combinatorial problems, thinking strategies,
combinatorics strategies
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Id6skoruak nyelvtanuléi autondémiajanak fejlesztése tanulas-
modszertani tanacsadassal

*

Schiller Emese™ és Dorner Helga*

Tanulmdnyunk az idéskortak nyelvtanuléi autondmidjdnak tanulds-mddszertani tandcsaddson keresztiil torténd fejlesztési
lehetbségeit mutatja be. Az idéskori tanuldst befolydsolé belsé, illetve kiilsé tényez6k bemutatdsa mellett a tanulmdny cél-
ja, hogy a szenior kortiak hatékony oktatdsdval foglalkozé szakirodalmat is bemutassa. Az id6skoru tanuldk autondm visel-
kedésének kialakitdsdra és annak tdmogatdsdra alkalmas mddszer a tanulds-mddszertani tandcsadds, amely szdmos, egy-
mdsra éplilé mddszertani elemet tartalmaz. A tanuldssal kapcsolatos nehézség konkretizdldsdtol a célkitlizésen, valamint
az autoném tanuldst befolydsolé egyéb tényezék megismerésén keresztiil megy végbe. A folyamat lezdrdsa a tanuldsi fo-
lyamat egészére valé reflektdlds. A tandcsadds az id6skortak esetében az eddigi negativ tanuldsi tapasztalatok feliilirdsdra,
tanuldi motivdciojuk tdmogatdsdra, a nyelvtanuldsi stratégidk tudatositdsdra, és az idéskoruak tanuldssal toltétt idejének
hatékony megszervezésére fektet hangsulyt. Végezetiil megfogalmazunk olyan kutatdsi kérdéseket, amelyek az idéskoruak
tanulds-médszertani tandcsaddsdnak mélyebb, empirikus uton térténé megismerését szolgdlhatjdk.

Kulcsszavak: autondm tanulas, tanulds-modszertani tanacsadas, idds koru tanuldk

Bevezetés

Az utdbbi évtizedek soran hazankban az atlagos élettartam és ezzel parhuzamosan az idéskortiak szama is megno-
vekedett. Az el6érejelzések szerint Magyarorszagon 2060-ra a 65 év felettiek szama eléri a 29%-ot, igy hozzavetdle-
gesen 40 év mulva majdnem minden harmadik ember 65 évnél idésebb lesz (Monostori, 2015). A megemelkedett
nyugdijkorhatar hatasara a magyarorszagi idések aktivabban vesznek részt a formalis keretek kdzott zajlé tanulas-
ban is (Bajusz & Jaszberényi, 2013). Az Eurdpa szerte tapasztalhatd 6regedési tendenciara reflektalva az Eurdpai Ta-
nacs elinditotta a MoPAct (Mobilising the Potential of Active Ageing in Europe) programot (Naegele & Bauknecht,
2013). Ehhez kapcsoladik a késébb active ageing (aktiv id6sodés) néven elterjedt mozgalom, amelynek célja az id6-
sodés kilonb6zé kihivasaira vald figyelem felhivasa volt (WHO, 2002). Ezeket a valtozasokat figyelembe véve az
Eurdpai Tanacs az id6éskori egészség és Onellatas fenntarthatdsaganak problematikija mellett figyelmet szentelt a
munkaban toltott évek megndvekedése miatt az aktiv tarsadalmi részvétel kérdéskorét érinté kutatasokra is (Na-
egele & Bauknecht, 2013). Az active ageing mozgalom mellett az élethosszig tartd tanulas eszméje (lifelong lear-
ning) és az azt tamogatd oktataspolitika ugyancsak fontos szerepet jatszott az idéskori tanulasra irdnyulé tudoma-
nyos vizsgalatok elterjedésében. El6szor a nemzetkozi szintéren fogalmazodott meg a lifelong learning gondolata,
ami aztan hazankban is teret nyert (Bizottsag, 2000). igy az Idéstigyi Nemzeti Stratégia (2009) mar részletesen fog-
lalkozik az id6soktatas kérdéskorével. Ez a dokumentum nagy figyelmet szentel a szenior kordak irdnti pozitiv tarsa-
dalmi attitlid kialakitasanak fontossagara is.

A felnéttoktatason beliil az utébbi években Eurdpa szerte, igy Magyarorszagon is egyre nagyobb szerepet kap-
nak a gerontagdgiaval, az andragogia egy specidlis teriletével kapcsolatos kutatasok. Ez a tudomanytertlet elsésor-
ban a 60 év feletti, azaz szenior kort generacio tanitasaval foglalkozik. Az idésoktatas alapvetd céljai kozé tartozik az

*

ELTE Pedagogiai és Pszicholdgiai és Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, sche.emese@gmail.com

*k

Kozép-eurdpai Egyetem, Center for Teaching and Learning, dornerh@ceu.edu



mailto:dornerh@ceu.edu
mailto:sche.emese@gmail.com

Neveléstudomany 2019/1. Tanulmanyok

Oregedéssel egylitt jard mentdlis, illetve egészségligyi valtozasokra valo felkészités, valamint az aktiv idéskor feltéte-
leinek el6segitése (Bajusz, 2015).

A szenior kortiak hatékony tanitasat és az idéskori tanulast az Un. bels6 tényezék, azaz az 6regedés kognitiv jel -
lemzGi alapvetéen befolyasoljak (Grein, 2013). A szenior kortiak foglalkoztatasa soran fontos tovabba a kiilsé fakto-
rokat is - a tarsadalmi, illetve kulturalis hatasokat - szem el6tt tartani (Boga, 2011). Az idések tanitasat befolyasold
kiils6 tényezbk szoros 6sszefliggést mutatnak a szenior kortak tanulashoz valé hozzaallasaval, amelyre hatassal van
a korabbi esetlegesen negativ tanulasélmény. Ez hatraltathatta a tanulasi folyamatok autoném médon valé szerve-
zését, amelynek kovetkeztében a szenior kortiak koziil sokan a mai napig nehézséggel kiizdenek az 6nallé tanulas
iranyitasa soran (Ful6p, 2013). Ez indokolja, hogy az idések tanitasakor az autondém tanulasi kompetencia fejlesztése
kiilon figyelmet kapjon a tanitas-tanulas folyamata soran.

Az autondm tanulds képességének fejlesztésére alkalmas moédszer a tanulas-mddszertani tanacsadas, amely a
tanulasi nehézség konkretizalasa mellett a tanulasi folyamat hatékony megszervezésének és iranyitasanak tudatosi-
tasat, illetve a tanuloi 6nreflexioé fejlesztését foglalja magaban (Hardeland, 2013; Mehlhorn, 2006).

A tanulmany célja, hogy bemutassa az idéskori tanulas belsd, valamint kiilsé befolyasol6 tényezéit, és hogy kriti-
kusan elemezze ennek a korosztalynak a hatékony tanitasat segité tanacsadas modszertani lehetdségeit. Megfogal -
mazunk tovabba olyan kutatasi kérdéseket, amelyek kifejezetten az idéskortak tanulds-maodszertani tanacsadasara

iranyulnak.

Az idbskori tanulast befolyasolo tényezdk

Ahhoz, hogy a kor el6rehaladtaval a mentalis képességekben bekovetkezd valtozasokat megértsiik, fontos a tanulas
hatékonysagat befolyasold tényezok kiilsé, illetve belsé aspektusait megvizsgalni. A kiilsé, azaz a tarsadalmi és kul-
turdlis (Bajusz, 2015), illetve a bels6, tehat a kllonbozé kognitiv folyamatokat figyelembe vevé faktorok (Korte,
2012) egyarant lényeges szerepet jatszanak az idGskoru tanulas soran (Fllop, 2013). A tanulasi folyamatokat tehat
érdemes elsésorban neurobiolégiai, illetve kognitiv pszicholégiai szempontbdl szemiigyre venni.

A kognitiv idegtudomany mindenekelétt az idegrendszer informaciéfeldolgozasat, illetve annak neurobioldgiai
valtozasat kutatja (Kandel, Schwartz, & Jesell, 2013). A kognitiv pszicholdgia ezzel szemben olyan megismeré folya-
matokra fokuszal, ,melyek a szenzoros ingerek egyttesét, ...[illetve] az ingerek (és igy a kulvilag) jelentésének” (Ey-
senck & Keane, 1990 in Olah, 2006, p. 196) személyenként eltéré értelmezéseit is vizsgalja. A kognitiv pszicholdgia
tovabba olyan gondolkodason alapulé funkcidkkal, illetve mentalis reprezentacidkkal foglalkozik, mint a megértés,
vagy az emlékezés (Hermann, 2009, p. 9).

A kognitiv pszichologia értelmezése szerint a tanulas soran elsésorban a munkamemoria jatszik fontos szerepet,
amely a bejové ,informaciok atmeneti fenntartasat és kezelését végzi, és ez a mlikodés az Gsszetett feladatok kivi-
telezését segiti el6” (Baddeley, Eysenck, & Anderson, 2010, p. 30). A munkamemoaria ezaltal a bejévé informacio fel-
dolgozasanak hatékonysagat befolyasolja (Csépe, Gydri, & Ragd 2008). A hosszutavii memoria ezzel szemben egy
ytartds emlékezetért felelés” (Csépe et al., 2008, p. 100) rendszer és alapvetéen az adott informacio korlatlan idejt
tarolasat foglalja magaban (Atkinson & Shifrin, 1968). Az ismeretek megszilardulasadhoz tobbek koéz6tt a hosszu idén
keresztil tarolando informacio elosztott gyakorlasa, illetve idében elnyujtott eléhivasa jarul hozza (Baddeley et al.,
2010).

Neurobiolodgiai szempontbdl nézve, a bejové informacio feldolgozasat és tarolasat az elbagy egy részét képezé
hipokampusz, illetve a prefrontalis lebeny végzi. Az el6bbi a hosszltavu emlékezetért, az utébbi a munkamemoria-
ért és kontrollfunkciokért felelés agyteriilet (Kandel et al., 2013).
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A kor el6rehaladtaval az agykéreg méretének csokkenésével mdodosul az informacié feldolgozasanak, valamint
eléhivasanak és tarolasanak hatékonysaga, a kognitiv folyamatokban torténd valtozasok révén pedig a figyelem
fenntartasanak képessége is csokken (Korte, 2012). Ezek a folyamatok 50 és 60 éves kor kozott kezdédnek és az
Gregedés soran fokozatosan mennek végbe, hatast gyakorolva a tanulas teljes folyamatara (Stemmer, 2010).

Az idésebb tanuldk tanulasaval kapcsolatban tehat elmondhato, hogy e mentalis folyamatok médosulasaval az
informacié feldolgozasanak effektivitdsa csokken, valamint annak hosszutavu tarolasi képessége is meggyengiil. A
figyelem fenntartasanak képessége is jelentésen megvaltozik, amely elsésorban az 6sszetettebb feladatok elvégzé-
sénél mutatkozhat meg (Korte, 2012; Aleman, 2014).

Az idegrendszeri folyamatokhoz kéthetd kognitiv funkciok és az azokban bekovetkezé valtozasok mellett a tar-
sadalmi és kulturalis hatasok is fontos szerepet jatszanak az idéskori tanulasban. E hatasok kéziil a korabbi tanulasi
tapasztalatok alapveté befolyassal vannak az id6s6dék ismeretszerzésének maodjara (Bajusz, 2015). A magyar szeni-
or koruak tanulashoz valé hozzaallasat vizsgalva lathato, hogy e korosztaly tagjai olyan idészakban végezték tanul-
manyaikat, amikor jelent6s tanarhiany volt; az oktatasra pedig a tanarkdzpontusag, a tekintélyelviség volt jellemzé.
A tanuldk tehat nem tudtak aktivan részt venni a tanitas-tanulasi folyamatban, vagy csak kis mértékben voltak befo-
lyassal sajat tanuldi programjuk megtervezésére, annak szervezésére és az arra valé reflektalasra (Kaczor, 2011);
mindez eredményezhet nehézségeket az autoném tanulas kapcsan.

Az idések tanulasi folyamatara korabbi tanulasi tapasztalataik mellett a tarsadalmi helyzetiik valtozasabdl adédo,
a fiatalabb generaciotdl eltéré tanulasi motivacidjuk is hatassal van. Esetiikben elsésorban nem egy adott vizsgara
valo felkésziilés vagy munkahelyen vald el6relépés lehetésége, hanem a szabadidés tevékenységek és a kommuni-
kacios sziikségletek kielégitése jatszanak a tanulasban fontos szerepet (Bajusz & Jaszberényi, 2013). Kévetkezés-
képpen tanulasuk kapcsan kevésbé lehet konkrét célkitlizésrél beszélni. Ezért is fontos e célcsoport tanulasszerve-
zésében a tanulas-maodszertani tanacsadas. Ez a médszer az idésebb tanulék autondm tanulasi képességének fej-
lesztésére is alkalmas, még pedig Ugy, hogy a szenior korosztalyra jellemzé kognitiv, azaz az emlékezés, illetve a
figyelem fenntartasi képességének megvaltozasat, az Uj informacio feldolgozasa kapcsan felmerilé nehézségeket és
tarsadalmi hatasokat figyelembe véve egyarant probal segitséget nyUjtani a tanacsadason résztvevének az autoném
tanulas irdnyitasaban.

Az autondm tanulas fogalmat és a tanulas-mddszertani tanacsadas alapkoncepciojat, illetve annak idésebb tanu-
|6k esetében valé alkalmazasanak lehetéségeit a tovabbiakban mutatjuk be.

Az autoném tanulas fogalma és fejlesztése

Az 6nallé tanulas fogalma kapcsan szamos meghatarozas sziiletett. A legtobb értelmezés megegyezik a kovetkezd, a
tanuldi autonémiat értelmezé aspektusokban (Benson, 2006). E meghatarozasok szerint tehat az autoném tanulas
képessége teszi azt lehetévé, hogy az egyén hatékonyan tudja iranyitani a sajat tanulasi folyamatat (Holec, 1981 in
Benson, 2006, p. 23), azaz képes legyen a tanulasi programjat megtervezni, iranyitani, illetve tudjon a tanulasi folya-
mat egészére reflektalni (Chan, 2001; Hardeland, 2013; Little, 1999). Ugyanakkor Csizér és Kormos (2012) megko-
zelitésével egyet értve tanulmanyunkban megkiilonbéztetjiik az autondm tanulas fogalmat az 6nszabalyozott tanu-
lasétodl. Ez utébbi fogalom azon pszicholdgiai, illetve pedagodgiai kutatasok nyoman j6tt létre, amelyek a viselkedés
Onszabalyozasanak kérdéskorét vizsgaltak (Molnar, 2014). Az 6nszabalyozott tanulds tehat alapvetéen ,a tanulas
kognitiv, affektiv, motivacios és viselkedésbeli szabalyozasat jelenti” (Csizér & Kormos, 2012, p. 4). Az autoném ta-
nulas fogalmanak megjelenése a tanulé-kézpontu oktatas széleskori elterjedésének volt kdszonhet6, és amely elsé-
sorban az egyén onrendelkezési jogara vonatkozott. Az autoném tanulds soran tehat az egyéni feleléségvallalas fon-
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tos szerepet jatszik a tanulas tartalmaval, illetve annak szervezési folyamataval kapcsolatban (Murray, 2014). Az au-
tondm tanulas képessége ezaltal magaba foglalja az 6nszabalyozott tanulasi viselkedési folyamatokat, tigy mint a ta-
nulds iranti elkotelezédést, a tanulasi folyamat megtervezését, illetve az adott tananyaghoz illeszkedé hatékony ta-
nulasi stratégiak alkalmazasat, valamint a tanulasi folyamat egészéhez kapcsolddé dnreflexids tevékenységet. Az au-
tondm tanulds azonban az 6nszabalyozott tanulasi kompetencian tilmutatva (de Fatima & Menedez, 2015; Murray,
2014) egy, a formalis rendszeren kiviil is megvaldsul tanulasi forma. igy az autondm tanulasi folyamat az adott tan-
anyagtartalom 6nallo kivalasztasat, illetve annak elsajatitasanak optimalis koriilményeinek megteremtését is tartal -
mazza (Benson, 2006).

Az autoném tanulas képességét lehet osztalytermi keretek kozott is fejleszteni, azonban hatékonyabb modszer
az egyénre szabott tébblépcsés tanulas-mddszertani tanacsadas. Az igy kidolgozott tanacsadas soran a tanulasi ne-
hézség konkretizalasan kivil a tanulasi technikak megismerése, illetve az onreflexio fejlesztése segiti az oniranyitéd

tanulas képességeinek elsajatitasat (Hardeland, 2013).

A tanulas-modszertani-tanacsadas fogalma és iranyelvei

Az 6nallé tanulas tanitasat illetéen tobb modszertani lehetdség is létezik, amelynek kapcsan David (2006) két 6 ti-
pust, a direkt (kdzvetlen), illetve az indirekt (kbzvetett) tanulas-mddszertani fejlesztést nevezi meg. Ez utébbi eseté-
ben a tandrai keretek kézott megvaldsulé tAmogatoé tanuléi [égkor kialakitasan van a nagyobb hangsuly. A pedago-
gus fébb feladatai kdzé tartoznak tovabba azon készségek - a problémamegoldé gondolkodas vagy az emlékezet
képességnek fejlesztése -, amelyek a tanuldk hatékony tanulasi képességének fejlédéséhez jarulhatnak hozza.

A direkt tanulds-maodszertani megoldasok ezzel szemben a tudatos, az egyes tanuldk 6nallé tanulasaval kapcso-
latos képesség fejlesztésére iranyulnak. A tanulas-mdédszertani tanacsadas, amely a direkt tanulasmoddszertant kove-
ti (David, 2006) olyan tébblépcsés folyamat, amely soran a tanacsadé a tanulasi nehézségek konkretizalasatol a cél-
kitGizésen, valamint a kiilonb6z6 tanulasi technikak megismerésén, a folyamat véghezvitelén és az arra vald reflekta-
lason keresztlil vezeti végig a tanulot (Hardeland, 2013; Siebert 2009; Voller, Martyn, & Pickard, 1999). A
tanacsadas, amelynek idétartama altalaban 1-5 (lés, célja az, hogy a tanulét segitse egy adott probléma sikeres
megoldasaban (Barcy, 2012; Hardeland, 2013), ez idedlis esetben azt is eredményezi, hogy a tanuld készségei és ta-
nuldi tudatossaga, autonémiaja is fejlodik.

A tanulasi képesség és igy a tanulasi siker optimalizalasa kiilonb6z6 médokon valésul meg, az egyéni sziikségle-
tektdl és a tanulasi céloktol figgden (Kleppin, 2010). A tanacsadas folyamata és modszertana tehat egyénre szabott,
a tanulé személyes igényei szerint torténik, hiszen minden tanulé sajat tanulasi Gttal és kiilonb6zé tanulasi tapaszta-
lattal, nehézségekkel rendelkezik. igy a tanulas-maédszertani tanacsadé a kiildnbozé elvarasoknak megfeleléen, a ta-
nuld igényeihez igazitja a tanacsadas tartalmat. A tanacsadasi folyamatok ezaltal minden egyes tanulé esetében
egyéni tanulasi utakat eredményeznek (ClauBen & Peuschel, 2006).

A tanulas-modszertani tanacsadas célja tehat a tanuldk hatékony tanulasanak optimalizalasa, amely a tandrai ke-
reteken kivil megvaldsuld, alapvetéen az adott pedagogus szaktantargyahoz kapcsolodd tamogatdi folyamat (Her -
tel, 2009). Ezen fellil a tanacsado tanarnak lehetdsége van segiteni a tanulasban akadalyozott tanuldk 6nallé tanula-
sat, ez azonban kizardlag gyogypedagogusi szakképzettséggel rendelkezé pedagégus, illetve bizonyos esetekben
pedagdgiai szakpszicholdgus kézbenjarasaval valdsulhat meg (Hardeland, 2013; Hertel & Schmidt, 2010).

A tanacsadas tovabbi miikodési alapelve, hogy a tanacsado és a tanul6 redlis, elérhet6 tanulasi célokat tliznek ki
és kozosen azonositjak azt a mddszert, amely segiti 6ket e célok |épésrol [épésre torténd elérésében (Mehlhorn,
2006, p. 7). Az egyéni tanacsadasok azonban nem csupan a tanuldk tanulasi céljainak elérését szolgaljak, hanem
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olyan mddszerek és stratégidk személyre szabott alkalmazasat is, amelyek a tanuldék autondmiajat hatékonyan fej-
lesztik (Feldmeier & Markov, 2017; Thomson, 1996); ezeket a késébbi alfejezetekben mutatjuk be.

Az alkalmazott stratégiak sikerének egyik fontos feltétele, hogy a tanacsado a tanulét egyenrangu félként kezelje
és egyuttmUikodésiik kolcsonos tiszteleten és bizalmon alapuljon (Hardeland, 2013). A tanulds-mddszertani tanacs-
adas masik fontos irdnyelve, hogy a tanacsado a tanacsadasok soran a hatékony tanulassal kapcsolatos Utmutatas
mellett non-direktiv tanacsaddi technikakat is alkalmazzon (Culley, 2002; Barcy, 2012; Hertel & Schmidt, 2010; Ra-
jewitz, 2017). Ezek a technikak a tanuléi autondmia fejlesztése soran hozott dontéseknél jatszanak fontos szerepet,
a tanuloi dontéshozatal képességét feltételezik és ezt a képességet hivatottak fejleszteni. Az egyik ilyen technika a
nyitott kérdéseket foglalja magaban, amely altal a tanacsado a tanacskéré dontéshozatallal kapcsolatos képességé-
nek fejlesztését tudja elsegiteni. Ezenkiviil a tanacskéré altal elmondott tartalmi jegyekkel kapcsolatos megértését
képes a tanacsado nyitott kérdések feltevésével biztositani (Hardeland, 2013; Karlsson, Kjisik & Nordlund, 2006;
Schmelter, 2006). Emellett az aktiv hallgatast, illetve érté figyelem megteremtését szolgalé non-direktiv tanacsadoi
technikakat is jol lehet alkalmazni a tanacsado és tanacskéré kozotti hatékony kommunikaciéban. Az aktiv hallgatast
tamogatd technikak egyike az ugynevezett tiikrozés (Spiegeln) (Mehhorn, 2006, p. 3), amely a tanacskérét az altala
megosztott tanulasi tapasztalatok és az ezekhez kéthetd érzelmi valaszreakcidban (Ugy, mint biiszkeség vagy féle-
lem esetleg szorongas) valé szembesitésben segiti. A tanacsadoé ugyanis a beszélgetés soran tobb alkalommal is 6sz-
szefoglalja a tanacskéré altal elmondottakat, a beszélgetés tartalmi- illetve emocionalis jegyeit egyarant bemutatva,
ezzel segitve 6t a benne felmer(il6 tanulasi tapasztalatokhoz kétédé érzelmi reakcidk tudatositasdban (Mehlhorn,
2006; Hardeland, 2013).

Ezek a tanulds-mddszertani tanacsadassal kapcsolatos mikodési iranyelvek a szenior tanulokkal folytatott ta-
nacsadas iranyelvei is. Ezen alapvetések kovetése fontos szerepet jatszik a hatékony folyamat megvaldsulasaban
(ClauRen & Peuschel, 2006; Hardeland, 2013; Siebert, 2009).

A tanacsadas folyamata — kiilonos tekintettel az idéskori tanulok
sajatossagaira

A tanulds-mdédszertani tanacsadas célja a szenior tanuldk esetében is az, hogy az autondm tanulasi képesség fejléd-
jon. Ez a tanulasi folyamat, azaz maga a tanacsaddi program tobb szakaszbdl tevédik dssze (ClauRen & Peuschel,
2006; Kleppin 2010; O'Reilly, 2012; Schiller, 2014; Vogler, 2007). A tanacsado és a tanuld kozos egylittmiikodése
egy olyan - a tanicsadast megel6zé - fazissal kezdddik, amely sordn a tanacsadé feltérképezi a tanuld tanulassal
kapcsolatos eddigi nehézségeit. Ezt koveti a program megtervezése, illetve a tanulasi célok megfogalmazasa. Az (ilé-
sek témajat alapvetéen a tandcsadé és a tanuld kdzosen hatarozzak meg. A beszélgetések 6 célja a tanulast befo-
lyasold tényezdk és a tanuld szdmara hasznos tanulasi technikdk tudatositasa. A tanacsadasi folyamat végén a ta-
nacsadd és a tanuld kozosen reflektalnak a tanacsadas egész folyamatara (Karlsson et al., 2006; Lehker, 2017;
Mehlhorn, 2006; O'Reilly, 2012). Ezeket a szakaszokat részletesen is bemutatjuk a kévetkezékben.

A nulladik talalkozas: A tényleges tanacsadast megel6z6 szakasz

A tanulasi folyamatok minden tanuld, igy a szenior tanuldk esetében is kiilénboznek. Az egyénenként eltéré tanulasi
tapasztalat pontos ismerete azért fontos, hogy a tanacsadé tudomast szerezzen arrdl, hogy mik lehetnek a tanulas-
sal kapcsolatos nehézségek és esetleges kudarcanak okai (Hofmann & Schulze-Lefert, 1993; Karlsson et al., 2006;
Mehlhorn & Kleppin, 2006). Az un. tanuléi portfoliot (Lernbiographie), amely a tanulasi tapasztalatok 6sszességét je-
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lenti (Kleppin, 2010, p. 1165) tobb tényezd alakitja. Az egyik lehetséges Gsszetevé mindenekelétt a tanulé tanulas-
sal kapcsolatos eddigi tapasztalatai. Ezeket a nulladik talalkozas, azaz a bemutatkozd beszélgetés soran vagy irdsos
kérdéiv segitségével térképezi fel a tanacsado. A tanuldi portfolio elkészitésének célja tehat azon lehetséges tanula-
si nehézségek diagnosztizalasa, amelyek a tanulasi siker legfébb akadalyai lehetnek. Ez a diagnosztika kiindulé pont-
ként szolgalhat a tanacsadasi folyamat soran (Schmelzer, 2006).

Az idegennyelvtanulas-mddszertani tanacsadas soran a tanacsadé tanar a nyelvtanulast befolyasolé fobb ténye-
z6ket szem el6tt tartva segiti a tanulét (Mynard & Carson, 2012). A leggyakrabban el6forduld nyelvtanulasi nehéz-
ségeket befolyasold tényezdk tobb csoportra oszthatdk (Skehan, 1991; Buschmann-Gébels & Jahnke, 2015). A té-
nyez6k egy meghatarozo része a hatékony tanulasszervezéssel, valamint tanulasi stratégidkkal kapcsolatos ismeret-
hiannyal hozhaté 6sszefliggésbe (Polonyi & Méré, 2007; Saunders, 2017). A kor elérehaladtaval a figyelem
fenntartasanak képességével kapcsolatos problémak is a nyelvtanulasi nehézséget befolyasold tényezévé valhatnak,
amelyek a hatékony tanulasban akadalyozhatjak az idGskort nyelvtanuldkat (Grein, 2013). Emellett a tanuld belsé
motivacidjanak hianya ugyancsak hatast gyakorolhat a nyelvtanulasi siker elérésére.

A tanulasi nehézségek egy masik csoportja a tanuld negativ 6nértékeléséhez kéthetd (Mynard & Carson, 2012).
A negativ 6nértékelés sok esetben a tanulé tanulasi kornyezetével fligg 6ssze, példaul egy kevésbé tamogatd tanu-
16i csoport donté szerepet jatszhat a probléma kialakulasaban (Fox-Briininghof 1987; Hardeland, 2013).

Tovabbi tanacsadasi alkalmak lehetséges tematikaja: tanulassal kapcsolatos célkitiizés, illetve a
tanulas hatékonysagat befolyasolo egyéb tényezék tudatositasa

A lehetséges tanulasi probléma diagnosztizlasa utan a tanacsadas kovetkezé szakaszanak kézéppontjaban a tanu-
lasi célok kitlizése all. Az id6s6dé agy munkamemoridjanak hatékonysagaban bekovetkezé mdédosulast és a megval-
tozott stressztlir6 képességét a célkitlizések meghatarozasanal és a folyamat megtervezésénél figyelembe kell ven-
ni. A célok egyeztetésére a szenior tanulé és a tanacsadd kézosen kerit sort az elsé kdzos Uilés alkalmaval. Ez azért is
fontos, mert a tanulasi cél megfogalmazasanak képessége az autondm tanulds szervezésének elésegitésében jatsz-
hat a késébbiekben fontos szerepet (Kurtz, 1993).

Az idéskora tanuldkat a nyelvi kurzusra vald beiratkozasukkor kevésbé a tanusitvany vagy igazolds megszerzése
motivalja, hanem tanulasuk motivacidja sokkal inkabb intrinziknek mondhatd, azaz a cselekvésben (ez esetben a ta-
nuldsban) rejlé 6rém iranyitja, amely adott esetben a szabadid6 hasznos eltdltésére is mddot ad (Bajusz & Jaszberé-
nyi, 2013; Bajusz, 2015). igy a négyszemkozti tilések soran a tanuldi célkitiizés a tanacsadd szamara egy ugyancsak
kihivast jelentd téma lehet, hiszen sok esetben problémat jelenthet a tanuléval valé - egy adott idétartamhoz kot-
hetd - konkrét tanulasi cél meghatarozasa.

A tanulasi célok meghatarozasa utan a tanacsado és a tanulé egylitt tervezik meg a tényleges tanulasi folyama-
tot. A részletes akciéterv magaban foglalja mind a kit(izott cél pontos megfogalmazasat, mind a cél elérésének lehet-
séges madjat (Rampillon & Bimmel, 1996). A tanacsadason részt vevs tanuldnak érdemes a tanulas folyamatat ta-
nulasi napléban vezetni, ami tartalmazza a tanulasszervezés madjat, illetve az elérend6 koztes célokat is. Ezek a cé-
lok abban segithetik a tanulét, hogy vildgossa valjon szamara, mit kell tennie a kivant hosszutavu cél elérése
érdekében (Alonso, 2011; Peuschel, 2006; Rampillon, 1996; Vogler, 2007; Winter, 2007).
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A tanulas eredményességét befolyasolo kiilsé tényezdk és a tanulasszervezés
tudatositasa

A hatékony tanulast befolyasold kiilsé tényezdk koziil a hatékony tanulasi kdrnyezet és a tanulasra forditott idé fon-
tossaganak tudatositasa a szenior tanuldk tanulasszervezésének is az elsé Iépése. A sajat tanulasi szokasokra vald
reflektalas képességét elsajatitva, a tanuld megfigyeli mikor és hogyan képes a leghatékonyabban tanulni. Az 6n-
megfigyelés folyamatat a tanacsado segité kérdésekkel és az onreflexid stratégiait alkalmazva tdmogatja. A tanulok
altal preferalt tanulasi id6tol fuggetlenil érdemes a tanacsadonak felhivni a figyelmet a tanulas kézbeni sziinetek
betartasara, illetve azok pontos vezetésére a tanulasi napléban, hiszen a sziinetek is a tanulasi folyamat szerves ré-
szét alkotjak és hozzijarulhatnak a teljesitmény névekedéséhez (Metzig & Schuster, 2003). A sikeres tanulashoz
nemcsak megfelel6 id6, hanem hely is szlikséges. Az idedlis tanulasi kbrnyezet ismérve a csend, a megfelel6 vilagi-
tas, illetve a tanulasra szant elegendd tér (Rampillon, 1996). A tanulasi kornyezet kialakitasat befolyasolja az is, hogy
pontosan milyen készségek és képességek fejlesztése zajlik az adott tanulasi fazisban, hiszen az eltéré tanulasi célok
kllonboz6 tanulasi formakat feltételeznek.

A tanulas eredményességét befolyasolo6 belsé tényezék, azaz metakognitiv, kognitiv,
illetve affektiv stratégiak tudatositasa

A tanacsadasi-Ulések kdzponti témaja kozé tartozik, hogy a tanulét abban segitse a tanacsado, hogy tématdl és kon-
textustdl figgben hatékony tanulési stratégiakat tudjon alkalmazni (Siebert, 2000). A tanulasi stratégia, ,a tanuléi te-
vékenység olyan részét képezi, amelyet a tanulé tudatosan alkalmaz annak érdekében, hogy a tanulasi folyamatat
megtervezni, illetve azt iranyitani tudja” (Rampillon, 2003, p. 2).

A tanulasi stratégidkat tobbféleképpen csoportosithatjuk. A tanulasi stratégidk harom csoportjat kiloniti el egy-
mastdl: kognitiv, metakognitiv, illetve szocioaffektiv stratégidk (Bimmel, 1993; O'Malley & Chamot, 1990). A kogni-
tiv stratégidk olyan cselekményekre utalnak, amelyek az adott tananyag tudatos elsajatitdsdhoz jarulnak hozza
(Klempel, 2017; Rampillon 1996), a szocioaffektiv stratégiak pedig a tanuldssal kapcsolatos érzelem-szabalyozassal
hozhatok Osszefliggésbe. A metakognitiv stratégidk magukba foglaljdk azt a képességet, amellyel a tanuld képes
megtervezni, véghezvinni, illetve értékelni sajat tanulasi folyamatat (Oxford, 1990; Rubin, 1987; Schonpflug, 2001).
Bar a legtobb nyelvtanulasi stratégia taxonémijja eltérést mutat egymastdl, leglényegesebb vonasaik azonban még-
is megegyeznek, miszerint a kognitiv, metakognitiv, illetve affektiv és tarsas stratégidk hatarozzak meg a hatékony
nyelvtanulast (Shi, 2017).

A kognitiv stratégidk segitik tehat a tanul6t a tanulasi folyamatuk hatékonyabba tételében (Hardeland, 2013;
Klempel, 2017). A kognitiv tanulasi stratégiadkkal kapcsolatos ismeretek tudatos atadasa a tanacsado egyik legfébb
feladata. Ezen tanulasi stratégiak kdzé sorolhatdk elsésorban az elsajatitandé tananyag megértésével, rendszerezé -
sével és annak memorizalasaval kapcsolatos stratégiak (Klempel, 2017).

Tanacsadason reszt vevé tanuldk esetében a kognitiv stratégidk célirdnyos alkalmazasaval elésegithetd, hogy a
tanulé az 6ran felvet6dé kiilonb6zé témakat kdvetni tudja és megértse, hogy azok az adott targykorrel kapcsolatos
tudasara miképpen épitenek. A tanacsadas soran a tanacsadé felhivhatja a figyelmet arra, hogy érdemes az dssze -
tett feladatokat Iépésekre bontva értelmezni, kulon figyelmet forditva az instrukciok megértésére (Hardeland,
2013).

A lehetséges feladattipusoknak és azok pedagodgiai célzatanak attekintése a tanacsadas soran elésegitheti az ed-
digi tanulassal kapcsolatos gondolkodasmaéd pozitiv irdnyba torténé megvaltozasat (Kitchenham, 2008). A tanulas
soran elkovetett hibak értelmezésére és értékelésére fontos felhivni a tanuldk figyelmét a tandcsadasok alkalmaval.
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Erdemes példaul kitérni arra, hogy az explicit, azaz a tanar altal adott visszacsatolasok mellett a par- vagy csoport-
munka soran a tarsak visszajelzései is hozzajarulnak a tanulasi folyamat sikeréhez, illetve sok esetben az 6nmaguk
altal torténé korrigalas is hatékony segitdje a fejlédéstiknek (Greilberger, Castellani, & Wachter, 2013). Ennek felis-
merése és tudatos alkalmazasa olyan tanulasi stratégia, amelyet feltétlendil el kell sajatitania a szenior tanulénak.

A tananyag rendszeres ismétlése is olyan alapveté kognitiv stratégia, amelyrél a tanacsadason szot kell ejteni, il -
letve a tanacsadd maga is alkalmazhatja, mint tanacsadai technikat (Hermann, 2009). Az ismétl6dé tanegységekkel
javasolt adott id6kdzonként ugyanazon struktira mentén haladni. Az ilyen, szinte ritualizalt ismétlések pozitiv hatas-
sal lehetnek az id6skort tanulok memariara (Grein, 2013).

Fontos, hogy a tanacsado célorientalt médon mutassa be ezeket a stratégiakat, illetve, hogy a tanulé aktiv bevo-
nasaval egyltt demonstralja 6ket, igy segitve 6t abban, hogy a tanacsadas folyamata utan is 6ndlléan tudja alkal -
mazni azokat (Siebert, 2009). Ezt az 6nallé dontéshozatalt a tanacsadd indirekt modon, nyitott kérdések feltevésé-
vel segitheti (Hardeland, 2013; Mehlhorn, 2006).

A tanulasi motivacié a nyelvelsajatitas legfontosabb affektiv tényezéi kozé tartozik a szenior tanuldk esetében is.
A tanulasi motivacié olyan pozitiv belsé fesziiltséget eredményez, amely fenntartja az érdeklédést és elére viszi a
sajat tanulasi folyamatot (Réthyné, 2003). A tanulasi motivacio tehat ,a tanulas okaért szamba-veendd befolyasold
erd, mely tanult, aktivan alakul, szituaciofliggd, relativ tartéssaga az dGnmegerdsité folyamatok fliggvénye” (Réthyné,
2003, p. 43). Az 6nszabalyozott tanuldi viselkedés és a tanulasi motivacio szoros 6sszefliggést mutat, hiszen az 6n-
allé tanulas egyik fontos részét képezi a motivacié szabalyozasa és az érzelemszabalyozas (Tseng, Dornyei, & Sch-
midt, 2006). A tanulasi motivacidban felmeriilé problémakkal kapcsolatban fontos, hogy a tanacsado olyan szocio-
affektiv stratégiakat ajanljon a szenior tanuldnak, amely segitségével a tanacskérd a tanulasban valé érzelmi elaka-
dast le tudja kiizdeni. A tanacsaddi taldlkozasok soran érdemes kozosen kideriteni, hogy mely modszerek,
munkaformak, illetve témakorék motivaljadk a tanuldt, valamint, hogy milyen érzelemszabalyozassal kapcsolatos
stratégiat tud alkalmazni a hatékonyabb tanulas elérése érdekében (Hardeland, 2013).

A metakognitiv stratégidk hatékony alkalmazasa magaba foglalja a célkittizéssel, illetve tanulasszervezéssel kap-
csolatos technikak effektiv hasznalata mellett a koncentracios képesség tudatos fejlesztését is (Cera, Manchini, &
Antonietti, 2013), amely az idéskortak esetében nagyobb hangstlyt kell, hogy kapjon a tanacsadasok soran. A kon-
centracid, azaz a fokuszalt figyelem fenntartasanak képessége ,egy adott feladatra valé bizonyos ideig tarté 6ssz-
pontositast” jelent (Steiner, 2006, p. 72), amely szoros 6sszefliggést mutat a tanulasi kornyezet kivalasztasaval, illet-
ve a tanulas kdzbeni sziinettartas alkalmazasaval (Cera et al., 2013).

A 65 év felettiek egyik legfébb jellemzdje, hogy a tébbségiik mar nem aktiv munkavallald, tehat tobb szabadid6-
vel rendelkezik. Ebben a korban a fizioldgiai regeneralddas idétartama is megnd, tehat tébb pihenésre van sziiksé -
gik. Azok az id6-mérleg vizsgalatok, amelyek az idésebb generacié napi rutinjat elemezték, igazoltak, hogy a min-
dennapok tevékenységszervezését tekintve az inaktiv kordak idébeosztasa ezen okok miatt sok esetben szabalyta-
lan id6kozokben ismétlédé. igy tehat a féként a szabadidé megnévekedése okozta rendszertelenebbnek mondhaté
napi rutin (Monostori, 2015) hatassal lehet az idésebb tanuldk tanulasszervezésére (Fuilop, 2013). Ez egy olyan terii-

lete a tanacsadasnak, amely fokozott figyelmet és fokozatos mddszertani épitkezést kivan.

Tanacsadasi folyamat lezarasanak szakasza: Tanacsadas egészére valo reflektalas

Az autondém tanulasi képesség a tanulasi folyamat megtervezésén és kivitelezésén kiviil az arra valé reflektalast is
jelenti (Nodari, 1996). Az 6nreflexio képessége lehet6vé teszi a tanuldk szamara is, hogy tudataban legyenek a tanu-
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lassal kapcsolatos erdsségeiknek és hianyossagaiknak. A tanacsadasi folyamatot lezaré (lés legfobb célja tehat a ta-
nacsadasi folyamat egészére valo reflektalas (Hardeland, 2013; Langner, 2006; Siebert, 2009).

Az onreflexio képességének fejlesztése az egész tanacsadasi folyamatra valé kdzos reflektalas altal valosulhat
meg, amelyet a tanacsado nyitott, irdnyitott kérdésekkel tudja moderalni (Hardeland, 2013). A tanacsadas folyamata
kdzbeni reflektiv gondolkodas gyakorlasara szolgalhat a tanulasi napld, amelyben nem csak az aktuélis tanulasi cé-
lok, a tananyagtartalmak, az alkalmazott médszerek, valamint a tanulas ideje és helye is szerepelhetnek, hanem az
adott tanulasi tevékenységre vonatkozé reflexiok is (Schneider, 1996).

Osszefoglalas és kitekintés

Mindent 6sszevetve, a tanulds-modszertani tanacsadas az idésebb tanuldk esetében is alkalmazhatd, hiszen els6-
sorban az eddigi negativ tanulasi tapasztalatok kompenzalasaban, illetve az Gj tanulasi stratégidk tudatositasaban
segitheti 6ket. A tanulasi célok, illetve a tanulads megszervezése is eltéré lehet az idések esetében a fiatalabb popula-
ci6t célzo tanacsadashoz képest. igy a tanacsado altal alkalmazott médszereknek is ehhez kell igazodniuk, hangsulyt
fektetve a mar nem aktiv koru tanuldk idébeosztasanak, tanulassal tolt6tt idejének hatékony megszervezésére, vala-
mint a szenior kortak - a fiatalokétdl eltéré - tanulasi motivaciojukkal kapcsolatos révid- és hosszatavu céljaik kitd-
zésére.

Tanulmanyunkban e mddszer sajatossagait az idéskori tanulas kontextusaban, illetve ennek a korosztalynak az
igényeit figyelembe véve mutattuk be. Hangsulyozzuk, hogy mivel a tanulas-maodszertani tanacsadas modszere f6-
ként a fiatal tanuldkat (6-10 év) (David, 2006; Hardeland, 2013), illetve a killénbdz6 felsGoktatasi intézményben és
szakképzésben részt vevé hallgatokat célozza meg, a mddszer hatékonysagat vizsgald kutatasok is erre a korosztaly-
ra fokuszalnak (Buschmann-Gobels & Jahnke, 2017; Feldmeier & Markov, 2017; Metzig & Schuster 2003; Schmel-
zer, 2006; Siebert 2009). Ugyanakkor az idéskoruak kérében végzett tanulds-mddszertani tanacsadas modszertana-
nak feltérképezése és hatasvizsgalatok elvégzése az andragogiai kutatasok egy lehetséges Uj teriilete lehet. A hatas-
vizsgalatokon tulmendéen (azaz milyen mértékben képes ez a mddszer segiteni az idésebb tanacskérét a tanuldi
autonomia fejlesztésében, illetve az idéskortak autondm tanulasi viselkedése milyen sajatossagokkal bir, példaul az
iskolai végzettséguktdl fliggben), az autondm tanulasi viselkedés és az alapvetd nyelvi sajatossagot befolyasold kdil-
s6 és belsé tényezok, a tanar személye és az alkalmazott tanitasi médszerei, valamint az idéskora tanuldk autondmi-
aja kozotti 6sszefliggések kvantitativ és/vagy kvalitativ eszkdzokkel torténd vizsgalata Uj empirikus kutatasok céljat
képezheti. Az altalunk felhasznalt szakirodalom és tovabbi tanulmanyok feldolgozasa j6 alapot biztosit olyan empiri-
kus kutatas megtervezéséhez és elvégzéséhez (a kutatas tervezett idépontja 2019-2020-as tanév), amely ezzel a
kutatasi problémakorrel foglalkozik.
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Developing senior language learners’ autonomy through one-to-one
counselling

This paper discusses possible ways of developing senior learners’ autonomous language learning ability
through one-to-one counselling. The aim of the study is thus to describe the external and internal factors
influencing seniors’ learning processes as well as to introduce relevant literature that focuses on effective
strategies of instructing this particular group. A suitable method of developing and supporting seniors’
autonomous learning is one-to-one counselling; a method that consists of a thoughtful selection of
instructional steps. Counselling sessions include the following steps: diagnosing seniors’ learning related
difficulties, defining their learning objectives and identifying factors influencing learner autonomy. The
counselling programme is completed with a joint reflection on the entire learning process. One-to-one
counselling sessions, in the case of senior learners, place strong emphasis on transforming past negative
learning experiences, supporting learner motivation, raising learner-awareness in relation to language learning
strategies as well as applying effective time-management. Finally, the authors raise questions for further
empirical research investigating one-to-one counselling for autonomous learning, particularly in the case of

senior learners.
Keywords: learner autonomy, one-to-one counselling, old-aged learners
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A fels6oktatasba bejutott, hatranyos helyzetti fiatalok iskolainak
jellemzése

Hegedtis Roland”

A kutatds célja annak vizsgdlata, hogy milyen kdzépiskoldkbdl sikeresebb a bejutds a felséoktatdsba, milyen a hdtrd-
nyos és a nem hdtrdnyos helyzet( tanulék szdma és ardnya a kiilonb6z6 iskolatipusokban és a kiilonb6z6 fenntartok
iskoldiban. Tovdbbd az emlitett csoportok kozétt milyen tanuldi teljesitménybeli kiilonbségeket tapasztalhatunk az
Orszdgos kompetenciamérés (OKM) adatai alapjdn matematika és szévegeértés teriileteken. Elemzésiink sordn meg-
vizsgdljuk, hogy milyen az iskoldk dsszetétele, milyen a pedagdgusok szakmai teljesitménye. Az elemzéshez két adat -
bdzist haszndltunk fel, a 2012. évi Orszdgos kompetenciamérésbél a 10. osztdlyos tanuléi és telephelyi adatokat, va-
lamint a 2014. évi felvételi adatbdzist. A két adatbdzis k6z6tti 6sszekottetést az iskoldk oktatdsi azonositdja adta, igy
a felséoktatdsba bejutottak kozott meg tudtuk vizsgdlni, hogy 6k milyen jellemzékkel rendelkezé iskoldbdl érkeztek. A
hdtrdnyos helyzettiekre vonatkozé torvény 2013-as vdltozdsa okdn sziikséges volt kialakitani egy hdtrdnyos helyzetd
tanuldkra vonatkozé viltozét az OKM adatbdzisban, mivel igy azonos feltételek mellett tudtuk vizsgdlni az adatbdzi -
sokban a hdtrdnyos helyzettieket. Ezt kvetéen az adatbdzisokon t6bb dimenzids kereszttdbla és ANOVA elemzése-
ket végeztiink. Eredményeink azt mutatjdk, hogy hidba tanul Iényegesen tobb hdtrdnyos helyzettli tanulé a szakké -
zépiskoldkban, csupdn nagyon kis ardnyuk jut be onnan a fels6oktatdsba. A legtébb hdtrdnyos helyzeti didk a gim -
ndziumi képzésbél tud bejutni a felséoktatdsba. Az egyhdzi iskoldkban joval kevesebb a hdtrdnyos helyzett tanuld,
mint az dllami fenntartdstakban, de ezekbél kénnyebben jutnak be a felséoktatdsba, készonhetéen annak, hogy
ezekben az iskoldkban jobb a tanuldk teljesitménye. Ennek a hdtterében az dll, hogy ezek az iskoldk nagyobb mérték -
ben haszndljdk a felvételi vizsgdt és elbeszélgetést a felvételi eljdrdsuk sordn, ezdltal szelektdlva a jelentkez6k koz6tt.

Kulcsszavak: fels6oktatds, hatranyos helyzet, tanuldi teljesitmény, iskolai kiilonbségek

Bevezetés

Az oktatads mindig is egy forrdé pontja az orszagok politikajanak. Ezért nem véletlen, hogy sorra késziilnek a kii-
16nb6z6 mérések, melyek arra préobalnak ravilagitani, hogy az egyes orszagokban milyen az oktatas szinvonala,
mindsége, és hogyan ,allnak” egymashoz képest az egyes orszagok. A kutatasok tébbsége mindig arra az ered -
ményre jut, hogy a legtébb orszagban megvan az a réteg, amely a maximumhoz kozel teljesit, a kiilonbségeket
a lemarado tarsadalmi rétegek teljesitménye okozza (Neumann, Nagy, Trautwein & Ludtke, 2009). Ezért tanul-
manyunkban a hatranyos helyzet( tanulékat és iskoldinak vizsgélatat tlztik ki célul.

Kutatasunkban a 2012. évi Orszagos kompetenciamérés eredményeit (OKM) és a 2014. évi felséoktatasi
felvételi adatbazist hasznaltuk. Az adatok elemzése soran a hatranyos és nem hatranyos helyzet( tanuldk/hall -
gatok iskolatipusonkénti, fenntartonkénti megoszlasara, valamint a két csoport matematika és szévegértés tel -
jesitményére fokuszaltunk. Tovabba arra a kérdésre is kerestiik a valaszt, hogy milyen jellemzékkel rendelkezik
az az iskola, ahol a tanulék minden nap tanulnak, igy megvizsgaltuk, hogy milyen az ott dolgozé pedagdgusok
tudomanyos/szakmai munkassaga, milyen mértékben jellemzdé az iskoldkban a szaktanarok hidnya, valamint
milyen az iskola tanuldinak Osszetétele, motivacidja és fegyelmezettsége. A tanulmany zarasaként azt is ele-
meztiik, hogy a fenntarték esetében milyen mértékben van jelen az, hogy a tanuldk kozott szelektal az iskola,
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illetve milyen iskolakbdl tud bekeriilni a felséoktatasba egy nem hatranyos vagy hatranyos helyzeti tanulé. Ku-
tatasunk azért fontos, mert ezekkel az eredményekkel egyrészt elésegitheté az orszag atlagos teljesitményé-
nek javulasa a kiilonb6z6 nemzetkozi teszteken (PISA, TIMSS stb.), valamint lehetdség nyilhat hatranyos hely-
zet(i tanulok felzarkoztatasara, felsGoktatasba vald bejuttatasara, ezaltal pedig a marginalizalodott rétegek pe-

remhelyzetrél torténé elmozditasara.

Szakirodalmi attekintés

A ,hatranyos helyzet(i” mar régota az oktataspolitika egyik meghatarozo tényezdje, nemcsak hazankban, ha-
nem a vildg mas orszagaiban is. Minden orszagnak megvannak azok a térségei, rétegei, akik elmaradasban van-
nak a tarsadalom atlagdhoz képest (Lkhamsuren, Dromina-Voloc & Kimmie, 2009). A tarsadalmi hatranyok, a
hatranyos helyzet tébb szempontbdl is befolyasolja azt, hogy egy-egy didknak milyen esélye van bejutni a fel -
s6oktatasba. A hatranyos helyzet(i gyerekeknek eltéréek a tanuldi teljesitményeik, nem feltétlendl az iskola ke-
retein belll nydjtanak kimagaslét, masrészrél jobban fliggnek az allami tdmogatastol. Tovabba kevésbé vallal-
nak kockazatot az oktatas terén, ami olykor azt is jelentheti, hogy egy jél teljesité hatranyos helyzeti nem mer
belevagni egy gimnaziumi képzésbe, hanem szakkdzépiskolaban, vagy szakiskoldban folytatja tanulmanyait
(Haveman & Wolfe, 1995).

A hatranyoknak két tipusat tudjuk megkilénboztetni: az egyik a gazdasagi fejlettségbdl adédé hatrany, ami
az orszagok, vagy orszagon beliili tertiletek kozott jelent kiilonbséget, a masik pedig a tanulok csaladi hatteré-
nek kllénbségébdl adodik (Heyneman & Loxley, 1983). Kutatassal bizonyithatd, hogy a GDP és a tanulmanyi
teljesitmény kozott egyenes ardnyossag all fenn, miszerint minél magasabb egy orszag egy fére esé GDP-je,
annal nagyobb lesz az orszagban tanulé gyerekek teljesitménye, mivel a magas bevétell orszagokban lényege-
sen tobbet tudnak az oktatasra forditani, mint egy szegényebb orszag esetében (Nonoyama-Tarumi, Hughes &
Willms, 2015). Ez a kllonbség hazankban is megfigyelheté az Orszagos kompetenciamérés eredményeiben,
miszerint a legjobb teljesitmény a gazdasagilag fejlettebb févaros és ennek agglomeracidjaban, valamint a nyu-
gati orszagrészben figyelheté meg, mig az alacsonyabb eredmények az északkeleti orszagrészben 6sszponto-
sulnak (Garami, 2014; Hegedtis, 2016b). A magasabb gazdasagi fejlettség maga utan vonja azt, hogy a tarsada-
lom nagy része nem elégedhet meg az alapfoku vagy kozépfoku végzettséggel, hanem legalabb egy fels6foku
végzettségre van sziiksége, amelybdl gyakran nem is egynek kell rendelkezésre allnia, mert egy fejlett tarsada-
lomban nem art, ha egy ember tébb mindenhez is ért (Hill & Chalaux, 2011). A hatranyos helyzetliek terileti
elhelyezkedése azt mutatja, hogy nem egyenletesen oszlanak el az orszagon beliil, hiszen a legtébb hatranyos
helyzetl az északkeleti orszagrészben, valamint a Drava mentén él, vagyis a gazdasagilag fejletlenebb térsé-
gekben. A hatranyos helyzet( tanuldk tébbsége tanulmanyaik soran nagyobb aranyban tanul a felséfokd szak-
képzésben, nem pedig a diplomat adé alap- és osztatlan képzésben (HegedUs, 2016a). A magyarorszagi hely -
zethez hasonldan Ausztralidban (Griffin, 2014), vagy Svédorszagban is az tapasztalhatd, hogy a vidéki térségek
vannak periférias helyzetben (Chudnovskaya & Kolk, 2014).

A csaladi hattér és a tanuldk teljesitménye kozotti 6sszefliggés az egyes orszagok esetében lényegesen el -
téré képet mutat, hiszen mig Magyarorszagon nagymértékben egyiitt jar a magasabb csaladi hattérrel a tanu-
l6k jobb teljesitménye, addig példaul Finnorszagban ennek jéval kisebb hatasa mutatkozik (Araté & Varga,
2004). Egy brit kutatas szerint az eltéré tarsadalmi rétegekbdl szarmazé gyermekek eltérd olvasasi teljesitmé -
nye csupan 2-3%-ban magyarazhato a gyerekek genetikai eltéréseivel (tovabbi kutatasok folyamatban vannak),
a teljesitmény kiilonbségét nagyrészben a csaladi hattér befolyasolja (Jerrim, Vignoles, Lingam & Friend, 2015).
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A magasabb csaladi hattér legtébb esetben tarsul a magasabb sziil6i iskolai végzettséggel, ami maga utan vonja
azt, hogy a magasabb végzettséggel rendelkez6 sziil6k elvarasai is joval nagyobbak a gyermekeik irant, akiknek
ezért céljuk egy elismert felsGoktatasi intézmény magas presztizsi szakjara bejutni (Pusztai, 2005; Bacskai,
2015). Ehhez szorosan kapcsolédik az is, hogy féleg azoknak a gyerekeknek van nehéz helyzetlk, akik az adott
iskolai fokon elsé generaciosnak szamitanak, mert ott még a sziil6i tanacsok, itmutatasok sincsenek, hiszen e
téren 6k sem rendelkeznek tapasztalattal (Taylor & House, 2010; Muralidharan & Sundararaman, 2013; Sucha-
rita, 2014).

A magyar oktatasi rendszer az egyik legszelektalébb a PISA-vizsgalatok alapjan, az iskoldk nagymértékben
hatarozzak meg, hogy milyen teljesitményre lesz képes egy tanuld. Mar itt elddl, hogy egy-egy didknak lesz-e
esélye a fels6oktatasba bejutni, vagy sem. Ezért is fontos, hogy a didkok milyen kézépiskolaba mennek tanulni
(Csapo, Molnar & Kinyo, 2009). Minél magasabb az apak végzettsége, annal nagyobb az esély arra, hogy a
gyermekiik egyhazi vagy fels6oktatasi intézmény altal fenntartott iskolaban tanul tovabb, ezekben az intézmé
nyekben [ényegesen magasabb a tanuloi teljesitmény (Barta, 2009). Erre a teljesitménybeli killonbségre mar a
nemzetk6zi szakirodalom is felhivta a figyelmet (Coleman, Campbell, & Hobson, 1966; Coleman, 1981; Opden-
akker & Van Damme, 2006). Természetesen vannak olyan kutatok, akik nem értnek egyet azzal, hogy maga az
egyhazi fenntartasu intézmény lenne az, ami az oda jelentkezé gyerekek ko6zotti szelektalassal alapozza meg is-
kolai jobb teljesitményét (Elder & Jepsen, 2014). Azonban ennek a szelekciénak lehet hazankban az egyik bizo-
nyitéka, hogy a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumok kozott [ényegesen nagyobb a részesedése az egyhaznak,
mig a szakkozépiskoldk és szakiskolak korében lényegesen alacsonyabb az egyhazi fenntartasa intézmények
szama. Bar sziikséges megjegyezni, hogy az elmult egy-két évben megndétt ezeknek az iskolaknak is az egyhazi
kézbe valo kerllése (Herman & Varga, 2016). A fentebb leirtak és tovabbi tanulmanyok alapjan azonban el-
mondhaté, hogy a hatranyos helyzeti tanulok tébbségében nem a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumokban je-
lennek meg nagyobb aranyban, hanem az alacsonyabb szinvonalat nyujtd szakkézépiskolakban és szakiskolak-
ban (Balazsi & Horvath, 2010). Ennek megfeleléen nem csak a tanulé lehet hatranyos helyzett, hanem maga
az iskola is, mivel a magasabb hatranyos helyzet(i tanuldi arannyal rendelkezé iskolakban alacsonyabb a moti-
valtsag, tovabba magasabb a hidnyzasok és a fegyelmezési problémak aranya is (Brown-Jeffry, 2009).

Az iskolai teljesitmények alapjan elmondhato, hogy hazankban az oktatasi rendszer nem tudja ellensulyozni
a csaladi hatranyokat. Ez azt jelenti, hogy a hatranyos helyzetbdl szarmazé gyerekek nem tudnak olyan vég-
zettséghez jutni, ami segitheti 6ket a hatranyos helyzetbdl kijutni. Ezzel ellentétben viszont taldlhatunk olyan
kilfoldi ellenpéldakat, ahol az oktatasi rendszer valtozasanak kdszonhetéen javultak a tanuléi teljesitmények,
melyek példaul a PISA-eredményekben jelentek meg. llyen orszagok példaul Lengyelorszag vagy Németorszag
(Csapo, Fejes, Kinyd & Toth, 2014). Magyarorszagon tovabb neheziti a helyzetet az, hogy az évek soran folya-
matosan nétt a hatranyos helyzet( tanuldk ardnya mind a kézoktatasban, mind pedig a felséoktatasban. A
2013-ban bekovetkezett torvényi valtozas a hatranyos helyzet meghatarozasaban szerepet jatszé hatranyno-
veld tényezdk szamat kiszélesitette. Ezzel kapcsolatban tobbek k6zott Varga Aranka (2013) fejtette ki aggalya-
it, mert a valtoztatas még nehezebb helyzetbe hozza a mar hatranyos helyzetben lévéket. Egy korabbi kutata-
sunkban mar mi is foglalkoztunk a térvényi valtozas felséoktatasra gyakorolt hatasaval, s megallapitottuk, hogy
a torvényi valtozas idején a fels6oktatasba bekeriilt hatranyos helyzetliek szdma és aranya drasztikusan csok-
kent, ezaltal ez a réteg még inkabb kiszorult a felsGoktatasbol (Hegedtis, 2016a).
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Adatbazisok és modszerek

Elemzésiink soran két adatbazist hasznaltunk fel: a 2012. évi Orszagos kompetenciamérés (OKM) 10. oszta-
lyos tanuldi és telephelyi adatait, valamint a 2014. évi felvételi adatbazist. A két adatbazist azért hasznaltuk
egyszerre, mivel azok a tanuldk jelentkeztek 2014-ben a felséoktatasba, akik 2012-ben 10. évfolyamosként
megirtdk az Orszagos kompetenciamérést. Annak érdekében, hogy csak a kompetenciatesztet megirt tanuldk
eredményeit nézzik a fels6oktatasi felvételi adatbazisban, kialakitottunk egy valtozét, amely lehetévé tette
azoknak a hallgatéknak a kiszlirését, akik nagy valdszinliséggel 2012-ben részt vettek a mérésben. Ebbe a val-
tozéba belevontuk a tanulok életkorat (3 éves intervallumot hagytunk), hogy milyen szintre jelentkezett a fel-
séoktatasba, valamint Magyarorszagon jart-e kozépiskolaba, illetve rendelkezik-e a kdzépiskolajanak az oktata-
si azonositojaval. Ennek eredményeként 6sszesen 31317 f6 kertilt abba a mintaba, akik nagy valészin(iséggel
2012-ben 10. évfolyamosként megirtdk a kompetenciamérést.

Az OKM adatbazisban is valtozékat hoztunk létre. Elsé l1épésként, hogy elemzéseket tudjuk végezni a nem
hatranyos helyzet( és hatranyos helyzet( tanuldk kézoétt, sziikséges volt a 2013. évi XXVII. tv. 45. §, valamint a
gyermekvédelemrél és a gyamuigyi igazgatasrél sz6lé 1997. évi XXXI. tv. 67/A. § alapjan megalkotni a hatra-
nyos helyzetre vonatkozé valtozét. Az adatbazisban szinte minden egyes hatranyos helyzet( kritériumnak volt
megfelel6 valtozo, igy a torvény mentén el tudtuk kildniteni a hatranyos helyzetl és nem hatranyos helyzetl
tanuldkat. A valtozo kialakitasanal tobblépcsés atkddolasokat alkalmaztunk. A bevont valtozék kézott emlithe-
t6 az apa és az anya iskolai végzettsége, foglalkoztatottsaga, a gyermekvédelmi kedvezményben részesiilés, az,
hogy a gyerek nevel6csaladban vagy gyermekotthonban nevelkedik, illetve rendelkezik-e flirdészobaval a ha-
zuk. Az adathianyok miatt 6sszesen 71 103 f6rél tudtuk megallapitani, hogy hatranyos vagy nem hatranyos ka-
tegériaba tartozik, koziilik 57 709 f6 tekinthetd nem hatranyos helyzet(i tanulénak, mig 13 394 tanulé hatra-
nyos helyzet(i. Ennek értelmében tehat a 2013-tél érvényben Iévé térvénynek megfeleléen el tudtuk kilonite -
ni a hatranyos helyzetli és nem hatranyos helyzet( tanuldkat egymastél. A valtozé kialakitdsaval adataink
Osszevethetdvé valtak a felvételi adatbazis hatranyos helyzetiéivel.

Az iskolak fenntartdira vonatkozé vizsgalatokhoz is szlikséges volt egy 6sszevont valtozét kialakitanunk, mi-
vel eredetileg tébb, mint 20 fenntartd szerepelt az adatbazisban. Ezeket 6sszevontuk és négy kategériat kilo -
nitettlink el: az allamit (6nkormanyzati, allami felsGoktatasi intézmény altal fenntartott stb.), az egyhazit, az ala-
pitvanyit (alapitvany, kdzalapitvany stb.) és egy egyéb kategoriat (részvénytarsasag, egyeslilet stb.). Végezetil a
hasznalt valtozéinkat atkddoltuk, standardizaltuk annak érdekében, hogy adatainkat aggregalhassuk, s ezt ko-
vetéen az oktatasi azonositd segitségével a felvételi adatbazishoz hozzailleszthessiik az iskolak jellemzéit és a
teljesitmény-valtozékat tartalmazé OKM adatbazist. A felvételi adatbazis nem tette lehetévé, hogy tanuléi
hallgatéi szinten illessziik 6ssze a két adatbazis, igy a hallgatékhoz csak a kozépiskolajuk atlagos eredményeit
tudtuk hozzarendelni, ami gatja is a vizsgalatnak.

A kialakitott adatbazisokon végeztiik elemzéseinket, melyben kategorialis valtozok kozott két- és haromdi-
menzids kereszttabla-elemzéseket végeztiink, mig a folytonos valtozék esetében ANOVA segitségével atlago-
kat szamoltunk. Mivel nem volt egyezé elemszamu a két adatbazisunk, ezért bizonyos esetekben oszlopszaza-
Iékot hasznaltunk, hogy a szazalékos értékek mentén dsszevethetéek legyenek az adataink.
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Eredmények

Tanulok megoszlasa iskolatipusonként és iskolatipusonkénti teljesitményiik

Az elemzés elsé részében arra voltunk kivancsiak, hogy a felséoktatasba bejutott hallgatok és a kdzoktatasban
tanulék esetében milyen volt a megoszlas az iskolatipusok kézott. A vizsgalat soran a hatranyos és a nem hat-
ranyos helyzet(i tanuldk/hallgatok adatait kilon elemeztik, hogy kideritsiik, milyen kiildnbségek tapasztalha-
téak a két csoport kozott. Hasonldan bontasban nézziik majd at a matematika és sz6vegértés eredményét is.

Az 1. szdmu tablazatban lathatd, hogy a nem hatranyos helyzet( kézépiskolas tanulok 45,2%-a tanult gim-
naziumi képzésben, mig a felséoktatasba bejutottak k6zott ez az ardny 77,1%. A szakkozépiskolabdl felséokta-
tasba bejutottak csupan 19,3%-ot tesznek ki. A hatranyos helyzetliek esetében még nagyobb kiilénbség ta-
pasztalhaté a Felvi és az OKM adatai k6zott, mivel a hatranyos helyzetliek csupan 21%-a vett részt gimnaziumi
képzésben, mig 40,1%-uk jart szakkozépiskolaba és 38,9%-uk szakiskolaba. Ez utébbi csoportnak egyaltalan
nem is volt lehetSsége bejutni a felsGoktatasba. Erezhets, hogy a nem hatranyos és a hatranyos helyzetd tanu-
6k jéval nagyobb ardnyban jelennek meg az alacsonyabb szinvonalu iskoldkban. A magasabb aranyu szakkd-
zépiskolaban tanulé hatranyos helyzetlinek kdszénhetéen a fels6oktatasba bekeriiltek ardnya is magasabb
(25,7%), ami 6%-kal tébb, mint a nem hatranyos helyzet( hallgatok esetében. Viszont, ha azt vessziik figyelem-
be, hogy 24%-kal tobb nem hatranyos helyzet( tanulé tanult gimnaziumban, mint hatranyos helyzetd, akkor ez
az arany minimalisnak tekintheté. Egyértelmtien latszik, hogy hatranyos helyzet( kdzépiskoldsoknak is a gim-
naziumi képzés az, ami esélyt jelenthet a felséoktatasba bejutni, nem pedig a szakkdzépiskolai képzés.

Nem HH OKM Nem HH Felvi HH OKM HH Felvi

Elemszam 26065 22245 2807 1687
Gimnazium

Oszlop% 45,2% 77,1% 21,0% 73,4%

Elemszam 23908 5561 5377 590
Szakkozépiskola

Oszlop% 41,4% 19,3% 40,1% 25,7%

Elemszam 7736 1036 5210 21
Szakiskola/egyéb

Oszlop% 13,4% 3,6% 38,9% 0,9%
Elemszam 57709 28842 13394 2298

signOKM p < 0,001, signFelvi p < 0,001
1. tablazat. Tanuldk/hallgatok megoszlasa iskolatipusonként (Nokm=71 003, Nfelvi=31 140)

A kovetkez6ékben azt vizsgaljuk, hogy iskolatipusonként milyen a tanulok OKM-en elért matematika és sz6-
vegértés eredménye (2. tablazat). JAl lathatd, hogy a hatranyos helyzet(i tanuldok mindkét iskolatipus esetében
kozel 100 ponttal teljesitenek rosszabbul, mint a nem hatranyos helyzet(i tanulék. Ha 6sszevetjiik azzal, hogy a
felséoktatasban milyen az iskolatipusonkénti teljesitménybeli kiilénbség, azt tapasztaljuk, hogy a hatranyos
helyzetl és tradiciondlis tanulok kézotti kilonbség megfelezédik. Példaul a nem hatranyos helyzetl tanuldk
gimnaziumaban a matematika teljesitmény atlagosan 1760 pont volt, a felsGoktatasba bejutottaké pedig 1774
pont, addig a hatranyos helyzet(i gimnaziumban tanuldknak a teljesitménye 1661 pont volt, mig a fels6okta-
tasba bejutottaknak atlagosan 1721 pontra volt sziiksége. Osszegezve tehat elmondhaté, hogy mig az OKM-
ben az iskolak kozott példaul matematika esetében 100 pont volt a kiilonbség, addig a fels6oktatasba bejutot-
tak esetében ez csupan 50 pont. Tovabba sziikséges megjegyezniink, hogy mig a nem hatranyos helyzet( ta-
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nuldk esetében a kdzépiskolai és felséoktatasi teljesitménypontok kdzott 10-15 pont a kilénbség, addig a
hatranyos helyzet(i tanuldk esetében ez 60-70 pont kdzott mozog. Tehat ebbdl is latszik, hogy a hatranyos
helyzetl tanuléknak joval nagyobb teljesitményfejlédésre van szitkség a csoportatlaghoz képest, mint a nem
hatranyos helyzeti tanuléknak. Az mind a Felvi, mind pedig az OKM adatbazis esetében igaz, hogy a szakko-
zépiskolaban tanuldk és a felsGoktatasba felvettek iskoldinak a teljesitménye jéval alacsonyabb, mint a gimna-
ziumban tanuldké.

Iskolatipus Matematika Szovegértés

Gimnazium 1760,0 1733,2
Nem HH OKM

Szakkozépiskola 1661,7 1605,1

Gimnazium 1774,2 1742,0
Nem HH Felvi

Szakkozépiskola 1661,7 1630,1

Gimnazium 1660,8 1640,6
HH OKM

Szakko6zépiskola 1565,6 1548,5

Gimnazium 17214 1696,1
HH Felvi

Szakkozépiskola 1623,4 1593,8
3 Nem HH OKM 1697,1 1670,8
Atlag nem HH

Nem HH Felvi 1751,7 1719,7
) HH OKM 1528,2 1498,9
Atlag HH

HH Felvi 1697,1 1670,8

P < 0,001

2. tablazat. Iskolai szintti tanulmanyi teljesitmény iskolatipusonként (Nokm=70572, Nfelvi=29 728)

Iskolak tanari jellemzdi és tanuloi ésszetétele

Az iskoladk esetében a tandrokkal kapcsolatban azt vizsgaltuk, hogy van-e az iskolaban olyan pedagdgus, aki
szakmai folyodiratban publikal, tankdnyvirasban vesz részt, vagy szakmai bizottsdg tagja. Ezek fontosak, mert
feltételezhetd, hogy minél nagyobb aranyban végzik a pedagdgusok a felsorolt szakmai tevékenységeket, annal
naprakészebb a szakmai ismeretiik, ami pedig pozitivan befolydsolhatja a szakmai teljesitményiiket, ezaltal pe-
dig a tanuldkét is. A tanuldk esetében pedig kozpontilag (Oktatasi Hivatal altal) kialakitott indexeket vettiink
alapul, melyek a csaladi hattérre, a tanuldk motivaltsagara, fegyelmezettségére és arra fokuszalnak, hogy
mennyire jellemzé a tanulasi nehézségekkel kiizd6k aranya.

A 3. tablazatban Iathatd, hogy a tanarok folyéiratba vald publikdlasa az OKM adatai alapjan az iskolak felére
jellemzé, és, lathato, hogy a hatranyos helyzet( tanuldk iskoldiban ez az arany Iényegesen kisebb. A felséokta-
tasba bekerilt tanuldk esetében nagyobb publikicios tevékenység figyelhetd meg: nem hatranyos helyzet
hallgaték esetében 12%-os az emelkedés, mig a hatranyos helyzetliek iskoldiban ez 21%. Ez arra utal, hogy
azokban az iskolakban, ahol t6bb magas szakmai szinvonalu, publikalé pedagégus van, ott a tanuldk - beleért -
ve a hatranyos helyzetlieket is - jobb teljesitményre képesek, ezaltal nagyobb aranyban keriilnek be a felséok -
tatasba. A tankonyvirasban résztvevé pedagdgusok aranya valamivel 50% alatt van az OKM-ben a nem hatra-
nyos helyzet(i tanuléknal, mig hatranyos helyzetliek esetében ez 36%, a felvételi adatbazishoz képest nincs
kiilonbség a nem hatranyos helyzet( és hatranyos helyzetliek javulasaban, mivel 8%-kal nagyobb ez a szazalé-
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kos érték a felsGoktatasban felvettek iskoldiban. A szakmai bizottsagi tagsag nagy aranyban van jelen mindkét
csoportnal, 70% koril mozog, a felséoktatasba felvettek esetében 5-6%-kal mutathatd ki nagyobb érték.

A tanuloi 6sszetétel (a magasabb érték magasabb csaladi hatteret jelent) nagy kll6nbséget mutat a két cso-
port kozott, az OKM esetében 3,5, mig a felséoktatasba bekertiltek kézott a csoportok kézotti arany csdkken
2,5 értékre. A fels6oktatasba bekeriilésnél ketté egységgel emelkedik az iskolai 6sszetétel indexe a nem hatra-
nyos helyzet(i tanuléknal, mig a hatranyos helyzet( tanuldknal kbzel harom és féllel nétt. Az iskola Gsszetétele
is nagymértékben meghatarozza a tanulmanyi teljesitményt. Azok a hatranyos helyzetliek fognak bejutni a fel -
s6oktatasba, akik jobb tarsadalmi dsszetétell iskolaba jarnak. A tanulasi nehézségek szintén jelentésen befo-
lyasoljak a teljesitményt. A hatranyos helyzetiek iskolaiban jéval tobb a nehézségekkel kiizdé tanulé (alacso-
nyabb érték magasabb aranyt jelent). Bar érdekes, hogy az OKM-ben tapasztalt kiilénbség 0,9-rél 0,3-ra csok-
ken. Tehat, azokbdl az iskolakbol, ahol tobb a nehézségekkel kiizdé tanuld, abbdl kisebb aranyban jutnak be a
tanulok a fels6oktatasba. Az OKM esetében a fegyelem index szignifikans kiilénbséget mutatott a két tanuléi
csoport kozott, mig a felsGoktatasba felvettek esetében ez a kiilonbség minimalisra csékken. A motivacios in-
dex, ami az egyik kulcseleme a tanulasnak, szintén nagy kilonbséget mutat az OKM-ben a két tanuldi csoport
kozott (1,5). Ez a kulonbség a felsGoktatasba felvettek nem hatranyos és hatranyos helyzeti hallgatok iskolai
kozott csupan 0,4. Lathatd, hogy a fels6oktatasban az indexek értékei kiegyenlitédnek, vagy kozelitenek egy-
mashoz, és ez nem a nem hatranyos helyzetl hallgatok értékeinek csékkenésével valdésul meg, hanem a hatra-
nyos helyzet(ek iskolai teljesitményének nagyobb mértékl emelkedésével.

Nem HH HH Atlag
Felvi Szakmai folyoirat* 65% 60% 65%
OKM Szakmai folyoirat™ 53% 39% 50%
Felvi Tankonyviras* 57% 44% 56%
OKM tankonyviras* 49% 36% 47%
Felvi Szakmai bizottsag* 79% 72% 79%
OKM Szakmai bizottsag* 73% 67% 72%
Felvi Tanuloi 6sszetétel” 6,47 3,91 6,27
A tanuléi 6sszetétel indexe* 412 0,67 3,45
Felvi nehézségek index* 1,28 1,02 1,26
OKM nehézségek indexe* 0,37 -0,67 0,17
Felvi Fegyelem index 0,97 0,87 0,96
A fegyelem indexe” 0,04 -0,85 -0,13
Felvi Motivacios index* 1,34 0,93 1,34
A motivacios indexe” -0,42 -1,99 -0,72

P < 0,001 *-gal jeloltiik a szignifikans valtozokat.
3. tablazat Tanarok és tanuldk jellemz6i (Nokm=67 034; Nfelvi=26 278)
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A szaktanarok hianya is nagymértékben hozzajarul ahhoz, hogy milyen az egyes iskoldk teljesitménye. En-
nek érdekében megvizsgaltuk, hogy milyen eltéréseket tapasztalunk a hatranyos helyzet( és a tradicionalis ta-
nulék/hallgaték iskolai kozott. A 4. tablazat jol szemlélteti, hogy legnagyobb pedagdgushidny az iskoldkban
minden esetben a természettudomanyos targyak esetében mutatkozik, de nagyobb aranyu hidny lathaté még
a matematika és informatika tanarokbdl, mig a legkevésbé jellemzé ez a human targyakat tanité pedagégusok-
ra. Minden esetben azt tapasztalhatjuk, hogy a hatranyos helyzet(i tanuldk iskoldiban azonos, vagy nagyobb
ardnyu az egyes targyakat tanité pedagoégusok hidnya mind az OKM és mind a Felvi esetében. Ha a Felvi és
OKM adatbdazis adatait vetjlik 6ssze, egyértelmden latszik, hogy azokbdl az iskoldkbdl tudtak nagyobb arany-
ban bejutni a tanulék a fels6oktatasba, ahol alacsonyabb volt a szaktanarhiany. A legnagyobb, 7%-os kilénb-
ség a hatranyos helyzetliek iskolainak informatika tanarral ellatottsdgdban mutatkozott. Az OKM alapjan 13%-
os volt az informatikatanar-hiany, mig azoknak a didkoknak az iskoldiban, akik bejutottak a felséoktatasba, csu-
pan 6%-ra tehet6 ez az arany.

Nyelv* Matematika Termtud.” Inform.”* Humaéantud.” | Képességfejl.” | Gyogyped.*

g;‘;‘dHH 7% 11% 15% 10% 4% 6% 7%
?:l“’,’l HH 6% 11% 13% 7% 3% 4% 4%
HH OKM 9% 12% 17% 13% 5% 9% 9%
HH Felvi 7% 11% 17% 6% 4% 5% 8%
Atlag OKM 8% 12% 15% 11% 4% 7% 7%
Atlag Felvi 6% 11% 13% 7% 3% 4% 5%

p < 0,001 *-gal jeloltik a szignifikans valtozokat.
4. tablazat. Pedagogushiany az egyes tantargyi csoportokbol (Nokm=69 850, Nfelvi=29 220)

A tanulok megoszlasa fenntartonként és teljesitményiik

A kovetkez6 vizsgalati egységben a fenntartonkénti teljesitménybeli kiilonbségekre koncentralunk ismételten
a Felvi és az OKM bontasaban, kiilon vizsgaltuk a hatrdnyos és nem hatranyos helyzet( tanuldk iskolainak tel-
jesitménye kozotti kilénbségeket. A tanuldk eloszlasaban azt tapasztaljuk, hogy a legtébb tanuld (78-85%) az
allam altal fenntartott iskoldban tanul, mig kisebb részben az egyhazi fenntartasu kozépiskolaban (8-17%). Az
alapitvanyi és egyéb fenntartasu kozépiskolak a teljes adatbazis 4-5%-at teszik ki minddssze. Nagyaranyu kii-
I6nbség mutatkozik a nem hatranyos és hatranyos helyzetl tanulék megoszlasdban az egyes fenntartok alap -
jan, miszerint a jobb anyagi hattérrel rendelkezé nem hatranyos helyzet( tanulék nagyobb aranyban tanulnak
egyhazi fenntartasa intézményben, mint a hatranyos helyzet( tanuldk. Az egyhazi fenntartasu iskoldk nagyobb
ardnyban képesek a felséoktatasba bejuttatni a tanuldikat, mivel a felvételi adatbazisban szereplé hallgatok
17,7%-a érkezett ilyen fenntartasu iskolabél, ami nagyaranyu emelkedést mutat mind a nem hatranyos helyze-
td, mind pedig a hatranyos helyzetlieknél. Ezek alapjan elmondhaté, hogy kevesebb hatranyos helyzet( tanul
egyhazi fenntartasu koézépiskolaban, viszont, ha oda bejut, akkor nagyobb eséllyel folytathatja tanulméanyait a
fels6oktatasban, mintha mas fenntarto altal mikodtetett iskoldba jart volna (5. tablazat).
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OKM nem  Felvinem i iy FelyiHH OKM teljes Felvi teljes

HH HH
At Elemszam 47206 21281 11181 1706 58387 22987
ami

Oszlop% 83,0% 78,2% 85,1% 79,1% 83,4% 78,2%

Elemszam 6525 4806 1142 381 7667 5187
Egyhazi

Oszlop% 11,5% 17,7% 8,7% 17,7% 11,0% 17,7%

Elemszam 2323 835 455 41 2778 876
Alapitvanyi

Oszlop% 4,1% 3,1% 3,5% 1,9% 4,0% 3,0%

Elemszam 812 306 368 29 1180 335
Egyéb

Oszlop% 1,4% 1,1% 2,8% 1,3% 1,7% 1,1%

OKM p < 0,001, Felvi p=0,017;
5. tablazat. Tanuldk/hallgatok megoszlasa fenntartonként (Nokm=70 012. Nfelvi=29 385

Az OKM adataibdl Iathatd, hogy a matematika és szovegértés eredmények is az egyhazi fenntartasu isko -
lakban jobbak, mig az allami szektor 30-40 pontos lemaradast mutat. A 6. szdmu tablazatban lathatd, hogy a
fels6oktatasba viszont olyan allami szektorba tartozé iskolabdl jutottak be a nem hatranyos helyzetl tanuldk,
ahol az atlagos teljesitmény magasabb volt az egyhazi iskoldkbdl érkezetteknél. Egy helyen tapasztaltunk a két
szektor kozott forditott irdnyd kilonbséget: azoknak a hatranyos helyzetlieknek volt jobb a szovegértés telje-
sitménye, akik egyhazi fenntartasu iskolabdl érkeztek. Ez az eredmény valdszinlileg azzal allhat kapcsolatban,
hogy a sz6vegértés eredményét jobban befolyasolja a tanuldk tarsadalmi hattere. Az egyhazi iskolak tarsadalmi
Osszetétele magasabb, mint az allami iskoldkban. Lathaté, hogy az alapitvanyi és az egyéb fenntarté altal mu-
kodtetett iskoldkban a gyerekek Iényegesen alacsonyabb teljesitményliek, mint az elsé két csoportba tartozé
iskolak esetében, ennek kévetkeztében, ahogy az az el6z6 tablazatbdl is kiderlilt, Iényegesen kisebb ardnyban
jutnak be a felséoktatasba.
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Felvi OKM Felvi OKM
matematika matematika szovegértés szovegértés

Nem HH Allami 1759,11 1668,62 1724,61 1637,86
Egyhazi 1739,65 1696,50 1715,05 1674,54

Alapitvanyi 1676,01 1602,71 1661,24 1586,89

Egyéb 1703,98 1610,41 1665,86 1581,07

Osszesen 1752,51 1668,31 1720,32 1639,19

HH Allami 1699,20 1528,10 1670,73 1499,44
Egyhazi 1697,01 1558,29 1681,25 1529,31

Alapitvanyi 1673,16 1475,35 1646,60 1452,27

Egyéb 1634,01 1515,70 1572,51 1429,56

Osszesen 1697,44 1528,56 1670,81 1498,45

Osszesen Allami 1754,66 1641,81 1720,61 1611,45
Egyhazi 1736,52 1676,01 1712,56 1653,02

Alapitvanyi 1675,88 1582,03 1660,56 1565,03

Egyéb 1697,92 1580,63 1657,78 1533,60

Osszesen 1748,47 1642,17 1716,69 1612,86

p < 0,001

6. tablazat. Szovegértés és matematika teljesitmények (Nokm=69 478, Nfelvi=29 385)

A kozépiskolai felvételi elbeszélgetés és vizsga aranya fenntartonként

A tanulmany utolso részében azt vizsgaltuk, hogy milyen felvételi eljarasbeli kiilonbség tapasztalhaté az egyes
fenntartok altal mikodtetett iskolatipusok kozott. Két felvételi részre koncentraltunk: az egyik a felvételi elbe-
szélgetés, a masik pedig a kozponti felvételi vizsga. A 7. szamu tablazatban lathatd, hogy a felséoktatasba
olyan iskolakbdl jutnak be a tanulék, amelyekben magasabb szazalékban jellemzé a felvételi elbeszélgetés és a
felvételi vizsga, egyedil csak az alapitvanyi iskoldknal mutathaté ki az, hogy a felséoktatasba inkabb olyan is-
kolakbdl keriilnek be a didkok, ahol kevésbé jellemzé az ilyen jellegli szelekcié. A gimnaziumokban nagyobb
mértékben jellemzé a gyerekek kozotti szelekcid, tovabba az is kirajzolédik, hogy a hatranyos helyzetlek olyan
iskolakba keriilnek be, ahol ezek a szelekcids mechanizmusok kevésbé jellemzéek. Az egyhazi fenntartasu isko-
lakban minden esetben (az OKM és Felvi adatbazis alapjan is) a legnagyobb a felvételi eljaras alapjan valo sz(-
rés. A hatranyos helyzetlieknél kilonbségek vannak. Példaul a hatranyos helyzetliek allami gimnaziumaira
46%-ban jellemz6 a felvételi vizsga, addig a felsGoktatasba olyan iskolakbodl keriilnek be, ahol ez atlagosan
74%-ra jellemzd. Ez a szamérték a nem hatranyos helyzeti tanuldk esetében 73% és 88%, tehat a 15%-nyi kii-
[6nbség all szemben a 28%-kal. Ezek a nagyobb kiilonbségek mas szektorban és a szakkdzépiskolakban is meg-
figyelhet6ek.
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Gimn. Gimn. Gimn. Gimn. Szki. Szki. Szki. Szki.
Fenntarto elbesz. elbesz. felvételi felvételi | elbesz. elbesz. felvételi felvételi
OKM Felvi OKM Felvi OKM Felvi OKM Felvi
- H‘;m 42%  49% 73% 88%  28% 36% 48% 66%
Allami
HH 26% 39% 46% 74% 22% 30% 37% 51%
Nem [o) 0, o) 0, 0, 0, [o) o)
HH 82% 87% 84% 88% 67% 78% 55% 72%
Egyhazi
HH 75% 75% 70% 78% 60% 83% 34% 63%
Nem (o) o, (o) 0, 0, 0, (o) o)
lavitvinvi HH 75% 73% 62% 71% 60% 57% 55% 79%
Alapitvanyi
HH 66% 49% 35% 68% 57% 36% 35% 78%
Nem 9 o) o, (o) 0, (o) O, [o) o)
b HH 8% 99% 87% 92% 19% 0% 21% 65%
Egyé
HH 35% 64% 35% 64% 50% 0% 20% 57%
';"ﬁlm 49%  58% 74% 87%  32% 42% 49% 68%
Osszesen HH 33%  46% 49% 75%  26% 36% 36% 53%
N 47% 57% 71% 86% 31% 42% 46% 66%
p < 0,001
7. tablazat. A kozépiskolai felvételi elbeszélgetés és vizsga aranya fenntartonként
Osszefoglalas

Kutatasunkban arra véllalkoztunk, hogy informéaciékat kapjunk arrél, milyen kézépiskolakbdl tudnak bejutni a
fels6oktatasba a hallgaték. Ebben a vizsgalatban kiilonos tekintettel voltunk a hatranyos helyzetre, a fenntar-
tékra és az iskolatipusra.

Elemzésiink alapjan elmondhaté, hogy a hatranyos helyzet(i tanulék nagyobb ardnyban tanulnak szakko -
zépiskolaban, mint a nem hatranyos helyzetliek. Mégis az tapasztalhatd, hogy a szakkozépiskolabdl joval ki-
sebb aranyban érik el a fels6oktatast, mint azok a hatranyos helyzetliek, akik gimnaziumban tanulnak. A sza-
mok tiikrében az latszik, hogy a hatranyos helyzet( tanulék 21%-a tanul gimnaziumban az OKM alapjan, mig a
fels6oktatasba bejutott gimnazistdk ardnya 74%. A szOvegértés és matematika teljesitmény alapjan lathato,
hogy azok a nem hatranyos helyzet(i tanulék, akik gimnaziumba jarnak, kozel azon a szinten teljesitenek, mint
amekkora iskolai atlag jellemzé a felséoktatasba bejutott hallgatékra. A drasztikus kiilonbség a hatranyos hely -
zetlek esetében mutatkozik, ahol kozel 50-60 ponttal tébb azoknak az iskoldknak az atlagpontszama, ahonnan
a tanulé bejutott a felséoktatasba. Ezek alapjan kirajzolédni latszik egy pozitiv példa, hogy ahol kevésbé jellem -
z6 a j6 és gyenge képességl tanuldk szétvalasztasa, azokbdl az iskoldkbdl a hatranyos helyzet(i tanuléknak is
konnyebb bejutnia a felséoktatasba. Ez a gyakorlat egyébként a sokat dicsért finn oktatasi modellben is jellem -
z6 moédszer. Vagyis azoknak a hatranyos helyzet(i didkoknak van esélye bejutni a fels6oktatasba, akik olyan is-
kolat valasztanak, ahol jobb a tanuldk 6sszetétele, kevésbé jellemzé a magatartasi probléma, valamint a peda-
gogusok is szakmailag jobban felkésziiltek, példaul folydiratban publikalnak, tankdnyvet irnak. A tobbségében
hatranyos helyzetl tanuldkbdl all6 iskoldkra nagyobb mértékben jellemzé a szaktanarhiany, ami viszont a fel-
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séoktatasba bejutottak esetében alacsonyabb, és a nem hatranyos helyzet( tanuldk iskoldihoz kozeledd érté -

ket mutat.

Az iskola fenntartodja is nagy szerepet jatszik a fels6oktatasba valé bekeriilésben. Adatainkbdl az latszik,

hogy a hatranyos helyzet(iek joval kisebb mértékben jutnak be az egyhazi fenntartasu iskolakba, mint az élla-

miba, viszont aki bejut, annak nagyobb esélye van arra, hogy a felséoktatasban folytassa tanulmanyait. Ennek

megfelel6en nem véletlen az sem, hogy az egyhazi fenntartasu iskoldkban jobbak a matematika és szovegértés

eredményei, mint az allami szektorban. Végezetiil megnéztiik, hogy mi allhat az alacsonyabb hatranyos helyze-

tl tanuloéi ardany mogott az egyhazi iskolakban. Egyértelmden az latszik, hogy ezekben az iskoldakban nagyobb

aranyban jelenik meg a felvételi elbeszélgetés, a felvételi soran, a felvételi vizsgan is nagyobb szerepet kap, el -

lentétben sok allami fenntartasu iskolaval.
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Characterization of schools of disadvantaged young people who were
enrolled to higher education

The aim of this study is to examine which secondary schools help the students more to get into the higher
education system and how do disperse the disadvantaged and non-disadvantaged students between the types
of different high schools. Furthermore we analysed which differences can be measured in mathematics and
comprehension achievement among the two groups. In our analysis we focus on school composition and the
teacher’s professional features. We use two databases: the National Competence Measurement (NCM) for
10th grade pupils of 2012 and the Admission Database to Higher Education of 2014. The connection between
the two databases was provided by the educational ID of the schools so we were able to find out what kind of
school they arrived from to the higher education. Due to the 2013 change of the Disadvantaged Act, it was
necessary to develop a variable for disadvantaged students in the OKM database, as we could look at
disadvantaged people in the databases on the same basis. Subsequently, multi-dimensional cross-tables and
ANOVA analyses were made by SPSS program. Our results show that, in vain, many disadvantaged students
study in vocational secondary schools but only a very small proportion of them get access to higher education.
Most disadvantaged students can gain access to higher education from grammar schools. In ecclesiastic
schools, the disadvantaged pupil rate is much less than in the state schools but it is easier for them to get into
higher education due to the better performance of these students in these schools. The background is that
these schools are more likely to use the entrance examination and interviewing in their recruitment process by
selecting the candidates.
Keywords: higher education, disadvantage, pupil achievement, school differences
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A fels6oktatas oktatdinak szakmai fejlédése: az oktatoi identitas
alakulasa és a tanulas maédjai

Kalman Orsolya*

Az oktatok mint tandrok szakmai fejlédése és tanuldsa kevéssé feltdrt a hazai felséoktatdsi kontextusban, pedig a ta-
nulds-tanitds minéségének javitdsa egyre nagyobb figyelmet kap a nemzetkézi térben. Jelen kvalitativ kutatds célja,
hogy az oktatdk oktatdi 6nértelmezéseit és ezek vdltozdsdt, az oktatoéi identitdskonstrukcidkhoz kétédé tanuldsi fo -
lyamatokat azonositsa. Tizenkét, az oktatdsra nyitott oktatéval készitettiink élettorténeti és kvalitativ tematikus in-
terjut. Az oktatoi mintavdlasztdsba négy tertiletrél (pedagdgusképzés, dllam- és jogtudomdnyi, gazdasdgtudomdnyi,
orvostudomdnyi) kertiltek be kezdd, tapasztalt és az oktatds teriiletén vezetdi gyakorlattal rendelkezd, tapasztalt ok-
tatok. Az élettorténeti interjuk kiegésziiltek az id6szalag és a kritikus esemény technikdjdval. Mindezek alapjdn a nar -
rativ elemzés az oktatdi élettérténetekben megjelend identitdskonstrukcidkat és ezekhez két6dé jellegzetes idészako -
kat azonositotta, majd a mintdzatokban megjelené kiilénbségeket vizsgdltuk meg a hdrom oktatéi csoport kozt és
azon beliil is. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a hdrom oktatéi csoport énértelmezései eltéré mintdzatokat mutat -
nak: a kezdé oktatok dnértelmezésében jelentds lépést jelent a hallgatékézpontu tanitdsra figyeld oktatd, a tapasz-
talt oktatdokndl a tudatos, pedagdgiai megkozelitéssel rendelkezd oktaté képének megjelenése, mig a vezetéi gyakor -
lattal is rendelkezé oktatok a tanuldskdzpontu, magukat is tanuléként értelmezé oktatdi onértelmezést emelték ki. Az
oktatdsfejlesztéshez kétodé feladatok és szerepek minden oktatéi csoport szdmdra 6nértelmezést alakité tényezdok-
ként jelentek meg és lényeges tanuldsi folyamatokat is 6szténéztek. Eredményeinkkel hozzd kivdanunk jdrulni a tanu-
ldskézpontu pedagdgia és az oktatoi onértelmezések drnyalt értelmezéséhez, valamint a tdmogatdsi lehet6ségek
megalapozott tervezéséhez.

Kulcsszavak: oktaték, szakmai fejlédés és tanulds, narrativ megkozelités

.5 akkor felmeriil, hogy jé, igazdbdl ez egy szakma is, hogy ezt lehetne esetleg tanulni is”

Bevezetés

A nemzetkozi térben egyre tobb sz esik a felséoktatasban a tanulas-tanitas funkcidinak felértékel6désérdl, az
oktatas mindségének javitasarol (Hénard & Rosevare, 2012), arrdl, hogy a kutatas és oktatas egyensulyat Gjra
meg kell teremteni, hogy az oktatok szakmai fejlédésével, pedagdgiai képzésével foglalkozni kell, hogy az okta-
tas fejlesztésének 6sztonzése elengedhetetlen, hogy a tanitds nem lehet oktaték, hallgatok egyéni tgye, ha-
nem intézményi, kormanyzati tdmogatas szlikséges hozza (EC, 2014). Mindehhez képest keveset tudunk arrdl,
hogy a hazai fels6éoktatasban az oktatdk ténylegesen hogyan gondolkodnak arrél, hogy mit jelent tanarnak/ok-
taténak' lenni, hogyan tanulhaté és hogyan tanuljak ezt a szakmai szerepet, vagy a tanitast magat, egyaltalan

*

ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, e-mail: kalman.orsolya@ppk.elte.hu

1. Fontos megjegyezni, hogy a magyar nyelvben az oktatod két jelentéssel bir: egyrészt tag értelemben hasznaljuk a felsGoktatas-
ban oktatéi statuszban dolgozdkra (academic), masrészt szlikebb értelemben egy specidlis szerepkorre, a tanari munkahoz
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hogyan gondolkodnak az oktatdi fejlédéstikrdl, tanulasukrdl. A kevés hazai kutatasi eredmény (Kalman, 2016;
Kovacs & Kereszty, 2016) is olyan kérddives vizsgalatokbol szarmazik, ami az oktatéi gondolkodasmédot ke-
vésbé komplexen tudja megragadni. A tanulmany ezeket a kérdéseket jarja koril, mégpedig Ggy, hogy magukat
az oktatokat szdlitja meg, az 6 értelmezésiiket kivanja feltarni. Mindez kiilonésen lényeges, hiszen az oktatas
minéségének javitasa, a tanulas-tanitas valédi felértékelédése nem mehet végbe az oktaték nézépontjanak, el -
képzeléseinek érvényesilése nélkil. A kvalitativ kutatasban kilonb6z6 szakteriiletekrdl érkezett tizenkét, az
oktatast fontosnak tartd oktatd szakmai élettorténetét, oktatdi 6nértelmezését, szakmai tanulasat elemeztik.

Elméleti keretek az oktatok szakmai fejlodéséhez

A szakmai fejlédés értelmezése

A szakmai fejl6dés fogalma elsésorban a pedagdgus professzid, professzionalizalodas és az oktatas eredmé-
nyessége kapcsan jelent meg, s hozott mostanra szamos kutatasi eredményt (pl. Sachs, 2007; Cordingley,
2015; Rapos, 2016). A fels6oktatas nemzetkozi és kiilondsen hazai szakirodalmaban viszont sokkal frissebb a
problémakdr, aminek megerésodése nyilvan nem fliggetlen azoktdl a tendencidktol, amelyek az oktatas miné-
ségének javitasat tlzik ki célul. A szakmai fejl6édés problémavilaganak Iényeges és sajatos eleme a felséokta-
tasban: hogy az oktaték hagyomanyosan nemcsak oktatéi szerepben dolgoznak, hanem kutatéi, fejlesztéi, ta-
nacsadoi stb. szerepekben is; valamint hogy az oktatok szakmai fejlédésére, tanulasara joval kevésbé épiiltek ki
atgondolt, tervezett vagy akar formalis képzések (pl. nem sziikséges tanari végzettség, képzés az oktatdi fel-
adatok ellatasahoz). A szakmai fejlédés fogalmanak értelmezését tehat két szinten lehet megragadni a felséok-
tatasban dolgozd oktatok esetében. Egyrészt a szakmai fejédés kotédhet az oktatdi szerephez (professional
development), masrészt holisztikusan az oktatéi statuszhoz kotédé fejlédéshez, amiben az oktatoi, kutatoi, to-
vabbi pl. szakért6i, tanacsadoé szerepek tanulasa is megjelenik (academic development, faculty development).?
A szakmai fejl6dés eredendéen az egyéni oktatoi fejlédésre vonatkozott, de jellemzéen egyre inkabb 6sszekap-
csolodik az oktatdkozosségek és a szervezetek tanulasaval is (V6: Taylor & Colet, 2010). A szakmai fejlédés ma-
sik specidlis sajatossaga, hogy hagyomanyosan az egész szakmatanulasi folyamat egy nem tervezett szakmai
szocializacioként értelmezdédik, s csak az utébbi idében jelennek meg azok a hangok, amelyek az oktatasi tevé-
kenységekre valo felkésziilés és folyamatos tdmogatas tervezett, atgondolt tAmogatasat is meghatarozonak
tartjak. Eppen ezért a tanulmanyban a szakmai fejl6dés és tanulas fogalmat® leginkabb egyiitt hasznalom, ezzel
érzékeltetve, hogy 1) nem csak az egyéni oktatoi fejlédést tartjuk meghatarozonak, 2) hogy a szakmai fejlédés
és tanulas bonyolult kapcsolatat érzékeljik - nem beszélhetiink egyértelmden linearis fejlédésrél, a tudatosan
tervezett fejlédés és ennek tAmogatasa gyakran szinte teljesen hidnyzik, s inkabb az informalis tanulas reflek-

talatlan formai kapcsolddnak a szakmai fejlédéshez.

kapcsolodo szerepre. A tanulmany alapvetéen az oktaté fogalmanak szlikebb értelmére fékuszal, igy ha tagabb értelemben
hasznalom, azt jelzem.

Leginkabb az észak-amerikai gyakorlatban és kutatasban hasznaljak (Vo: Taylor & Colet, 2010).

A pedagdguskutatasok tjabban szintén a ,folyamatos szakmai fejlédés és tanulas” terminolégiat kezdik el hasznalni (Id. Cord -

ingley, 2015).
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Mindezek alapjan az oktatoi szakmai fejlédés és tanulas értelmezésében a kdvetkezé elemeket, jellemzéket
tartjuk meghatarozaénak (pl. Day, 1999; Rapos, 2016; Taylor & Colet, 2010; Horvath, Simon & Kovacs, 2016):
a) az elkotelez6dések, célok folytonos reflexidja, ami kapcsolddik a szakmai identitds folytonos Ujra-
konstrualasahoz;

b) a szakmai fejlédés és tanulas folyamatossaga a szakmai élettt soran;

c) aszakmai aktivitas, agencia fontossaga egyéni és kollektiv szinten;

d) azintézményi kontextusba, szervezetbe agyazottsag;

e) aszakmai fejlédés eredményessége és a tanuldk/hallgatok tanulasanak 6sszekapcsolasa;

f) aszakmai fejlédés, tanulas elvalaszthatatlansaga a tamogatasi rendszerektdl, formaktol.
Jelen tanulmany az oktatok szakmai fejlédésének értelmezésekor elsésorban az elsé két jellegzetesség fel-
tarasara fokuszal.

Oktatoi identitaskonstrualas a szakmai fejlédésben

A fels6oktatasban a szakmai fejlédés kutatasa leginkabb a szakmai identitds alakuldsahoz koétédik. A szakmai
fejlédést altalanos értelemben a szakmai identitas fejlédéseként is értelmezhetjiik (pl. Swennen, Jones & Vol -
man, 2010). Ebben a megkozelitésben a szakmai identitas egyfajta 6nértelmezés, 6nmegértés, mely a korabbi
tapasztalatok és jovébeli tervek folyamatos reflexidja soran alakul (Kelchtermans, 2009; Beijaard, Meijer &
Verloop, 2004). Alapvetéen azt mutatja meg, hogy hogyan latja magat az oktaté mint oktato. A szakmai identi-
taskonstrualas tehat egy folyamatos, a személy és a kontextus viszonyaban alakulé értelmezési és Ujraértelme-
zési folyamat, ami végigkiséri az oktatéi karrier egészét. A gyakorlatok és szerepek folytonos reflexidja, a fejl6-
dési célokkal és kihivasokkal valé azonosulas, az alternativ gyakorlatok megteremtése mind alakitéi a szakmai
o6nértelmezésnek és fejlddésnek (Korhonen & Torma, 2016 idézi Trautwein, 2018). A szakmai identitas Ujra-
konstrualasa egyarant jelenti azt, hogy az identitas rugalmas, nyitott a valtozasra, s hogy egy folytonos tudatos
reflektiv munkdra is szlikség van.

Az oktatok szakmai identitasanak jellemzéje, hogy nemcsak idében valtozhat az Gjraértelmezések soran,
hanem, hogy eleve nem egy koherens identitasrdl, hanem szamos alidentitasbdl all6 ,rendszerrél” beszélhe-
tink. Az alidentitasok kapcsolddhatnak a sokféle akadémiai szerephez (pl. oktatdi, kutatéi), de kotédhetnek Uj
oktatasi feladatokhoz is (pl. képzési program felelése, oktatastechnoldgiai fejlesztd, az oktatdkat tdmogatd
képzo).

A viéltozo fels6oktatasi kontextus a szakmai identitds folytonos Ujragondolasat, Ujraértelmezését koveteli
meg, az identitas- és alidentitaskonstrukciok valtozo, dinamikus, fluid jellegét erdsiti fel (Akkerman & Meijer,
2011). Ugyanakkor mindezzel egyiitt jar egy integracios torekvés is, amelyben az egyén személyes tudasat, né-
zeteit, attitldjeit, értékeit integralni akarja egymassal és a szakmai kovetelményekkel, amelyek érkezhetnek az
egyetemtdl, gyakorlattol, széles kérben elfogadott standardokbdl (V6. Beijaard et al., 2004). Kiléndsen fontos,
hogy ezek az integrald torekvések szamos fesziiltséget is felszinre hozhatnak: belsé fesziiltségek keletkezhet-
nek az oktaték szdmara meghatarozé személyes és szakmai azonosulasok 6sszelitkozéseibdl, de fesziiltségeket
indukalhatnak az Gj szerepek, elvarasok, intézményi innovacidk is. Ebben a valtozasokra nyitott, ugyanakkor in-
tegraciora térekvé identitaskonstrudlasi folyamatban felértékelédik az dgencia szerepe. Etelapelto és munka-
tarsai (2013) szakirodalmi elemzésiikben a szakmai agenciat Ggy definidltak, hogy amikor egyes szakemberek
vagy szakmai kozosségek befolyasolnak, valasztanak, allast foglalnak oly médon, hogy az munkajukra és szak-



A felséoktatas oktatdinak szakmai fejlédése: az oktatdi identitas alakulasa és a tanulas médjai 2019/1.
Kalman Orsolya

mai identitasukra hatassal van. A szakmai agencia tehat az adott struktara keretei, valamint az egyéni és kollek-
tiv intencidék egymasra hatasaban jon létre.

Tanulmanyunk meghatarozo kiinduldpontja tehat az oktatdi 6nértelmezések folyamatos Gjrakonstrudlasa-
nak azonositasa az oktatoi karrier egészében, kiilénos figyelmet forditva az Gjonnan megjelend oktatoi felada-
tok és az oktatoi alidentitas differencidlédasanak hatasaira. A tanulmanyban az oktatdi (tanari) identitaskonst-
rudlast egy alidentitasként értelmezziik, aminek tovabbi, akar mas szerepekhez k6t6dé alidentitasai is lehetnek
(pl. fejlesztd). A szbvegben ugyanakkor a bonyolultsag elkerlilése érdekében leggyakrabban az oktatoéi identitas
kifejezést hasznaljuk.

Kutatasi eredmények az oktatoi identitaskonstrualasrol, szakmai
fejlodésrdl és tanulasrol

Az utébbi idében egyre nagyobb érdekl6dés 6vezi nemzetkdzi szinten az oktaték oktatéi/tanari identitas ala-
kulasat, differencialt értelmezését, és a szakmai fejlédés jellegzetességeit, a tdmogatd és hatraltaté elemeket.
Az ezzel kapcsolatos (j eredményeket foglaljuk 6ssze ebben a részben. 2017-ben van Lankveld és kollégéi te-
matikus szakirodalmi szintézistikben mar 59, féként kvalitativ jelleg(i kutatast dolgoztak fel a témaban. Bar az
oktatdi identitasfejlédés nem problémamentes folyamat, szintézisiikben taldltak olyan tényezéket, amelyek
elésegitik, erésitik a folyamatot, mint példaul a tanitas intézményi elismertsége, a kompetenciaérzet, az oktatéi
Osszetartozas érzése, az oktatdi fejlédés lehetésége a karrierben, vagy a tanitas iranti elkotelezédés.

A legtobb kutatas viszont inkdbb azzal foglalkozik, hogy az oktatéi identitadskonstrudlas kiilonb6zé mintaza-
tait, sajatossagait mutassa meg. E kutatasi tertlet f6 fokuszai: 1) az oktatdi/ szakmai fejlédés értelmezése; 2) a
kezdé oktatok identitaskonstrualasa; valamint egyre er6sodé kutatasi téma 3) az oktatoi identitaskonstrualasa-
nak az egész oktatdéi életutban vald vizsgélata, és a specidlis szerepekhez kotédé elemzése. Az aldbbiakban e
teriilet eredményeit 6sszegezziik réviden. Az oktatok szakmai fejlédésének kilonbozé értelmezésével Akerlind
(2003, 2011) foglalkozott fenomenografiai vizsgalataiban, és harom jellegzetes utat azonositott: 1) a tanari
komfortra, 2) a tanitasi gyakorlatra, valamint 3) a hallgatéi tanulasra fokuszalé szakmai fejlédési iranyt. A tanari
komfortra fokuszalé Ut a legkevésbé Gsszetett tapasztalat, melynek soradn a szakmai fejlédés azt jelenti, hogy
az oktaték egyre magabiztosabbak, s egyre kevesebb erébefektetéssel tudjdk végezni a munkajukat. Mindez
sem a tanitas, sem az oktatd valtozasanak tapasztalatat nem jeleniti meg. A tanitasra fokuszalé szakmai fejlé -
dés komplexebb tapasztalata mar egylitt jar a tanitas valtozasaval, a tanitas tartalmanak és a tanitasi stratégiak
gazdagodasaval. Végiil a legkomplexebb, tanuldsra fokuszalé szakmai fejlédés az, amikor a fej6dés célja a hall-
gatok tanulasi tapasztalatainak javitasa, atalakitva ezzel az oktatdéi és tanitassal kapcsolatos elképzeléseket is.

A kezdd oktatdk szakmai fejlédése és ennek tdmogatasa egyre nagyobb jelentéséggel bir az intézményi
gyakorlatokban. E teriilet kutatdsai pedig szintén elmozdulnak a kezdé oktatdi identitas sokféleségének felta -
rasa felé. Remmik, Karm & Lepp (2013) narrativ vizsgalatukban 41 észt kezd6 oktatd identitas- és szakmai fej-
[6dés értelmezését tarta fel. Négy fejlodési profil narrativat alakitottak ki: 1) a ,jo tanar akarok lenni” narrativat,
ahol az oktatok nagyobb valtozasok nélkili, Iépésrdl [épésre torténd oktatdi fejlédésrdl szamoltak be 2) a ,for-
radalmian oktatok” torténetét, akik a szakteriletiikon megszokott tanitasi hagyomanyokkal szallnak szembe 3)
a ,vajon elboldogulok az oktatdi szerepben?” kétségekkel és bizonytalansagokkal terheltek narrativajat, ahol
éppen a problémakkal valé megklizdés, az agencia okoz nehézséget, valamint 4) a sokféle szereppel rendelke-
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z6 oktatok narrativajat, akiknél akar az egyetemen kiviili gyakorlati szakemberrdl, akar kutatorol van szo, jel -
lemzéen kevesebb a tanitas terhe, s hagyomanyosabb modon tanitanak.

Az oktatoi életut egészében vizsgalta az oktatdi identitasfejlédés szakaszait és mozgatérugdit Trautwein
(2018) nyolc oktatd tanulastorténeti epizodjainak elemzése segitségével. Harom 6 szakaszt és a szakaszokhoz
kotédé katalizalod eréket azonositott. A harom 6 szakasz koziil az elsé idészak kézéppontjaban az oktatodi sze -
rep felvallalasa all: példaul az oktaték még hallgaténak érzik magukat a konfliktusok, kritikak kihivast jelente-
nek az identitasalakulasukra, magabiztossagot kell sugallniuk, ami nagyon kimerité szamukra. A szakmai identi-
tasalakulas legfébb katalizatorai ekkor maguk a hallgatok, a veliik valé konfliktus vagy kritikus pillanatok meg-
élése. A masodik idészakban, amikor mar tobb tanitasi tapasztalatot szereztek az oktatdk, elérkezik a tanari
szerep letisztulasanak idészaka. Itt mar realisztikusabb képet alakitanak ki az oktatoi szereprél, képesek elva -
lasztani a személyes és szakmai ént, s oktatéként magabiztosnak érzik magukat. Az oktatéi identitasfejlédés
mozgatorugoja ekkor elsésorban a képzésekhez, reflexidkhoz kapcsolédik. Végiil a harmadik idészakban uj, ta-
nulaskézpontu tanari szerep jelenik meg, ami 6sszekapcsolddott azzal, hogy az oktaték elkezdtek jarni egy ta-
nulaskézpontu képzésre. Legmeghatarozobb valtozast 6sztonzé eré ekkor az elméleti szempontokon alapuld
reflexio és visszacsatolas.

Az identitaskonstrualast sajatos szerepekhez kétédéen vizsgalta Nevgi és Lofstrom (2015). Narrativ vizsga-
latukban az oktatdi fejlédésrél sz6l6 narrativakat dolgoztak fel, vizsgalva egyrészt, hogy négy f6 identitasértel -
mezést taldltak: a szerint, hogy feladataik alapjan magukat inkabb oktaténak/kutaténak vagy inkabb oktatas-
fejlesztéknek lattak, s hogy mindekézben mennyire jellemzé rajuk, hogy reflektalnak a tanitasra. Fontos ered -
mény, hogy a magukat inkdbb oktatasfejlesztének vallok kevésbé reflektalnak sajat tanitasukra, helyette
inkabb a kozosségi (kari, tanszéki) szintl szakmai fejlédésre fokuszalnak, vagy a felséoktatas kutatasara, ami-
ben nem erds az dnreflexio.

Az oktatdi identitasfejlédés kutatdsa Gsszekapcsolodik a kornyezet tdmogatd és hatraltatd tényezdinek
elemzésével. Van Lankveldék (2017) tematikus szintézisiikben azt talaltak, hogy az oktatéi identitasfejlédésre
pozitivan hatnak a hallgatdk, a szakmai fejlédéshez k6t6d6 programok; negativan pedig a fels6oktatas tagabb
kontextusa. A kutatasok arrél tantskodnak, hogy a hallgatok reakcidi, visszajelzései kulcsfontossaguak az okta-
tok pozitiv identitdsalakuldasaban. Hatraltatd tényezéként elsésorban a felséoktatds nemzetkodzi és nemzeti
kontextusa jelent meg. A negativ hatasok két irdnyhoz kotédtek: egyrészt a neoliberalis menedzsment kulttra
er6sodéséhez, masrészt az oktatas és kutatas kozti fesziiltségekhez. A szakmai identitasalakulasra és fejlédés -
re legmegosztobb modon a kdzvetlen munkakdrnyezet hatott, hol pozitivan, hol negativan. Ha ez a kdrnyezet
kollegialis és tAmogatd volt, akkor pozitivan hatott az identitasalakulasra, ha a tanszékek versengéek, ha a szer -
vezet hierarchikus, ha bizalomhiany uralkodik, s ha a kutatasi tevékenységet elényosebben értékelték, mint a
tanitast, akkor inkabb negativan hatott.

A kutatas célja és kérdései

Nemzetkoézi szinten tehat Ujabban tébb kutatas is megjelent az oktatoéi identitas és szakmai fejlédés értelme -
zéseinek megragadasara, differencialt értelmezésére, ugyanakkor a hazai kontextusban ez még feltaratlan tert-
let, ami éppen egy olyan a szocialisan konstrualt, tarsadalmilag-kulturdlisan beagyazott jelenségnél, mint az
identitaskonstrudlas kiilondsen lényeges adodssag. A kutatasok jellemzéen kiilénb6zé alcsoportokra figyelnek,
példaul a kezd6 vagy a pedagégiai képzéseken részt vevé oktatdk korére, s ahogyan van Lankveld és kollégai
(2017) is felvetették, még kevésbé feltart, hogy a karrier kiilonb6z6 idészakaban hogyan alakul az oktatai iden -
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titaskonstrualas - ami éppen kutatasunk egyik f6 kérdése. A kutatasi kérdéseink ezek alapjan a kévetkezékép -
pen alakultak:

1. Az oktatdi identitasalakulasban, a szakmai fejlédés soran milyen mintazatok azonosithaték? Milyen
fébb id6szakok, illetve forduldpontok lathatéak a szakmai életutakban? A szakmai fejlédésben képzési
teriletenként talalhatéak-e kiilonbségek?

2. Az oktatok oktatdi onértelmezéséhez, szakmai fejlédési idészakaihoz milyen tanitasi elképzelések és

jellegzetes tanulasi médok kapcsolddnak?

A narrativ kutatas modszere és mintaja

Az oktatoi élettorténetre épiilé interjii modszere

2017 tavaszan oktatokkal élettorténeti és tematikus interjut vettem fel, de jelen tanulmany csak az oktatéi
élettorténetek feldolgozasara fokuszal. Az élettérténeti interju kdzéppontjaban a torténetben elbeszélt élet
vagy annak egy kitlintetett idészaka (Polkinghorne, 1995; Pataki, 2001; Clandinin, 2007) - példaul az elbeszélt
oktatoi élet all. Az élettorténeti vagy egyes életszakaszokra fokuszald interjuk segitségével feltarhaté az okta-
téi identitas és fejlédés narrativ szervezédése, az identitas és fejlédés narrativ koherenciara térekvé, idében
értelmezett konstrukcioi (Polkinghorne, 1995; Laszl6, 2005).

Az oktatoi élettorténet soran arra kérdeztem ra, hogy 1) hogyan kezdédott az oktatoéi életutjuk 2) azéta mi-
ben fejlédtek, valtoztak oktatdként, ennek milyen fébb mérfoéldkoveit, valamint szakaszait észlelték 3) ezekben
a szakaszokban hogyan tudott az oktatoi tevékenységiik kapcsolddni mas kutatasi, fejlesztési tevékenységek-
hez 4) valamint az oktatdéi karrier formalis l1épcséfokai hogyan alakitottak a szakmai fejlédésiiket. Az interjuk
soran a résztvevék maguk mesélték el szabadon az oktatoi torténetiiket, s csak azutan tértiink vissza egyes ré-
szek mélyebb értelmezésére. Az élettorténeti interjut kiegészitettem: az oktatoi életrdl készitett id6szalag ké-
szitésével, valamint egy, az oktatdi identitasvaltozas szempontjabdl kritikus eseménynek a bemutatasaval,
elemzésével. Az interjukat a kutatd - aki maga is a fels6oktatasi kontextusbdl érkezik - készitette, ami az inter -
jukészités soran a szakmai beszélgetés jelleget erésithette fel. Az interjukrdl hangfelvétel késziilt, melynek sz6 -
vegét legépeltiik az elemzéshez.

Az id6szalag készitése gyakran képezi az élettorténeti interjuk vizudlis kiegészitését. F6ként akkor hasznal-
jak, ha a tagabb szocidlis kontextus értelmezése vagy az elbeszélt élet és az interjlalany életében kronologiku -
san tortént események kapcsolata is meghatarozé (Adriansen, 2012). Az idészalag célja a kutatasban az okta-
toi életat attekintésének segitése volt, valamint annak elésegitése, hogy az oktatdk szubjektiv id6kezelése 6sz-
szevethet6 legyen kronologikus torténésekkel. Az oktatok az interju azon pontjan kaptak meg az idészalagot,
amikor vagy elakadtak a mesélésben, vagy amikor mar befejezték oktatoi élettorténetiiket.

A kritikus esemény technikajat (Schluter, Seaton & Chaboyer, 2008) az élettorténeti interju végén hasznal-
tam. Arra kértem a résztvevoket, hogy meséljenek el egy meghatarozé eseményt, amikor ugy érezték, hogy ok -
tatoként jelentésen valtoztak. A kritikus események mddszerét az oktatoi gyakorlatok és ,mogottes” értelme-
zések mélyebb megértéséhez, valamint az oktatdi élettorténet mérféldkoveinek, forduldpontjainak konkretiza-
lasahoz hasznaltam. Az idészalag és a kritikus események elemzése is az élettorténetek elemzését egészitette

ki, értelmezte, hitelesitette - 6nallé elemzéstikre nem kerlt sor.
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A kutatas mintaja

A kutatas mintavalasztasa célzott szakértéi (Csikos, 2009), olyan oktatdkat és intézményeket kerestiink, akik az
oktatas irant érdeklédnek, elkételezettek, tenni vagydak. Az adatgylijtés soran el6szor egy-egy oktatot talal -
tunk meg az adott teriiletrdl, akitél aztan a holabda elve alapjan tovabbi, az oktatasra, tanulasra nyitott kolléga-
kat értlink el. Az adatgy(jtés soran két f6 szempontra figyeltlink: egyrészt hogy kiilonb6z6, jellegzetesen eltéré
képzési teriiletek oktatoit szélitsam meg, masrészt hogy minden képzési teriiletrél harom jellegzetes oktatoi
csoportot vonjak be a mintaba. A mintadba a kévetkezé négy képzési terllet kerllt be: 1) a pedagdgusképzés,
neveléstudomany 2) gazdasagtudomany 3) orvostudomany, valamint 4) az allam- és jogtudomany tertlete.
Minden terllet az alkalmazott tudomanyok korébdl kerilt ki - ahol feltételeztiik, hogy az oktatasban szamos
kihivas, valtozas jelent meg az elmult idészakban. Ezen beliil viszont a puha és kemény tudomanyok képvisele-
tére is figyeltiink (V6: Becher, 1994). Minden szak- és tudomanyteriletrél harom oktatét valasztottunk: egy
kezdé oktatét, egy tapasztalt oktatét, valamint egy olyan tapasztalt oktatot, akinek jelenleg meghatarozo veze -
t6 szerepe van a képzés, oktatas alakitasaban, fejlesztésében (pl. képzésfejlesztd, szakfelelds, tanulmanyi fele -
I6s). A kezd6 oktatdk korébe alapvetéen a 10 évnél kevesebb tapasztalattal rendelkezdk kerliltek, de volt, hogy
az is szamitott, hogy egy adott kontextusban ki szamitott fiatalabb kolléganak, akar Ggyis, hogy adott esetben a
nem csak oktatoi statuszban tanitott idészak 10 évnél is hosszabb volt. Az adott teriilet harom oktatdja mindig
ugyanabbdl a fels6oktatasi intézménybdl kerlt ki, s arra is igyekeztiink figyelni, hogy ha lehet, egy intézethez,
képzési teriilethez tartozzanak. Osszesen tehat 12 oktatéval késziilt interju, a hattéradatokat részletesebben
lasd az 1. szamu tablazatban. A minta tobb fels6oktatasi intézménybdl szarmazott, s bar nyilvan az intézmé-
nyek sajatos szervezeti kulturaval rendelkeznek, szamos ko6z6s vonasuk is érzékelhetd, amelyek koziil fontos
megemliteni: mindegyik allami fenntartasu, nagy hallgatéi létszammal dolgozd, kutatast is folytato felsGoktata-

si intézmény.
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A narrativ elemzés

1. tablazat. Az interjukban részt vevi oktatok f6bb hattéradatai

Az interjuk narrativ megkozelités(i elemzése el6segiti azt, hogy olyan témak kerliljenek elé a szakmai identitas,

fejlédés és tanulas kapcsan, amelyeket az oktatok maguk tartanak fontosnak (Patton, 2002, Remmik et al.,

2013). A torténet narratorai a tapasztalatokat idébeli és térbeli struktiraba szervezik, de az idébeli szekvenci-

ak nem feltétlenil jelentenek linearis fejlédést. A narrator az elényds identitdsat mutatja be, ugyanakkor az

idébeli szervezédés, a forduldpontok azonositasa a torténetekben éppen az identitaskonstrukcié jelentds val-

tozasait ragadhatja meg az alakulas folyamataban (Riessman, 2001). Ezek alapjan narrativ elemzésiinkben el6-

4. A mintaba a pedagégusképzés teriiletérdl csak a neveléstudomany képviseldi kertiltek, ezzel is figyelve arra, hogy az adott
képzési teriilet minél homogénebb csoportjat tudjuk bevonni a kutatasba.
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szOr az interjukban megjelenitett oktatéi 6nértelmezéshez, az identitaskonstrukcié valtozasahoz két6dé fordu -
I[6pontokat és az ezek kozti idészakokat azonositottuk. Majd az oktaték értelmezései altal kirajzolddé oktatoi
identitas és fejlédés szakaszaihoz kotédéen elemeztiik a tanulas és agencia sajatossagait. Végiil az egyes id6-
szakok hasonlé és jellegzetesen eltéré mintazatait azonositottuk, 6sszevetve a kezdé, tapasztalt és tapasztalt
vezetdi gyakorlattal is rendelkezé oktatok torténeteit, valamint az egyes csoportok élettérténetein beliili ret-

rospektiv, adott idészakokhoz kétédé onértelmezéseket.

Eredmények

Az oktatéi alidentitas: oktatoi onértelmezések és valtozasaik

A szakmai fejl6dés szakaszai erételjesen kapcsolddnak ahhoz, hogy hogyan értelmezik magukat mint oktatékat
az interjualanyok, s ezaltal mik azok a prioritasok, amelyek el6térbe kerlilnek az adott idészakban. Az identitas -
értelmezések valtozasai egy-egy forduléponthoz kétédnek, azt lehet mondani, hogy az adott fordulépont ér-
telmezi azt, hogy az oktaté hogyan gondolkodott magardél a forduldpont el6tt és utan. Tehat elemzésiinkben az
oktatéi 6nértelmezések valtozasat az oktatdk altal azonositott fejlédési szakaszokhoz, a szakaszok kozti kisebb
vagy jelentésebb forduldpontok értelmezéséhez kotjiik. Eredményeink bemutatasakor elsésorban az oktatoi
élettorténetekben megmutatkozoé kézos jellemzékre fékuszalunk, s azokat a harom oktatoi csoport szerint mu-
tatjuk be: kezdé, tapasztalt, valamint tapasztalt oktatok vezet6i gyakorlattal. Az eredmények attekinthet6ségét

az 1. szamu abra segiti.
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1. abra: Az oktatok szakmai fejlédésének, tanulasanak sajatossagai a kiillonbozé fejlédési szakaszokban (Az dbran a

szinezett nyil a radikalis, mig az tires nyil a kisebb léptékii valtozasokat, forduldopontokat jeloli)

A kezdé6 oktatok

A kezdd oktaték kb. 10 vagy egy esetben még anndl is tobb éve dolgoznak a felséoktatasban, ami annak is a
jele, hogy ahhoz, hogy valaki mar ne doktoranduszként oktasson, hosszabb idének kell eltelnie. Ebben az id6-
szakban az oktatdi térténetekben jellemzéen harom f6 dnértelmezés jelenik meg: 1) a lelkes kezd6 2/a) a hall -
gatokozpontd tanitast gyakorld oktaté és 2/b) a magabiztos oktatd. A két utobbi oktatdi kép 6sszefonddva, az
elbeszélt torténetekben egymassal nagyjabdl parhuzamosan, bar az egyes élettorténetekben kiilénb6zé hang-

stlyokkal jelent meg.

A lelkes kezdé oktatd képében fontos, hogy az oktatdk kiemelik, hogy szeretnek tanitani, hogy lelkesek, po-

zitiv érzelmekkel viseltetnek a tanitas irant: ,szeretek tanitani [...] szeretem csindlni, és hogy megy is, tehdt jo visz-
szajelzéseket kaptam, tehdt hogy jé vagyok benne, gy tiint” (JA). Tovabba reflektalnak arra, hogy fontos szamukra
az oktatdi szerep: ,szivesen kiprébdlja magdt az ember oktatoként” (KA). E lelkes kezdé oktatdi idészakban van,
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aki a tanitast inkabb 6nmegvaldsitasként élte meg (JA), s van, aki inkabb arra figyelt, hogy kezdetben hogyan
tud megfelelni az oktatéi kbzosség elvarasainak (OA, KA).

A jelent6s fordulépontot torténeteikben a hallgatdkra vald odafigyelés, elézetes vagy éppen elérendé tuda-
sukra valé reflexio valtja ki. ,Nem sikertilt ugy megragadni a hallgatok figyelmét, valami nem jott 6ssze” (KA), ,job-
ban reflektdlok arra, hogy 6k [a hallgatok] mit szeretnének, illetve, hogy 6k mit gondolnak. [...] Sokkal jobban épitek
madr rdjuk. Sokkal jobban figyelek arra, hogy 6k is szerepeljenek, el6térbe keriiljenek.” (JA) A hallgatékézpontd tanitds-
ra figyel6, azt gyakorld oktatd képéhez erételjesen kétédnek azok a pedagdgiai gyakorlatok, amelyek a hallga-
tok bevonasara épitenek (KA), az interaktiv tanulasszervezéshez (JA), az esetfeldolgozas gyakorlatahoz (KA), a
hallgatok egymastdl tanulasanak lehetéségeihez (PA) vagy éppen konzultacié megszervezéséhez (OA) kotéd-
nek, valamint a hallgatéi nézépont megjelenitésére (PA, OA) figyelnek. Jellemzéen ezek a hallgatékézpontu
megoldasok a tandrai tanulasszervezéshez kapcsolddnak. Ugyanakkor jelzésértékd, s tovabbi vizsgalatot igé-
nyel, hogy a tandrai tanuldsszervezés megujitasara figyelé gyakorlat az egyes szakteriiletekre jellemzé tanitas
(V6: Shulman 2005) kévetkeztében felerdsitheti a tandrai tanulasszervezés és tervezés, vagy éppen a tandrai
tanulasszervezés és értékelés/vizsga kapcsolatat. A pedagogusképzés, neveléstudomany teriiletén tanité kez-
dé oktaté a hallgatékdzpontu tanuldsszervezést 6sszekapcsolja a tervezés komplexitasaval, hosszua és révid ta-
v, az egész pedagdgus-életpalyat figyelembe vevo tervezés gyakorlataval. A jog oktatasa esetében a hallgato-
kdzpontd, interakciora éplilé tanulasszervezés a vizsgak, az értékelési alkalmak esetében is megjelenik: ,ez is az
interakciorol szél szerintem, hogy az interakciobdl deriil ki, hogy valaki mit tud, vagy mit értett meg az egészbdl, meg
hogy hogyan gondolkodik” (JA). Hallgatokozpontl oktatoként altalaban a sikerélményeiket emelik ki: ,amikor el6-
szor sikertilt egy ilyen, az ugy folt6ltétt engem, és akkor gy mentem be 6rdrdl érdra, hogy faud, igen, ez most akkor jo
lesz, és akkor tényleg azt éreztem a hallgatokon is, hogy igen, ez tetszik nekik” (KA). Fontos, hogy a hallgatéktdl po-
zitiv visszajelzéseket kapnak a megvaltoztatott tanitasukra (KA, OA, PA). Ugyanakkor e hallgatokéz ponta gya-
korlatok kapcsan a sikeresség hullamzé jellege is megfogalmazadik (PA, KA), az oktatdk tobbé és kevésbé sike-
res oktatdsi id6szakokat is érzékelnek.

Az oktatéi élettorténetekben a masik, az elébbivel tébbnyire parhuzamos, de legalabbis az élettérténetek
alapjan idében nem jél elkilonitheté valtozas, amikor a lelkes kezdé oktatébdl magabiztos oktatd valik. Ebben
az oktatoi identitasfejlédési folyamatban nem lehetett éles forduldopontokat azonositani, inkabb a fejlédés fo-
kozatossaga jelent meg, pl. ,a kezdé oktatéi sajdtossdgok levetkézése [...] ez egy beleszokds” (PA). Ennek a maga-
biztos oktatdi szerepnek az elérése az élettorténetekben a kdvetkezékben 61ttt testet: ,most mdr fel tudom
azt mérni, hogy mire mennyit kell késziilném, hogy mivel mennyi dolgom van egy 6ra utdn” (PA), ,sokkal magabizto-
sabban adok el6. Most mdr nyilvdn Idtom, hogy mik a kritikus problémdk a hallgatokndl, és akkor inkdbb arra kon-
centrdlok” (OA), ,a hallgatok kihaszndljdk, vagy nem ugy élnek ezekkel a lehetéségekkel, meg a fejedre nének, akkor

rdjossz, hogy lehet, a hatdrokat jobban tartani kéne” (KA).

A tapasztalt oktatok

A tapasztalt oktatdk 6nértelmezése kapcsan harom 6 id3szakot lehetett azonositani. Elettorténetiik elsé okta-
téi id6szakaban magukat nem tudatos kezd6 oktatonak irtak le. Ezt valtja fel a masodik idészakban a tudatos,
markans oktatasi elképzeléssel rendelkezé oktatd képe. Véglil oktatdi élettorténetiik kdvetkezé - de sokszor
az el6zdbvel részben atfedésben lévé - idészakaban megerdsddik a tanitasrél valé komplex és rendszerszer(
gondolkodas, s ezaltal az oktatéi 6nértelmezésiik is egy, az oktatas komplexitasara épité oktatdi képhez koté -
dik.
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Oktatoi élettorténetiik els6 id6szakaban a nem tudatos oktaté képe gyakorlatilag hianyallapotként jelenik
meg: dsszehasonlitva a kdvetkezd idészak oktatéi 6nértelmezésével az latszik, hogy visszatekintve akkor még
mennyire nem gondolkodtak tudatosan és mélyen a tanitasrél. ,Hogy 6szinte legyek, nem is gondolkodtam soha
azon, hogy az egyetemi oktaté honnan tudja azt, amit oktat. [...] /nevetés/ egydltaldn nem volt tudatos ez. [...] most
mdr bevallhatom, hogy teljesen naivan gondoltam, ami érdekes lehet, azokat tanitottam” (PB), ,az oktatdsnak vala-
miféle érési folyamata az biztos, hogy zajlott, széval nem volt meg a nagyon tudatos pedagdgiai hdttér vagy pedago-
giai gondolkodds” (KB). Az oktatdi visszatekintésekben errél az idészakrél inkabb roviden beszélnek az oktatok,
és bar van, akinél el6keriil a lelkes kezd6 oktatd képe, aki igazan szeret tanitani, a hangsuly mégsem ezen van.

A tudatos, markdns oktatdsi elképzeléssel rendelkezé oktaté képe mar sokkal erételjesebben, kifejtettebben je-
lenik meg az élettorténetekben. Az oktatok egyrészt magat a tudatossag fontossagat emelik ki, masrészt azt a
tudatosan kialakitott, vallalt oktatassal kapcsolatos elképzelést, amit megformaltak mar erre az idészakra. Mar
nem csak lelkesedésbél, hanem tudatosan, a tudomanyos alapok megismerésével is foglalkoznak az oktatassal
(OB). Egy lassabb tanulasi, tudatositasi folyamat soran oktatoi 6nértelmezésiikben meghatarozéva valnak bizo-
nyos oktatasi megkozelitések: a tevékenységkozponti megkozelités; a gyakorlati, alkalmazasorientalt megko-
zelités; flexibilis, személyre szabott pedagodgia, fejleszté értékelés. E megkozelitések van, hogy egy jol koriilha-
tarolhatd, expliciten emlitett elméleti koncepcidhoz kétédnek: ,magamrdl mindmdig ugy gondolkodom, hogy te-
vékenységekben, tevékenységkézpontiian gondolkodom az oktatdsrdl. [...] tevékenység még olyan értelemben is,
hogy az élményt is belevéve” (PB), de az is lehetséges, hogy kevésbé expliciten, ugyanakkor részletesen indokol-
va jelennek meg, olyan pedagodgiai hitvallasként, ami a sajat tanitasértelmezés lényegét probalja megragadni:
LJelentés tudatosodds vagy fordulat, ha lehet igy fogalmazni. Aminek egyszertien az a lényege, hogy arrdl a pontrdl,
és ezt elkezdtem tudatositani, [...] hogy mi az, amit a hallgaténak tudnia kell, meg mi az, amit a hallgaté nem tud, el -
indultam abba az irdnyba, hogy azt nézzem, hogy mi az, amit a hallgaté csindl, mi az, ami abban értékes” (KB). Eb-
ben az oktatoképben tehat fontossa valik az, hogy a tanitasi tevékenység mogott koncepcid, elméleti alapok,
atgondolt elképzelésrendszer all. Ebben az esetben nem a hallgatékdzpontu tanitasi modszerek, tevékenysé -
gek azok, amik meghatarozéak az 6nértelmezés alakitdsaban - mint ahogyan a kezdd oktatdk torténeteiben
lattuk -, hanem az az elképzelésrendszer, tanitasi megkozelités, pedagodgiai gondolkodasmaod, ami a gyakorlat
mogott meghuzadik.

Amig a nem tudatos és a tudatos oktatokép kdzt markans valtozast érzékelnek az oktatdk; addig a tudatos,
meghatarozé pedagogiai elképzeléssel rendelkezé oktatd képe, valamint az oktatas komplexitasaban hivé okta-
to értelmezése egymasba is fonodik; az utdbbi ugyan altalaban késébb jelenik meg az élettorténetben, de csak
béviti, nem pedig radikalisan atrendezi a korabbi oktatéi 6nértelmezést. Az oktatds komplexitdsdban hivé oktato
6 jellemzdje, hogy kilép abbdl a keretbdl, hogy a tanitast, az oktatéi munkat egyéni szinten értelmezze. Elmoz-
dul egyfel6l az egyes tanodrakra, kurzusokra fokuszalas helyett a komplex képzési programok tapasztalataig;
masfeldl az egyéni oktatdoi munka felél a kollektiv oktatoi I1ét felé. A képzési program szintjének megtapasztala-
sarol, a hallgatok komplex tanulasi tapasztalatanak fontossagarol, az oktatok munkajanak kézos hatasairdl és a
kozos hatas felismerésének szitkségességérdl taniskodnak az alabbi idézetek: ,Jobban érzékelem azt a komple-
xitdst, azt a komplex rendszert, aminek csak egy nagyon picike része az, amit én csindlok, [...] jobban érzem azt az
eréteret, amiben ez végbe megy” (PB). ,Jelentés hangsulyeltoléddsok lehetnek akdr ugyanabban évben két eléadds
kézt [...] Széval nincsen ilyen szempontbdl, egy dtfogé koncepciondlis ive a dolgoknak. Igény mdr van rd, [...] hogy le-
gyen valami, hogy akkor mdr hangoljdk mégiscsak jobban 6ssze a tdrgyakat” (OB). ,A folyamatos épitkezés eredmé-
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nyeképpen mostanra szerintem egy rendkiviil j6 képességl, és nagyon Gsszetartd tanszék jott létre”, ahol kézbsen
gondolkodnak a tematikak, képzési anyagok Ujraszervezésén (JB).

Uj oktatasi, fejlesztési szerepek is kapcsolédnak ehhez az id6szakhoz, amelyek Iényeges szerepet jatszanak
az oktatdi identitas értelmezésében, s jellemzéen hozzajarulnak ahhoz, hogy az oktatasi, oktatéi tevékenysé-
gek ne csak az egyes tandrakhoz, kurzusokhoz kotédjenek, hanem tiikr6zzék az oktatdi munka komplexitasat
is. Megjelenik a programfejleszt6i (PB, JB), az intézményfejlesztéi szerep (KB), az oktatas tudomanyos megké-
zelitésének terjesztéjének szerepe (OB). A felsGoktatasi intézményen bellil ezek elismertsége nem minden
esetben formalizalt, jellemz6 a félig formalizalt vagy éppen formalizal6dé szerep is. Példaul intézményfejleszt6-
ként ,idénként kitaldlok valamit, azt csindlom aztdn pdr évig, ha van kedvem, meg ha van rd igény, aztdn ha meg
nincs, akkor ezek elhalnak” (KB).

Tapasztalt oktatok vezetdi gyakorlattal

Ez az oktatdi csoport is tobb jelentds valtozast észlelt az oktatdi 6nértelmezésében, oktatéi élettorténetében:
a kevés tapasztalattal rendelkezé kezd6 oktatéi idészak utan valtozast jelent a tanulaskdzpontl szemlélet meg-
erdsddése, és ezzel egylitt a tanuld oktaté képe. Ezen beliil és a tovabbi oktatéi élettorténetben viszont mar
eltérd utak, oktatoi 6nértelmezések jelennek meg.

Kezdé oktatéi identitasuk legfébb jellemzéjének a kevés tapasztalatot és ezzel kapcsolatos bizonytalansagot
latjak. Ahogyan a kezd6 oktatéi csoportnal, itt is megjelenik a lelkesedés, a tanitani vagyas, de az is, hogy ,nem
kezeltek oktatoként” a hallgatok. Mindezzel pedig egyiitt jar, hogy visszatekintve félelmeket, kudarcokat és si-
kereket egyarant kétnek ehhez az idészakhoz.

A tanuldskdzpontu szemlélettel rendelkezd, tanulé oktaté képe egy olyan Uj idészakot jel6l, ahol egyfelél a hall-
gatéi tanulassal kapcsolatos szemléletmédjuk atalakul, masfel6l hangsulyossa valik, hogy 6k maguk is tanuljak,
hogyan lehet a hallgaték tanuldsat tAmogatni. Ebben a tanulasszemléletben erés, hogy a tanulas lassu folya-
mat, hogy az elézetes tudasra épiteni kell, hogy vildgosan kell latni a tanulas Iépéseit, a képzési cél szempontja-
bol meghatarozé elemeit, a hallgaték tanulds szempontjabdl fontos jellemzéit - s végsé soron erre kell épiteni
a tanitast. Ahogyan az oktaték fogalmazzak meg: ,Sokkal nyitottabbd vdltam, azt gondolom, arra, hogy mdsoknak
is van tanuldsi ttja, és hogy onnan kell indulni, ahol 6 tart” (PC). ,Ott kialakultak ndlam a stlypontok, hogy mi az, ami
nekem ahhoz kell, hogy késébb tudjak rd épiteni. [...] addig mindent le akartam nyomni a hallgaténak a torkdn. Es dl-
latira meg is voltam sértve, hogy nem akarta lenyelni ezeket, tehdt gy éreztem, hogy 6 nem tesz bele eleget” (JC).
,Fokozatosan vettem észre azt a nyilvdnvalé dolgot, hogy nagyon mds az a pedagdgia, amit akdr a korosztdly, akdr [a
hallgatéi] élettapasztalatok, munkahelyi tapasztalatok” miatt hasznalni lehet (KC). ,Széval azt is tanulni kell, hogy
mi vdrhaté el egy hallgatétél [...] a cél az, hogy a hallgaté az 6sszefiiggéseket nagyjdbdl megértse, és akkor bizonyos
részletek félott el lehet siklani a vizsgdztatonak is, meg a hallgaténak is. Es ezt tanulni kell, tehdt mondhatndm azt,
hogy kevésbé lesz szigort az ember [...] de valéjdban, azt hiszem, a szemlélet vdltozik meg” (OC). E tanulaskézpontu
szemlélethez erdsen kapcsolodik az, ahogyan az oktatéi 6nértelmezésben maganak a rendszeres, folyamatos
szakmai tanuldsnak is meghatarozé szerepe lesz: ,rengeteg olyan helyzetbe kertiltiink, egyre mélyebbekbe, amiben
az oktatdi oldalt nagyon kellett erésitentink, mert hogy én magam is ugy itéltem meg a helyzetet, hogy nem megy zsi-
gerbél” (PC). A tanulé oktato képénél kilondsen meghatarozo, hogy kifejezetten nemcsak a kezdeti idészakra
vonatkozik, hanem tdbbségében az egész élettorténeten végigvonul a tanulasra vald nyitottsag.

A tanulaskozpontu szemlélet(i, tanulé oktaté képéhez két lényeges, az egyes élettérténetekben eltérd
hangsullyal megjelené onértelmezés kapcsolddik: a sokféle tanitdsi tapasztalattal rendelkezé oktaté, valamint a
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kisérletezé, fejleszté oktatd. A sokféle tanitasi tapasztalat meghatarozoé az oktatéi 6nértelmezésekben: kiilonbo-
z6 korosztalyok vagy dolgozé felnéttek tanitasa, a sokféle kurzustipusban, sokféle képzésben, vagy akar tobb
felséoktatasi intézményben vald tanitas. E sokféle tanitasi tapasztalatot jelentésnek tartjak a tanulé oktaté on-
értelmezésiikben. A kisérletezd, fejleszt6é oktatd képében szintén dsszefonddik a tanuldskézpontt szemlélet és
a tanuld oktaté képe, de itt mar nem csak a valtozd helyzetekre, kihivasokra reagalnak az oktaték, hanem ma-
guk is aktivan keresik az (j tanulaskdzponti megoldasokat. A pedagogiai kisérletezés és fejlesztés is kapcsolo -
dik a kollegialis egylittm(kodéshez, a koz6s munkahoz.

Ez az oktatdi csoport az egyes oktatdi idészakok kézt nem lat igazan radikalis valtozasokat, inkabb mind-
egyiket egy kovetkezé [épcséfoknak tartja. Ez aldl kivételt jelent a leggyakrabban formalisan is elismert szerep -
pé valoé szak-, illetve tanulmanyi felelésség. Itt tobben kiilondsen nagy valtast észlelnek, s megfogalmazzak azt,
hogy ez az (j szerepkoér a tanulaskdzpontu oktatdi identitasukat is gyengiti. ,olyan feladatok témegét kapom,
ami nem feltétleniil engedi azt a fajta elmélytilést, ami az ilyen oktatdsi tevékenységhez sziikséges” (PC).

Bar mindenki rendelkezik valamilyen, az oktatdshoz kotédé vezetdi szereppel - szakfelelds, tanszékvezeté
adott képzési terlilet gondozasaval, tanulmanyi felelés -, alapvetéen két markans szakmai fejlédési Ut lathato.
Az egyikben e szerepek kapcsan is az oktatéi modell és ehhez két6d6, mdsokat tdmogaté szerep erésodik fel, a
masik irdnyban pedig inkdbb a koordindtor, oktatdsszervezdi szerep. Mindkét iranynal (harom oktaténal) kilono-
sen erds a masok tanulasat tamogatd funkcio, lehet az egyéni segitségnyujtas, a tanulaskézpontu oktatassal
kapcsolatos tudas tervezett, szervezett megosztasa, de egyaltalan a horizontalis, kollégak kozti tanulas el6segi-
tése, szakmai muhelyek erésitése is. llyen értelemben pedig kifejezetten az Gjitasok kezdeményezGivé és ter-
jesztoivé valnak: ,innovativ és kockdzatvdllalé djitdsoknak [pl. teamekben tartott szakszemindrium] a kezdeménye-
z6je és egylittmiikodéseknek a szervezdje [lettem]” (KC).

Jellemzéen azok valnak modellekké, tAmogatokka, akik korabban mar kisérletezé, fejleszté oktatdkként is
mUikodtek. ,Mi valami olyasmit tudunk az egyetemi oktatdsrol, amit tdn mds nem tudott azokon a tertileteken” (PC),
Legyenként mentem minden kollégdhoz, és tanitottam meg Gket az ETR-re, meg a Moodle-re” (JC). Ezek az oktatdk
erések a kollégak személyes tdmogatasaban. A koordinator, oktatasszervezé szerep 6nértelmezésekor pedig
kiemelendd e szerep tagassaga, gyakorlatilag: ,a legrutinszertibb munkdktol, a leginkdbb kezdeményezé ujito stra-
tégidig mindent” (KC) 6k végeznek. Es éppen e szerephez két6dé sokféle tevékenység az, ami elveszi a sajat ku-
tatoi, s6t, oktatoi fejlédéstdl az idét. Raadasul e szerepértelmezésben nemcsak a feladatok sokfélesége jelent
nehézséget, hanem e szerepkor masok szamara szinte lathatatlan volta.

A szakmai fejlédés és tanulas sajatossagai az oktatok élettorténeteiben, oktatoi fejlodésiik egyes
szakaszaiban

Az élettorténetekben megjelené egyes fejl6dési szakaszokhoz, a hozzajuk kapcsoldodd oktatoi identitasképek
alakulasahoz jellegzetes tanulasi médok, utak, tAmogatasi formak kapcsolédhatnak. Tovabba a szakmai fejlédé -
si idészakokhoz kotédéen Iényegi kérdéssé valik az egyéni és kollektiv oktatéi dgencia sajatos megjelenése is.
Az aldbbiakban tehat az egyes oktatéi fejlédési szakaszokhoz kétédden a tanulas jellegzetes médjait és az ok -
taték tanulasanak tdmogatasi formait, meghatarozé szerepléit azonositom, valamint az oktatéi agencia meg-
élésének lehetdségeit. A konnyebb attekinthetéség érdekében a f6 eredményeket a 2. szamu tablazat rogziti.
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2. tablazat. Az oktatoi identitas és szakmai fejlédés egyes id6szakaihoz kot6d6 jellemz6 tanulasi modok

Kezd6 oktatok

Az élettorténetek alapjan az oktatok szakmai tanulasa, a fejlédés tamogatasa a kezd6 oktatdk esetében a dok -
toranduszi idészakhoz kotédik, bar van egy olyan kezd6 oktato is, akinek az oktatéva valasa mar hallgatéként
megkezddédik, mivel mar az egyetemi felvételi el6készitén is tanitott (JA). A lelkes kezd6 oktatoi idGszak tanuldsd-
ra, a szakmai fejlédés tdmogatdsdra jellemzé - leszamitva a pedagogusképzési teriiletet -, hogy az adott szakte-
rileten hagyomanyos formakra épiil6, tobbé-kevésbé formalizalt, oktatdi szocializaciét szolgald rendszerek,
forgatokonyvek alakultak ki. Ezek a tamogatasi formak arra szervezédnek, hogy az adott szaktertilet oktatasa-
ba fokozatosan vezessék be a kezdé oktatdkat: a konnyebb, periferikus, kevésbé meghatarozé oktatasi tevé -
kenységektdl az egyre fontosabb, komplexebb tevékenységekig (VO: legitim periferikus részvétel, Wenger
1998). Ebben a tamogatdrendszerben a kezdeti Iépcs6fokot masok orainak hospitalasa (JA, KA, PA), kisebb se-
gédoktatdi feladatok ellatdsa (pl. vizsgak javitasa, felligyelete /JA/), kidolgozott tananyagok, segédanyagok
megosztasa a kezdd oktatdval (KA), valamint egy tapasztalt oktatd mellett vald oktatdi tevékenység (OA) meg-
kezdése jelenti. A kévetkezé [épcséfok minden oktatd esetében az egyediil torténd, 6nalld tanitas. Kezdetben
jellemzé, hogy szeminariumi vagy gyakorlati 6rak tartasaba vonjak be az oktatokat, van, hogy inkabb valasztha-
to, s inkabb alapszakos tantargy oktatasaba (KA). A kbvetkezé altalanos l1épcséfok, hogy a kezdé tanarok kurzu-
sainak mennyisége nd, s hogy az adott szakteriileten egyre meghatarozobb, nehezebbnek tartott kurzustipu-
sokat is tarthatnak: az orvosi terileten példaul konzultaciét, majd idegen nyelv(i kurzust, a kdzgazdasagtudo-
manyi terileten el6adast.

A tervezett, szervezett fokozatos oktatoi bevonédasra épiilé tamogatasi rendszerek jellemzéen a kezd6 ok-
tatok egyiranyl tamogatasara éplilnek, s ezaltal kevés teret hagynak a kezdé oktatdk kezdeményezésére,
agens viselkedésére. Az oktatok szakmai tanuldsanak kélcséndssége ritkan jelenik meg, viszont ha igen, akkor
kifejezetten pozitivan. Talalunk példat a fiatal lelkes kezd6k egymastol tanulasara (KA), de a tapasztalt oktato-
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val k6z0s tanulasra is: ,egyiitt csindltunk végig egy kurzust ugy, hogy 6 is jott hozzdm 6rdt nézni, én meg ugye jdr-
tam egyébként is hozzd sokat, és végignéztiik az dravdzlataimat is, és utdna ezt dt is beszéltiik, tehdt az elején ez na-
gyon sokat segitett” (PA).

Ebben a lelkes kezd6 oktatdi idészakban a szakmai tanulds szempontjabdl jelentés azoknak a mestereknek
a hatasa (KA, PA, JA), akik mar az egyetemi palya valasztasara is nagy hatassal voltak. Valamint elékerdl a szak-
mai k6zosség tdmogatod szerepe is, bar ez sose csak az oktatoi szerephez kapcsolddik (JA, KA): ez a kbzeg tet-
szett meg, a munka, meg az a mentalitds, ahogy itt dolgozni lehetett, és a csapat, meg magdnak az intézetnek a szel -
lemisége - ez tartott véglil is itt” (KA).

A hallgatékézpontu tanitdsra fokuszdlé idészakban mar jellemzéen eltlinnek ezek a formalis tAmogaté rend-
szerek, forgatokonyvek. Alapvetéen két dominansnak mondhaté tanulasi mad erésodik fel, jelenik meg: (1) az
egyik a sajat tanitasi tapasztalat elemzése, reflexidja 6sszekapcsolddva a hallgatok tanulasanak és a téliik szar-
mazo visszajelzések mélyebb elemzésével; (2) a masik az (j valaszthatd oktatasi, fejlesztési feladatok, valamint
az ehhez k6t6do kisérletezés. Ezek a tanulasi utak mar sokkal nagyobb lehetéséget nyudjtanak az oktatéi agen-
cia megjelenésére. A sajat szakmai tanulas, fejlédés alakitasara egyértelmdlen nagyobb hatassal vannak maguk
a kezdé oktatdk, ugyanakkor ezzel egyiitt jar a korabbi szervezett tdmogatas szinte teljes eltlinése.

A hallgatékozpontu tanitasi gyakorlat kialakitasa soran alapvetéen épitenek a sajat tanitasuk elemzésére, a
hallgatoéik aktivitasanak, elégedettségének, visszajelzéseinek elemzésére. ,Tehdt amit addig is tudtam, hogy a hi-
teket, a nézeteket nem lehet [a tanitdsbdl] kizdrni, azt ott nagyon erésen megtapasztaltam, és ott dtfordult az a fe-
jemben, hogy igazdbdl az én hatdsomnak minek kéne lennie.” (PA). ,megéri, mert Idtom a[z extra konzultdcid] hatd-
sdt, hogy a gyakorlaton, meg a konzultdcion is sokkal aktivabbak, meg segit nekik a vizsgdn, tigyhogy egyelére még
prébdlok rd idét szakitani” (OA). Jellemzd, hogy az Uj gyakorlatokkal batrabban kisérleteznek (j tantervi vagy
plusz kurzusok esetében (JA, OA), (j oktatasi-fejlesztési feladatok esetében, pl. hallgatéi mentorprogram kiala-
kitasakor (JA), tananyagfejlesztés kapcsan (KA). Ezeknél az Uj oktatasi, fejlesztési feladatoknal viszont egyalta-
lan nem jelenik meg az a fokozatos bevonddas, tAmogatas, mint a lelkes kezd6 id6szak oktatéva valasaban.

A tapasztalt oktatok

Ahogyan a tapasztalt oktatdk utdlag gy értelmezték, hogy kezd6ként leginkabb a nem tudatosan atgondolt
oktatas jellemezte 6ket, Ggy a tanulasuknal is gyakran megjelenik a tanulds esetlegessége, nem tervezett, at-
gondolatlan volta: ,az oktatdsnak valamiféle érési folyamata az biztos, hogy zajlott, csak ez nem egy nagyon tudato -
san irdnyitott, megélt térténet volt” (KB). ,Eligazitds nem volt, hogy hogy is kéne, mit is kéne [...] amit az ember elles,
vagy amit az egyetemen mdsutt tanul [...] aztdn vagy muikédik, vagy nem” (OB). Jellemzé a sajat tapasztalatok gyij-
tése, a proba-szerencse tanulas, a kollégakkal vald beszélgetés, éravazlat készités, majd kiprébalas, a kezdé ok -
taté felé kozvetitett magas elvarasok észlelése, mas oktatdkkal valé egylittmiikddés, az oktatoi mintak koveté -
se: ,jo pdr dolog, amit tanitok, azt nyilvdn didkként is megéltem, tehdt hogy nekem tanitottdk” (KB), vagy akar peda-
gogiai képzésen vald részvétel is. Ugyanligy megjelenik a négy szaktertlet kozil haromnal a kezdd oktatékat
tdmogatd formalizalt struktura, fokozatos bevonddas is: a tapasztalt oktaték értelmezéseikben mégis e tanula-
si formak mozaikossagat, nem tudatosan szervezett voltat emelik ki.

A tudatos oktatéva valashoz kotédéen a tanulasi folyamatban erés: a) az atgondolt, célorientalt vagy prob-
[émamegoldo kisérletezés elsGsorban egyéni szinten; valamint b) a kilfoldi példakbdl, egyuttmiikodésekbdl,
konferencidkbodl vagy az egyetemen kiviili szakmai gyakorlatbél térténé tanulds. Bar a kezdé oktaték is szive-
sen kisérletezgettek a hallgatékozpontu tanitas kapcsan, a tapasztalt oktatok esetében nagy szerepe van a tu-
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datossagnak, annak, hogy a kisérletezés hatarozott pedagdgiai célok, koncepcié mentén formalédik: ,az, hogy
én hogyan értékelem a hallgatékat, meg mit csindlok, abban azért az elmdlt idészakban voltak kisérletezések, meg
voltak mindenféle vdltoztatdsok, amik mégott valahol ez a filozofia [fejleszté értékelés]” (KB). Vagy éppen problé-
mak felismerésébdl taplalkozik a pedagdgiai megoldasokat keresé kisérletezés: ,ez a feliilet, hogy meg lehet ta-
ldini az oktatét akdrmikor, aztdn majd vdlaszol, ez egy kicsit nehézkes taldn. [...] mindenesetre végsé soron ezek a vdl-
tozdsok vezettek oda, hogy elkezdtem kiprébdini ilyen-olyan megolddsokat: kis online tesztet, ami egybdl kirajzolja, ki
mit vdlaszolt névtelendil, [...] feedbacket érdemes adni. Tehdt azt mondandm, hogy taldn professziondlisabban dllok
hozzd a dolgokhoz” (OB).

A sajat intézményen tuli tanuldsi tapasztalatok, vagy a fejlesztésekben, gyakorlatokban valo részvétel kifeje -
zetten erésen és kozvetlenil hat az oktatok pedagogiai megkozelitésére, az oktatdi onértelmezésben lénye-
gessé valé tudatossagra, szemléletmodra: ,alapvetéen megvdltoztatta azt, ahogyan a felséoktatdsrol gondolko-
dom. Tehdt olyan szint(i tudatossdgot ldttam ott [a fejlesztésben egyiittmiik6dé kiilféldi partnernél]. Hogy mondjak
egy példdt, ami szerintem nekem a legerésebb olyan példa volt, ami befolydsolta a gondolkoddsomat ebben, ahogy
dtépitették az épiiletet [...] a k6zosségi épliletfejlesztés” (PB). Az egyetemen kiviili szakmai munka meghatarozé
tanulasi tapasztalatat mutatja a kdvetkezd idézet: ,azt a szakmdt, amit aztdn elméleti szintre emelve lehet tanita-
ni, azt én ott [az adott szakmdban] tanultam meg [...] én azért dolgozom ott, hogy jobban tudjak tanitani” (JB). A jel-
legzetesen sajat intézménybe zart tanulasi tapasztalatok mellett kulcstényezévé valik az intézményen tuli okta-
tasi, fejlesztési, gyakorlati részvétel és az ezaltal torténd tanulas. ,A steril egyetembeli élet”-bél (JB) vald kilépés
meghatarozova vilik a tudatos és markans oktatoi elképzelésekre épiil6 oktatdi identitas alakulasaban.

Az oktatas komplexitasaban hivé oktatd képe altalaban akkor jelenik meg, ha mar az oktatoi feladatok kel -
I6en differencialtak, nemcsak tantermi kérnyezethez kotédnek; tovabba szamos, a kurzusok tartasan tuli fel-
adat és szerep is megjelenik. Emiatt a tanulasi tapasztalatok az (j feladatokhoz, fejlesztésekhez kétédnek, s
erés bennik az oktatéi agencia, ebben az idészakban az oktatok mar inkabb kezdeményezének, az oktatétar-
sak tdAmogatdinak latjak magukat. Jellemzéen az altaluk kezdeményezett vagy rajuk rétt munkaban is el6térbe
allitjak a kollektiv oktatasfejlesztést, az egytittm(ikodést a kollégakkal. ,Allandéan tematikdkban kellett gondol-
kodni. Tehdt abban, hogy akkor most mit is tanitsunk, és hogyan csindljuk. [...] és ezek mindig komoly vdltoztatdst je -
lentettek. [...] nagyon intenziv és tudatos fejlesztés volt, hogy egyre tébb esetjogot tanitunk” (JB). A tanulas erés
mozgatorugoja a felel6sség megtapasztalasa is: ,ezek a kvdzi vezet6i feladatok nagyon sok tapasztalati lehetésé-
get adtak az életemben. [...] Komolyabban vettem, mert ugy éreztem, hogy mds emberek ottani tevékenységéért is én
vagyok a felelés, s akkor jobban kell azt értenem, hogy mi térténik” (PB).
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Tapasztalt oktatok vezetdi gyakorlattal

A kezdé oktatdi id6szak tanulasat leginkabb a sajat tapasztalatokbol valé tanulas jellemzi, ami igy sikerekhez és
kudarcokhoz egyarant vezetett. ,Az oktatdsban az elsé nyolc évét, azt kidobhatja [az oktatd], de nem jén el a md-
sodik 8 év az elsé 8 év nélkiil. [...] Tehdt én az dsszes létezé hibdt elkévettem az elsé nyolc évben, amit el lehet kévet -
ni” (JC). Bar beszamolnak a hagyomanyos, fokozatos oktatoi bevonddas tdmogatasardl, a timogatod szakmai ko-
z0sségrol, meghatarozo a magukra utaltsag élménye a tanulas kapcsan. A kezd6 id6északot ,mélyvizbe dobds”-
ként (JC), magara hagyottsagként élték meg: ,[az ember] magdra marad, és magdnak kell dtldtnia egy tananyag-
mennyiséget, vagy elvdrdsokat megfogalmazni, hogy azt hogyan lehet strukturdini, hogyan lehet félépiteni, abbdl ho-
gyan lehet értékelési rendszert ésszedllitani” (PC). Tanulasukhoz kevés konkrét segitséget kaptak, de ahogyan az
egyik oktatd visszaemlékszik, nem is kértek - nem jellemzé ebben az id6szakban, hogy az oktaték kezdemé -
nyezéek, nagyfokl agenciaval rendelkeznének a szakmai tanulasuk kapcsan.

A tanulaskdzpontu oktatéi 6nértelmezésben a tanulaskdzpontu tanitas, a kisérletezés/fejlesztés, valamint a
szakmai fejl6dés, tanulds egymasba fonddik. A tanulds folyamatara a rendszeresség, folyamatossag jellemzé:
,€n lépten-nyomon tapogatézom abban, hogy hogyan lehetne ezt abban az értelemben jobban csindlni, hogy ne ez a
passziv befogadds legyen a hallgatok részérél” (OC). ,Ez egy szerves folyamat, tehdt hogy én bizonyos értelemben
minden héten vdltoztatok rajta, tehdt bizonyos értelemben én minden héten szembesiilok azzal, hogy, hogy ez hall -
gaté mdr mds, mint a mult heti hallgatém, meg a tavalyi, meg tavalyel6tti, és pldne mds, mint a tiz évvel ezelétti, vagy
a husz évvel ezelétti hallgaté” (JC). Mar ebben az idészakban nagyon jelentés a szakmai kbzosségek szerepe a
tanulasban, akar tobb kozosségé, s legyen akar kiilsé, akar a felsGoktatason beliili e kozosség. A kézés munka,
a kozos fejlesztések, kisérletezések mind a kolcsonos, egyiittmikddésen alapuld szakmai tanulasra épilnek.
,Nincsenek sajdt tulajdonok, itt mindenki a k6zésbe rakja bele az anyagdt” (JC).

A harmadik idészakban jellemzéen a tanulasi folyamatok kezdeményezé6ivé valnak az oktaték. Egytttmiko -
déseket szerveznek, szakmai kozosségeket erdsitenek meg, személyes tdmogatast nyudjtanak, olyan fejlesztési
feladatokat kinalnak, amiben sziikséges az egylttmikddés: ,utdbbi idében a kezdeményezéseink részeként lett
olyan, hogy tébb tanszék csindl egy tdrgyat projekt jelleggel” (KC). Emellett tipikus tanulasi Gt az oktatashoz, kép-
zéshez kotédé vezet6i szerep kapcsan az atmeneti tanulé idészak. Ez azt jelenti, hogy egy évig a korabbi fele-
I6ssel egylitt dolgoznak a feladatokon, és ebben a kvazi mester-tanuld viszonyban tanuljak az Uj szerepet.

Az oktatok identitasaval, szakmai fejlodésével és tanulasaval kapcsolatos
eredmények Osszegzése

A kutatas arra vallalkozott, hogy az oktatéi alidentitas valtozasait, alakuldsat ragadja meg narrativ megkéozeli-
téssel, eziltal az identitasok folytonos alakulasat, valtozasi tendencidit azonositsa, hozzajarulva ezzel az eddig
inkabb az oktatéi identitasok tipizalasara fokuszalé kutatasok arnyaldsdhoz. Az eredményeket a kutatasi kérdé -
sek két f6 fokusza szerint 6sszegezziik: 1) az oktatdi alidentitds valtozasai mentén és 2) az oktatdi identitasok -
hoz, szakmai fejlédéshez k6t6dé tanulds sajatossagai kapcsan.

Az oktatékkal készitett interjuk alapjan jél kirajzolédnak az oktatéi alidentitds vdltozdsai, az 6nértelmezés jel-
legzetes mintazatai, s azonosithatdk radikalis és inkabb kisebb Iéptékd valtozasok is (Id. 1. abra). Mindharom
oktatdi csoport az elsé id6szak f6 sajatossaganak a kezdd oktatdképet tartotta. Akik még a jelenben is inkdbb a
palyajuk elején tartanak, ehhez az id6szakhoz kétédéen tobb pozitiv érzelmet hivtak elé, mig a most mar tébb

tapasztalattal rendelkezé oktatok visszatekintve azt emelték ki, amit ma meghatarozénak tartanak oktatéi
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identitasukban, de akkor még nem volt rajuk jellemzé: egyfel6l az oktatdi tudatossagot, masfeldl a sokféle és
sok esetben Ujitd tanitasi tapasztalatokat.

A kezd6 oktatéi idészak utan bar vannak hasonlésagok az egyes oktatdi csoportok dnértelmezései kozt -
példaul, hogy valamilyen formaban a hallgaté- és tanulaskdézpontu gyakorlatok megerésddnek, s hogy egyre
tobb oktatashoz, oktatasfejlesztéshez kotédé feladat és szerep felvallalasara is sor keril -, inkdbb az oktatoi
onértelmezések, a szakmai fejlédés eltéré jellegzetességei valnak meghatarozéva. A palyajuk elején jaro okta-
tok radikalis valtozasnak latjak szakmai onértelmezésiikben, fejlédésiikben azt, amikor gyakorlatukban a hall-
gatokozpontu megoldasok er6sddnek fel. Ebben a valtasban kiilonésen meghatarozd, hogy inkdbb a tanitasi
gyakorlathoz, mint a tanitasi megkozelitésekhez, elképzelésekhez kotédik a valtozas. Emiatt viszont kevésbhé
koherensen alakitja at az oktatok tervezéssel, tanulasszervezéssel és értékeléssel kapcsolatos gyakorlatat, bar
jellemzéen a hallgatokdzpontu gyakorlat tobb elemet is érint ezekbdl. Raadasul ez a radikalis valtozas idében
gyakran 6sszekapcsolodik azzal is, hogy az oktatok mar magabiztosnak érzékelik magukat. A korabbi kutatasi
eredményekhez (vo. Akerlind, 2003; 2011; Trautwein, 2018) képest mindez Uj szempontokat is felvet az okta-
toi onértelmezés alakulasa kapcsan. Egyrészt a magabiztos és a hallgatékézpontu tanitasra figyel6 oktato képe
nem feltétlenll egymasra éplil6 fejlédési szakaszok, |épések, hanem akar egymassal parhuzamosan is alakit-
hatjak az oktatoi 6nértelmezés alakulasat. Masrészt felveti annak lehetéségét, hogy a kezd6 oktatok a palyajuk
elejétdl fogékonyak a hallgatékézpontd tanitds megoldasaira, de a hallgatékdzpontd tanitds gyakorlatanak
egyes elemei elébb éplilhetnek be az oktatok munkajaba, mint az ehhez kotédé hallgatd- és tanulaskozpontu
elképzelésrendszer.

A tapasztalt oktatdok mindkét csoportjanal viszont éppen nem a gyakorlati megoldasok, hanem a ,mogéttes”
tudatos pedagogiai megkozelitések, a tanulaskdzpontl pedagdgia az, ami jelentds forduldpont a kezdé oktatoi
idészakhoz képest. A tapasztalt oktatok csoportjaban jél azonosithatd volt a pedagdgiai szakkifejezésekkel
vagy kevésbé szakmai nyelven, de pontosan koriilirva hasznalt pedagogiai elképzelések felvallalasa: az élmény-
kdzpontu pedagdgiatdl a személyre szabott értékelésig. A vezetdi szerepben is 1évé csoportnal kevésbé kontu-
ros pedagogiai elképzelések keriiltek el6, inkabb atfogdéan a tanulaskdzpontu szemlélet, viszont itt mar nem-
csak a hallgatékra vonatkozéan, hanem a sajat oktatoi tanulasuk szempontjabdl is kiemelédik a tanulas folya-
mata, folyamatossaga - ami jelentésen alakitja az oktatoi onértelmezésiiket. Mindkét tapasztalt oktatoi
csoportnal jelentés az egyéni oktatdi szerepértelmezésen valo tullépés, az oktatdi identitasértelmezésben a
kollektiv megkozelitések megjelenése (akar képzésekhez, akar oktatdi kozosségekhez kétddben). Az oktatdi
onértelmezésekben meghatarozé médon tehat csak a késébbi id6szakoknal jelenik meg az oktatéi kozosségek
szerepe, pedig van Lankveldék kutatasa alapjan (2017) az oktatdi Gsszetartozas érzése az egyik Iényeges, az
oktatéi identitasalakulasra pozitiv hatassal bird elem. Az oktatéi kzosségek tdAmogatd szerepe természetesen
Iényeges a kezdd oktatoknal is, de nem az oktatéi 6nértelmezésiik szamara meghatarozé médon: a kbzos tani -
tasi célok, megkozelitések, kozos fejlesztések, a tanulas kolcsondssége akkor még nem valik meghatarozé er6 -
Vé.

Az oktatoi onértelmezések, szakmai fejlédés szempontjabdl Iényeges formalé erdk a kiilonb6z6 specialis
oktatasi vagy oktatasfejlesztdi szerepkorok megjelenése. Az élettorténetek [ényeges tanulsaga, hogy akar mar
a kezd6 idészakban is felvallalhatnak ilyen feladatokat, szerepeket az oktatdk, példaul tananyagfejleszté, men-
torprogramot kialakit. Ugy tiinik, hogy e specialis szerepek kapcsan nincs atgondolt szakmai fejlédési at:
egyéni szinten csak a fejlesztésekre valé nyitottsagra van sziikség, intézményi szinten pedig nem merdl fel az
oktatasfejlesztévé valas folyamatanak tdmogatasa, vagy akar az elsé idészakban a felkészités - legalabb a szo-
cializacio szintjén Ggy, mint a tanitas kapcsan. Bar Remmik és munkatarsai (2013) foglalkoznak a sokféle sze-
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reppel rendelkez6 kezddé oktaté tipusaval, de kutatasukban ezek az oktatok jellemzéen a felséoktatason kiviil
vallalnak szerepet, jelen esetben pedig épp az latszik, hogy az egyetemen belil is szamos, nem a szliken vett
tanitashoz k6t6d6 szerepet vallalnak magukra, ami éppen erdsiti az oktatéi identitasukat. A tapasztalt oktatdk
is er6teljesen kiveszik résziiket az oktatasfejlesztésbél, fontos dnértelmezési elem az oktatasfejlesztéi, Gjitd
szerep, ami egyaltalan nemcsak formalisan elismert poziciokhoz kétédik. Az oktatasfejleszt6i szerepek jellem-
z6en jol illeszkednek az oktatdi 6nértelmezésekbe, egyfajta [épcsézetes szakmai fejlédés érzékelheté: az egyé -
ni kisérletezésektdl a kdzos fejlesztések felé, az oktatdi modellé valastol a mas oktatok tAmogatasaig. Csupan a
vezet6i gyakorlattal rendelkezé tapasztalt oktatdk egyik csoportjanal érzékelheté a koordinator szerepkdrrel
megjelend radikalis valtas, s az ezt kiséré fesziiltség: az oktatodi, valamint a koordinator, oktatasfejleszté és -
szervezd alidentitas kozt. Nevgi és Lofstrom (2015) kutatasaban elkilonilt csoportként elemezte azokat az ok-
tatokat, akik inkabb oktaténak/kutatdnak vagy éppen oktatasfejlesztének lattak magukat, s ez utébbi csoport-
ra a tanitas kevésbé elmélyiilt reflexidja, valamint az egyéni fokusz helyett inkadbb a kozosségi szintl szakmai
fejlédés volt jellemzé. Ugyanakkor jelen kutatas éppen azt jelzi, hogy az oktatasfejlesztéssel kapcsolatos veze-
t6i szerepekhez kiilénb6zé onértelmezések kapcsolddhatnak: feler6sédhet egyfeldl az oktatdi modell és Gjita-
sok terjesztéje onértelmezés, masfeldl az oktatasfejlesztést, - szervezést és tudasmegosztast eltérbe allitd
koordinator felfogas is. A szakmai fejlédés szempontjabdl meghatarozé utnak latszik, hogy akik inkabb az okta-
téi modellként, az Gjitasok terjesztéiként gondolkodnak magukrol, azoknal korabbi gyakorlatukban, tanulasuk -
ban meghatdarozo volt a kisérletezés, fejlesztés, Gjitas.

Az oktatéi identitasalakulas és szakmai fejl6dés az élettorténetekben egyaltalan nem kapcsolodik az oktatoi
karrier hagyomanyos lépcséfokaihoz, egyetemi beosztasokhoz. Az oktatdi identitaskontrualasban talaltunk el-
téréseket a kezdd, tapasztalt, valamint a tapasztalt vezeté oktatdk csoportjai kozt, de a szakteriletek szerint
jelent6s kilonbségek nem voltak kimutathatdk a mintankban.

Az oktatdi identitds és szakmai fejl6dés szempontjabdl is kulcskérdés, hogy az oktatok élettorténetiikben
hogyan vélekednek a tanuldsrél-tanitdsrdl, valamint hogy oktatéként 6k milyen médon tanulnak. A kezdé oktadk a
tanulas-tanitas kapcsan leginkabb a hallgatokézpontusag felé mozdultak el, ami azt jelenti, hogy a hallgaték
igényeire akarnak figyelni, s az ennek megfelel6 tanulasszervezési médokat igyekeznek beépiteni a gyakorla-
tukba. Gondolkodasukban megjelenik az a hallgatéi igény, hogy ne unatkozzon a hallgaté, de az is, hogy értel -
mezik, mire lesz szliksége végzettként a hallgaténak (pl. 6nallé véleményalkotas). A tapasztalt oktatdknal lat-
szik, hogy a tanitasroél-tanulasrél valé tudatos gondolkodast, elkételezédéseket tartjak fontosnak. Ennél az ok -
tatéi csoportnal felértékelédik, hogy legyen megfelelé pedagégiai, szakmai hattér a tanulas-tanitas
értelmezéséhez, naluk mar nem annyira csak a hallgatdi igények jelennek meg, hanem a tanulas folyamat jelle-
ge (pl. kurzusokon ativelve, képzés szintjén). A megalapozott pedagogiai tudas felértékeldik, sajat szakmai fej-
I6désiik, tanulasuk kapcsan is az egyik legfobb cél és ut éppen ennek erésitése. Végil a tapasztalt oktatok ve -
zet6i gyakorlattal azok, akik azon tul, hogy tanulaskézpontuan, a tanulds folyamatara és tAmogatasara fékusz-
alva gondolkodnak a tanitasrél, 6nmagukat is tanuld oktatoként értelmezik. A szakmai fejlédés egyes
idészakaiban a tanulaskézpontisag elemeibdl mas és mas er6sddik meg, ami altal egyre differencialtabba valik
e koncepcioé - ami lényeges tAmpontot nyUjthat az oktatok szakmai fejlédését tamogatd fejlesztéseknek.

Az oktatok tanuldsanak maodjaiban és tanulasuk tAmogatasaban vannak az elejétél fogva hangsulyos kézos
elemek, példaul ilyen a kiilonb6z6 mértéki kisérletezés, Gjitas és a tapasztalati tanulas. Vagy az, ahogyan a pa-
lyara keriilnek: harom kivétellel mindenki ott kezd el tanitani, ahol tanult is; s mar hallgatéként bevonddnak az

oktatasba, féként azok, akik a tapasztalt oktatdk csoportjaiba tartoznak, 6sszesen heten a 12 oktatébdl.
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Ugyanakkor a szakmai fejlédés egyes id6szakai, valamint a szak- és tudomanytertlet szerint is lehetnek eltéré
sajatossagok.

A kezd6 oktatdk tanulasa és tAmogatasa kapcsan jellemzé a szakmai tanulas fokozatossaganak biztositasa,
alapvetGen ez a tanulasi folyamat a legitim periférikus részvétel szerint szervezédik (v6. Wenger, 1998), a kez-
dé6 oktato el6szor a kbénnyebb, kisebb feladatokban, gyakorlatokban vesz részt, s fokozatosan vezetédik be az
egyre komplexebb, az adott oktatdi kbzosség szamara egyre lényegesebb feladatok elvégzésébe. Ez a tAmoga-
to struktura, a fokozatos bevezetés maédja er6teljesen kapcsolddik a szak- és tudomanyterileti sajatossagok-
hoz (pl. mi szamit kézponti és periférikus oktatasi tevékenységnek). Minden szaktertleten él egyfajta tradicio-
nalisan kialakult tAmogatd rendszer, kivéve a pedagégusképzés teriiletén. Az utébbi teriileten megjelend el-
lentmondasok, fesziiltségek tovabbi vizsgalatra érdemesek: a tanulas-tanitas vilagdhoz a szakmai tartalom
mentén éppen a legkozelebb allo terlilet nem foglalkozik a kezd6 oktatdk tanulasat tdmogatéd rendszerrel, a
kezd6 oktatok tudatosan tervezett szakmai tamogatasaval. Osszességében - féként a tapasztalt oktatdk visz-
szaemlékezései alapjan - azt lathatjuk, hogy e tAmogaté struktura ellenére a kezdé oktatéi tanulast inkabb mo-
zaikszerGen élik meg, kevésbé latjak magukat szakmai fejlédésiik agens irdnyitéjaként, s a tdmogatas személy -
re szabott, konkrét segitséget jelenté formai is inkabb hidnyoznak. A hallgatékdzpontu tanitasi gyakorlat fel-
er6sodéséhez a kezd6 oktatok esetében nem a tdmogato struktirak, hanem inkabb a hallgatdk visszajelzései
valtak meghatarozé tanulasi forrasokka, ami egybecseng a hallgatéi visszajelzések fontossaganak eredményei-
vel (van Lankveld et al., 2017), valamint a kezdeti tanulasi idészakban a hallgatoi visszajelzések, hallgatokkal
valé konfliktusok szakmai fejlédést, tanulast 6sztonzé voltaval (Trautwein, 2018).

A tapasztalt oktaték csoportjai esetében a kezd6 idészak utan jellemzéen felerésodik a kisérletezések, Uji-
tasok soran a pedagodgiai tudas iranti igény, ekkor jelenhet meg a szakmai anyagok olvasasa, konferenciakon
valo részvétel, s legféképpen olyan szakmai egylittmikodések, amelyekben az oktatdk szakmailag sokat tanul-
nak, fejlédnek, amelyekre a kdlcsonds tanulas jellemzé. Fontos, hogy ezek a szakmai egyittmiikodések és az
ehhez k6t6do6 kolcsonods tanulds intézményen belil, de jellemzéen intézményen kivdil, tal is meghatarozo. A
szakmai fejl6dés szempontjabol ekkor valik igazan meghatarozéva a kézos tanulas, s az ehhez k6t6dé kollektiv
agencia megélése. Jellemzé a kézos célokon, irdnyokon valé gondolkodas, kozos oktatasfejlesztési dontések
meghozatala - amiben mar a tapasztalt oktatéi csoport is jellemzéen kezdeményezéen és felelésségteljesen
vesz részt. A tapasztalt oktatok vezetdi gyakorlattal pedig mar tudatosabban, tervezettebben gondolkodnak a
kollégak tanulasanak tdmogatasi modjan is. Ezen tul a vezetdi gyakorlattal rendelkezé tapasztalt oktatok eseté-
ben jelent meg még egy jellegzetes tanulasi mod, ami egyértelmlien az oktatastervezo, -fejleszté, -szervezé
szerepekhez kétodik, mégpedig a tanonckodas modellje (v6. Collins, 2006): az adott képzésfeleldsi, tanulmanyi
felelGsi szerepkor atvételekor kb. egy tanéven at a régi és az (j felelés egyltt dolgozik. A szakmai fejlédés és
tanulas ezen teriletével kapcsolatban tovabbi kutatasokra lenne sziikség, f6ként azt lenne fontos latni, hogy
mik azok a tanulast tAmogaté elemek, amelyek az adott szakmai 6nértelmezés alakulasat komplexen képesek
tamogatni.

Kvalitativ kutatasunkkal arra vallalkoztunk, hogy egy kisebb hazai mintan az oktaték oktatdi 6nértelmezése -
it és ezek alakulasat, fejlédését, valamint az ehhez kapcsolodo tanulasi utakat azonositsuk. Célunk volt, hogy
azonositsunk az oktatok szakmai fejlédése és tAmogatasa kapcsan relevans sajatossagokat és tovabbi vizsgala-
tokat is igényl6 kérdéseket. Az eredmények alapjan az oktatéi identitas Ujrakonstrualasaban Iényegi szerepet
toltottek be: a hallgatokdzpontu gyakorlatok, a tudatosan valasztott pedagdgiai megkozelitések, az oktatas
rendszerszint(i értelmezése, a fejleszt6i feladatok és szerepek; ugyanakkor tovabbi kutatasok sziikségesek a
szakmai fejl6dés egyes id6szakainak megbizhatobb jellemzéséhez. Az oktatdi dnértelmezések és a hozzajuk
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kapcsolddod tanulasi utak osszefliggései esetében pedig az eredményeink arra hivjak fel a figyelmet, hogy a ta-
nulast tAmogatd strukturak gyakran nem a lényegi oktatdéi identitdsalakulasi folyamatokat, szakmai fejlédést
érintik, hanem inkabb csak felszinesen, a mindennapi gyakorlatok szintjét. Mindez pedig az oktatok tdmogata-
saval kapcsolatos fejlesztési iranyok Ujragondolasat is elésegitheti.

Készonetnyilvanitas

A kutatas a Bolyai Janos Kutatasi Oszténdij tamogatasaval késziilt.
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University teachers’ professional development: their identity development
and ways of learning

Even though there has been more attention paid recently to enhancing the quality of teaching and learning in
the international context of higher education, the academics’ as teachers professional development and learn-
ing has been underexplored. The aim of this qualitative research study is to identify the changes in the self-un-
derstanding of university teachers and the learning processes involved in identity construction. Life story and
qualitative thematic interviews have been conducted with twelve university teachers who are committed to
their teaching practice. In our sample four disciplinary fields are represented such as teacher education, law,
business, and medicine. From each disciplinary field a novice, an expert, and an expert with a leading educa-
tional role were selected. Additional to the life history interview a timeline interview and a critical incident
technique were used. In the narrative analysis the identity construction and the specific periods of the devel -
opment of self-understanding were identified and compared within and between the three university teach-
ers’ groups. The findings show that the self-understanding of the three groups of university teachers varies.
Among the novice university teachers, a relevant turning point in identity formation is the university teacher
with a student-centred teaching practice. Among the expert teachers enhancing teacher awareness and com-
mitting to specific pedagogical approaches are the key turning points. The university teachers with leading po-
sitions underline the learning-centeredness approach where they see themselves as learners too. The tasks
and roles of educational development have an influence on the self-understanding of university teachers and
these are important incentives for learning as well. Our study would like to contribute to a more elaborated in-
terpretation of the learning-centred approach and self-understanding of university teachers, as well as to the
sound planning of the supporting system for the university teachers’ professional development.
Keywords: university teachers, professional development and learning, narrative research approach
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Neveléstudomanyi részdiszciplina? Onallé tudomanyag? A
pedagogiai etnografia helykeresése
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Meészdros Gyorgy (2017): Pedagdgiai etnogrdfia. Budapest, ELTE E6tvés
Kiadé.

ETNOGRAFIA A hazai neveléstudomany m(vel6i mindig fontosnak tartottdk a nem-
zetk6zi kutatdsok nyoman kérvonalazandé Uj eredmények, a nemzet-
kozi térben megjelené pedagogiai problémak, kérdésfelvetések re-
cepciéjat, bedgyazasat a hazai tudomanyos diskurzusba. llyennek te-
kintheté példaul Mészaros Gyorgy konyve is, amely a pedagogiai
etnografia hazankban eddig nem sok figyelmet kapott tudomanyte-
riletére kalauzolja az olvasot.

_ A pedagoégiai kutatdsok azon vonulata, amely az etnografikus
szemléletmdd alkalmazasaval igyekszik feltarni a tagan értelmezett
nevelés - oktatds - iskola vilagat éppen Mészaros Gyorgy Gttord ku-

_ tatoi tevékenysége révén valt ismertté itthon (Mészaros, 2014; Ku-

rucz, 2015; Trencsényi, 2015), és 6rvendetes, hogy mar kovetdi is

vannak ebben a pedagédgiai kutatoi vildgban. Egy Osszefoglald pedagdgiai etnografiai munka, amely magyar

nyelven szintetizalja azt, amit ma tudhatonak gondolhatunk e tudomanyteriletrdél. Idészeri tehat, és vélhetéen
tovabb noveli e részdiszciplina ismertségét.

Altalanossagban elmondhatd, hogy informaciégazdag, hatalmas szakirodalmi bazisra épiilé munka sziiletett,
amely akar kézikonyvként is hasznalhaté azok szamara, akik a pedagdégiai etnografia vilagaval késziilnek megis-
merkedni, abban jobban elmélyedni. Az informacidgazdagsag sokfelé elvezet6 szalai szellemi élményt nyujta-
nak az olvasénak, de ugyanakkor az atlagosnal komolyabb intellektudlis eréfeszitést kivan e gondolat-szalak
kovetése.

A részletes bevezet6 eligazit a kotet logikajarol, a szerzé szakmai-tudomanyos hatterérél és szokatlan mé-
don egy személyes bevezet6 is tovabb mélyiti a kbtet megértéséhez, e tudomanyteriilethez valé viszony értel-
mezéséhez sziikséges tudnivaldkat - éppen az etnografiai kutatasok soran fontos ,személyes hang” megjeleni-
tésével. A szakirodalom felvonultatasa mellett a szerzé mindig jelzi sajat allaspontjat a sokféle megkozelités ko -
zegében.

Fontos kiindulépontja a kdtetnek annak részletes kifejtése, hogy minek tekintsiik a pedagdgiai etnografiat.
Onallé diszciplina? Metodolégia? Iranyzat? A szerzé mindegyik megkozelités érveit szamba veszi, és ezek mel-
lett alakitja ki sajat nézépontjat, amely szerint a pedagogiai etnografia médszertani paradigma, mert a szerzé
szerint tobb, mint médszeregyiittes, de kevesebb, mint egy Uj tudomanyterilet (Mészaros, 2017, p. 19) Maga a
kotet tehat tekinthet6 e mellett a meghatarozas mellett torténd részletes, sokfelé dgazd, szamos tarsadalomtu-
domanyi érvanyagot is felhasznalé okfejtésnek.

*

Egyetemi tanar, ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézet, Torténeti, Elméleti és Osszehasonlité Pedagdgiai Kutatécsoport, e-mail:
szabolcs.eva@ppk.elte.hu
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A kotet szerkezetét, fejezeteinek egymasutanjat attekintve azt latjuk, hogy egy olyan kutatéi logika érvé -
nyeslil, amely fontos szerepet tulajdonit a pedagégiai etnografia tudomanyelméleti megalapozasanak. A részle-
tes ontoldgiai és ismeretelméleti fejezetek - a valdsag értelmezésének és a megismerés modjanak kérdéseivel
foglalkozék, amelyek valamilyen formaban mar a szerz6 korabbi irdsaiban is jelen voltak - szinte tul is terjesz-
kednek azon a ponton, amely elegendének tlinik a pedagdgiai etnografia szemléletmédjanak kibontasahoz.

Nem célom ezek 6sszehasonlitdsa korabbi munkaival, de kiemelendd, hogy gondolatgazdagsaguk tiikrozi a
szerzd kivételesen alapos olvasottsagat e témaban, és az ezekben a fejezetekben megfogalmazottak mas neve-
Iéstudomanyi kutatasok elméleti-tudomanyfilozéfiai alapozasahoz is hasznosak lehetnek. A pedagoégiai valdsag
cimU rovid fejezet (Mészaros, 2017, pp. 92-95) példaul olyan értelmezéseket vonultat fel a pedagogiai valé-
sagrél mint a pedagogiai kutatas targykorérél, amelyek nemcsak a pedagodgiai etnografia mivel6inek adnak
municiét kutatasi szemléletmddjuk kialakitasahoz.

Kovetve a kényv felépitésének logikajat, az elméleti megalapozas utan, abbdl szorosan kiindulva a pedagé-
giai etnografia metodoldgidjanak kifejtése, elemzése kovetkezik. Itt is azt latjuk, hogy a pedagédgiai etnografia
modszertananak megmutatasa, elemzése, az allaspontok kiemelése sokkal gazdagabb, mint a kotet szliken vett
targya megkivanja, hiszen a metodolégia ebben a fejezetben érintett szamos problematikaja fontos lehet mas
tarsadalomtudomanyi, neveléstudomanyi részteriiletek kutatasaban is. Amikor a szerzé arrdl ir, hogy ,a meto-
dologiat is elhelyezem egy olyan alapvet6 tarsadalmi-gazdasagi, kontextualis dimenziéba, amely annak sokszor
figyelembe nem vett szocidlis kerete” (Mészaros, 2017, p. 162), joggal gondolhatunk olyan tudomanyteriletek-
re is, mint a megértd szocioldgia, a fogyatékossagtudomany vagy a neveléstudomanyt is gazdagité gyermek-
kor-kutatas (Id. példaul Paszka, 2011; Hernadi & Kénczei, 2015; Cannella & Viruru, 2004).

Egy etnografiai munkaban a kutatasetikai szempontok szambavétele alapveté fontossagu. Az ennek a té-
manak szentelt fejezetrél megint csak elmondhatd, hogy a kifejtett kutatasetikai kérdések messze tulmutatnak
a pedagogiai etnografia teriiletén. A fejezet hosszabb része olyan altalanos kutatasetikai kérdéseket targyal,
amelyek mas neveléstudomanyi részteriiletek mdveldi szdmara is hasznosak, pl. a kutatas résztvevéinek védel-
me, a jogi és moralis szempontok viszonya egy kutatasban. Az ehhez felhasznalt kutatasetikai kodexek kdzétt a
szerz6 megemlithette volna anyaintézményének, az ELTE PPK-nak a neveléstudomanyi kutatasokra vonatkozo
etikai kddexét,1 amelynek kidolgozasaban 6 maga is részt vett. A specifikusan pedagogiai etnografia kutatas-
etikai kérdések kozott a szerz6 targyalja a kutatdi bevonddas, a kutatéi pozicid sok szempontot felvetd problé-
majat, példaul azt, hogy mennyiben etikus a ,fake persona” szereppel a terepmunkdban dolgozni a kutatas
megfeleld kivitelezése érdekében (Mészaros, 2017, p. 209). Az altalanos és specifikus kutatasetikai szempon-
tok el kiilonitése nem vitathatd, de a szévegbdl kitlinik, hogy az altalanos részben is megjelennek specialisan
az etnografiara vonatkozé megallapitasok.

A kotetet lezaro két, rovid fejezet az etnografiai kutatasi eredmények bemutatasanak hogyanjat és egy au-
toetnografiai vazlatot ir le. Kiilondsen ez utdbbiban és a rovid zarszéban érhetjiik tetten a mar emlitett ,szemé-
lyes hangot”, a szerzd viszonyat tudomanyteriiletéhez. Ritka és szokatlan ez a hang egy neveléstudomanyi
munkaban, de a pedagodgiai etnografia befogadja, megkivanja a tudomanyos szakszer(iségnek ezt a regiszterét.

Kilon szeretném felhivni a figyelmet a kotet egy olyan sajatossagara, amelyre a szerzé mar a bevezetében
felhivja a figyelmet: a kritikai nézépontra. Ez a szempont nem azonos sullyal, de végigvonul a munka minden
fejezetén, és tovabbi tudomanyos Ujdonsagot kolcsondz a témanak. A rendszerkritikai megkozelités beemelése
egy tudomanyteriletrél valé gondolkodasba Mészaros Gyorgy egyéb munkaiban is fellelhet6. A hatalmi kérdé-
sek, konfliktusok megjelenitése a szerzé szerint kitlintetett jelent6ségl a pedagdgiai etnografiai kutatasokban.
Erre szamos példa taldlhaté a munkaban, csak néhany ezek koziil: a kritikai episztemoldgia beemelése a kuta-
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tas elméleti megkozelitésének targyalasaban (Mészaros, 2017, pp. 133-147), a kritikai metodologiaval kapcso-
latos érvek - ellenérvek rovid kifejtése (Mészaros, 2017, pp. 190-192), de felbukkan a kritikai szempont szinte
érintélegesen a munka minden fejezetében.

Mészaros Gyorgy konyve kilonleges jelentéségli a hazai neveléstudomanyi szakirodalomban, hiszen el6z-
mény nélkili a maga terliletén. A pedagogiai etnografia bemutatasa, gazdag nemzetkozi szakirodalmanak érté
feldolgozasa, tarsadalomtudomanyi-neveléstudomanyi kapcsolatrendszerének beemelése a monografidba ma-
gas szinvonali tudomanyos irasmuivet eredményezett. Azt varhatjuk téle, hogy ismertté tesz szakmai kdrékben

egy olyan kutatasi teriiletet, amely eddig kevéssé volt része a neveléstudomanynak.

Irodalom

1. Cannella, S. G. & Viruru, R. (2004). Childhood and Postcolonization. London, UK: Routledge-Falmer.

Hernadi, I. & Kénczei, Gy. (Eds.) (2015). A felelet kérdései kézott. Fogyatékossdgtudomdny
Magyarorszdgon. Budapest: ELTE BGGYK. Retrieved from: http:/mek.oszk.hu/14900/14939/

3. Mészéaros, Gy. (2017). Pedagdégiai etnogrdfia. Budapest: ELTE EStvos Kiadd.

Mészaros, Gy. (2014). Szubkulturdk és iskolai nevelés. Narrativ kritikai pedagdgiai etnogrdfia. Veszprém:
Gondolat Kiadé. Retrieved from: http:/mek.oszk.hu/13400/13473

5. Paszka, |. (2011). Narrativ térténetformdk a megérté szociolégia nézépontjdbol. Szeged: Belvedere.

Kurucz, O. A. (2015). Padra irt Gizenet. Egy pedagégiai etnografia torténete. Neveléstudomdny, 3(3),
91-93.

7. Trencsényi L. (2015). Alapmd. Neveléstudomdny, 3(3), 88-90.



http://mek.oszk.hu/13400/13473
http://mek.oszk.hu/14900/14939/

Szivak Fudit

Nagy Krisztina

Gazdag Emma

Kinley Seeden

Roman Svaricek

Gal-Szabé Zsofia

Schiller Emese

Szerzdink

az ELTE Pedagégiai és Pszicholdgiai Karanak habilitalt egyetemi docense. Veze-
t6je a kar Neveléstudomanyi Intézete keretei k6zott m(ikod6é Pedagdgusok, pe-
dagogus szakmai kozosségek, pedagdgusképzés kutatdécsoportnak. Tagja szamos
hazai és nemzetkozi pedagogiai, tanarképzési szervezetnek. Kutatasi teriilete a
pedagoégus gondolkodaskutatds, kilonos tekintettel a pedagdgusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasara és fejlesztésére, annak modszertanara, valamint a
pedagogusképzés. Nevéhez flizédik a reflektiv paradigma hazai elméleti és kuta-
tasi megalapozasa, a reflektiv tanarképzési modell kialakitasa. Aktiv szerepet jat-
szik a hazai tanarképzési és tanartovabbképzési modellek fejlesztésében, kidol-
gozasaban. A Neveléstudomanyi Doktori Iskola torzstagja, a Szaktargyi pedagé-
gidk program vezetdje, reflektiv és felsGoktatas-pedagdgiai doktori kurzusok
oktatdja és témavezet6je. Szakmai vezet6ként és szakértéként szamos kutatasi-
fejlesztési palyazat megvalositoja elsésorban a pedagdgusok, a pedagoguskép-
zés fejlesztéséhez kotédé témakban.

magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos kdzépiskolai tanar. 2013-ban
koézoktatasi mentor, 2014-ben kozoktatasi vezetdi végzettséget és szakvizsgat
szerzett a Budapesti MUszaki Egyetemen. Szakdolgozati témai a pedagdégus to-
vabbképzéshez kapcsolédtak. Jelenleg az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskoldjanak doktorjeloltje. Kutatasi témaja a mentoralas,
a pedagégus- és mentorképzés, a mentorok tanuldsa, tovabba a reflektivitas és a
videdval tAmogatott felidézés.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagégiai és Pszicholdgiai Kara Nevelés-
tudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak abszolvalt PhD hallga-
téja. Kutatasi terlilete az adaptiv iskolak és a k6zosségi iskolak varidnsai Magyar-
orszagon és Szerbidban, tovabba a reflektivitas és a videdval tdmogatott felidé-
zés.

a Masaryk Egyetem Bolcsészettudomanyi Kara Neveléstudomanyi Tanszékének
kutatdjaként a tanulds-tanitas osztalytermi folyamataival és akcidkutatassal fog-
lalkozik.

a Masaryk Egyetem Bolcsészettudomanyi Kara Neveléstudomanyi Tanszék ad-
junktusa, kutatasi terlilete a tanarok szakmai fejlédése és az osztalytermi diskur -
Zus.

az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola 6sztondijas hallgatdja, valamint az
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatécsoport tagja. Végzettsége sze-
rint okleveles tajépitészmérnok és okleveles neveléstudomany szakos bolcsész.
Kutatasai soran a kombinativ gondolkodas vizsgalataval és fejlesztésével, fel-
adatmegoldasi id6ék vizsgalataval, természettudomanyi tudast vizsgalo tesztrend-
szer mikodésével, valamint szemmozgas alapjan a feladatmegoldd viselkedés
elemzésével foglalkozott, illetve foglalkozik.

masodéves allami 6sztondijas doktorandusz hallgatd, az E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatéja. Doktori disz-
szertacios kutatdsa az idéskortak korében alkalmazott tanulds-modszertani ta-
nacsadas kérdéseit vizsgalja. 2011-ben kezdte el tanulmanyait tanari mesterkép-
zésen miutan kitné eredményt ért el a diszlexias nyelvtanulassal kapcsolatban
megirt szakdolgozataval. 2014-ben abszolvalt, a mesterszakos diploméja az au-
tondm tanulasi képesség fejlesztésének lehetéségeivel foglalkozott. Doktori ta-
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nulmanyai mellett idegennyelv-tanarként dolgozik egy idéskord nyelvtanulékra
specializalédott nyelviskolaban.

PhD, neveléstudomany, a Kozép-eurépai Egyetem (CEU) Center for Teaching
and Learning oktatdja. Oktatoi és kutatdi tevékenysége soran az aktiv tanulast
segit6é a felséoktatasban alkalmazhatd tanitdsmoédszertani stratégiakkal és a pe-
dagdgiai innovacidval foglalkozik (tarsadalom- és bolcsészettudomanyi teriilete-
ken). Sziikebb kutatasi érdekl6dése az informacios és kommunikacios technolo-
giak, f6képpen az un. blended learning és online mentoralas integralasanak mod-
szertani kérdéseire iranyul. Tagja az MTA Pedagdgiai Bizottsaga Informatikai albi-
zottsaganak; résztvevd hazai és nemzetk6zi szakmai konferencidkon. 2015-ben a
European Distance and E-learning Network (EDEN) szervezete az EDEN Fellow
cimet adomanyozta részére. 2017-ben a European Association for Research on
Learning and Instruction (EARLI) szervezet felsGoktatast kutatd kozosségének
(Higher Education SIG) tudomanyos koordinatorava valasztottak.

tanarsegéd a Debreceni Egyetemen és doktori fokozattal rendelkezik neveléstu-
domanybdl. Kutatasi témaja a hatranyos helyzetl gyermekek, teriileti kiilonbsé-
gek és a tanuldk teljesitménye.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének adjunktusa, a Felséoktatas- és In-
novaciokutatds Csoport tagja. 2004-t6l oktat a tanarképzésben, a pedagédgia
szakon és tovabbképzéseken. 2009-ben szerzett doktori fokozatot a Hallgatok
tanulasi sajatossagai és ezek valtozasa cimi disszertacidjaval. Kutatéként a tanu-
I1as, tanulastamogatas, a felséoktatds-pedagdgia és a folyamatos szakmai fejlé-
dés témaival foglalkozik. 2019-t6l a Neveléstudomanyi Intézeten beltl mikodé
Fels6oktatas-pedagégiai Mddszertani Kézpont vezetéje

egyetemi tanar az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagégiai és Pszicholdgiai
Karanak Neveléstudomanyi Intézetében. F6 kutatasi teriilete a gyermekkortor-
ténet, gyermekkorkutatas, kvalitativ kutatasi metodoldgia, narrativitas és peda-
gogia.

103




Fudit SzivAk

Krisztina NAGY

Emma GAZDAG

Kinley SEDEN

Roman SVARICEK

Zsofia GAL-SzABO

Emese SCHILLER

Authors

is a habilitated associate professor at the Faculty of Education and Psychology,
ELTE. She is also the head of the Research Group for Organization, Teacher and
Teacher Education. In addition to these she is the member of many national and
international pedagogical, teacher training organizations. She studies the ways
of pedagogical thinking, with particular attention to the exploration and
development of the reflective thinking of (novice) teachers, its methodology and
incorporation to teacher training. She is associated with the foundation of the
theoretical and research foundation of the reflective paradigm, and the
development of a reflective teacher training model. Furthermore, she plays an
active role in the innovation of national teacher education and teacher training
models. Member of the Doctoral School of Education, and head of the Subject
Pedagogy Program, also a lecturer and supervisor of doctoral courses. As a
professional leader and expert she is the manager of many innovations and
tenders mainly on the field of teacher development and the development
ofteacher training.

is a secondary school teacher of Hungarian language and literature, and
philosophy. In 2013 she acquired qualification as a mentor, then in 2014 as a
public education leader at the Budapest University of Technology and
Economics. Her dissertation topic was inservice teacher training. Currently she
is a fellow PhD student of the Doctoral School of Educational Sciences at ELTE.
Her research interest includes mentoring, teacher- and mentor education, the
learning of mentors, reflective thinking and video stimulated recall.

is a PhD student at the Doctoral School of Education at the E6tvos Lorand
University, Faculty of Education and Psychology in Budapest. Her research
focuses on the development and existence of school community and adaptive
schools, reflective thinking and video stimulated recall.

is an Early Stage Researcher at the Department of Educational Sciences, Faculty
of Arts, Masaryk University. Her research interest includes classroom teaching
and learning and action research.

is an Assistant Professor at the Department of Educational Sciences, Faculty of
Arts, Masaryk University. Experienced in the area of teacher professional
development research as well as classroom discourse.

is a PhD student at the Doctoral School of Education at the University of
Szeged, and a member of the MTA-SZTE Science Education Research Group.
Her professional qualifications are Landscape Architect and Educational
Scientist. Her research activities focus on examining and developing
combinatorial reasoning, analyzing response times, operating a test system of
science knowledge and studying task solving behavior with eye tracking
method.

is a PhD candidate at E6tvos Lorand University attending the Doctoral School of
Education. Her dis-sertation focuses on the topic of one-to-one counselling for
autonomous learning. Besides that, she works as a Foreign Language teacher
and instructs at a Language School working with senior language learners. In
2011, she enrolled in the Teacher Training program after having received an
excellent evaluation for her thesis about Dyslexic Language Learners. In 2014,

104




Helga DORNER

Roland HEGEDUS

Orsolya KALMAN

Eva SzaBorLcs

she completed her Master studies; the topic of her thesis was about potential
ways of developing learner autonomy.

PhD in Educational Sciences, is currently lecturer at the Center for Teaching and
Learning, Central European University, Budapest, Hungary. Her current research
interests include higher education pedagogy and teaching innovations in higher
education, in particular, technology integration in higher education teaching,
online mentoring, and student learning in online collaborative environments.
She serves on the Subcommittee on Technology and Education of the Hungarian
Academy of Science’s Education Committee. In 2015, the European Distance
and E-learning Network (EDEN) awarded her the title of EDEN Fellow. In 2017,
she was elected as the academic coordinator of the Higher Education Special
Interest Group of the European Association for Research on Learning and
Instruction (EARLI).

PhD in Educational Sciences, is Assistant Lecturer at the University of Debrecen.
His research interests are disadvantaged children, territorial differences and
student achievement.

is an assistant professor at the Institute of Education at E6tvos Lorand
University, Faculty of Education and Psychology. She works in the Research
Group of Higher Education and Innovation. She has been involved in teacher
training, pedagogy BA and MA and in-service training since 2004. In 2009 she
wrote her PhD with the title Students’ Learning Characteristics and Changes in
Learning. Her research interests are learning, facilitating learning, higher
education pedagogy and teachers’ professional development. From 2019 she
has been leading the Centre for Higher Education Learning and Teaching at the
Institute of Education.

is a professor of education at the Institute of Education at Eotvos Lorand
University, Faculty of Education and Psychology. Her main research area
comprises history of childhood, research of childhood, qualitative research
methodology, narrative methods in educational research.

105




	Tanulmányok
	Körkép
	A videófelvétellel támogatott felidézés alkalmazása a nemzetközi pedagóguskutatásokban (Szisztematikus irodalomfeldolgozás: a videófelvétellel támogatott felidézés módszertana)
	Szivák Judit, Nagy Krisztina és Gazdag Emma
	A téma aktualitása
	A támogatott felidézés (Stimulated recall – VSR)
	A VSR technika alkalmazása a pedagógiai kutatásokban – A kutatók által levont tanulságok
	A támogatott felidézés alkalmazása a pedagógusok pályafejlődésének korai szakaszában
	Alkalmazott módszerünk: a szisztematikus irodalomfeldolgozás


	Eredmények – Minta és módszerek
	A VSR eljárás protokollja
	A VSR interjú
	A kutatásokban a VSR technika mellett, vagy azt kiegészítendően alkalmazott további kutatási eljárások
	A kérdőív
	Az interjú mint kiegészítő adatgyűjtési eszköz
	A megfigyelés
	A reflektív napló

	Irodalom
	Application and use of video stimulated recall in the international pedagogical researches (Systematic literature review)


	English as a Foreign Language (EFL) Teachers’ Perceptions of Fair Assessment
	Kinley Seden and Roman Svaricek
	Introduction
	Background
	Research Method
	Data collection
	Analyses
	Findings
	Teacher perceptions of fair assessment
	Teachers’ beliefs of assessment that work and doesn't work
	Discussion
	Conclusion and further research
	Acknowledgement
	References


	Felsoroló kombinatív problémák megoldása során használt stratégiák mérésének előkészítése
	Gál-Szabó Zsófia
	Bevezetés
	Kombinatorika, kombinatív gondolkodás
	Kombinatív gondolkodás és felsoroló kombinatív problémák
	Kombinatív műveletek és kombinatív gondolkodás vizsgálata

	Kombinatív stratégiák
	Azonosított stratégiák
	Stratégiák mérése
	Mérési módszerek értékelése

	Összegzés, továbblépés
	Köszönetnyilvánítás
	Irodalom
	Preparation for measuring the strategies used in solving enumerative combinatorial problems


	Időskorúak nyelvtanulói autonómiájának fejlesztése tanulás-módszertani tanácsadással
	Schiller Emese és Dorner Helga
	Bevezetés
	Az időskori tanulást befolyásoló tényezők
	Az autonóm tanulás fogalma és fejlesztése
	A tanulás-módszertani-tanácsadás fogalma és irányelvei
	A tanácsadás folyamata – különös tekintettel az időskorú tanulók sajátosságaira
	A nulladik találkozás: A tényleges tanácsadást megelőző szakasz
	További tanácsadási alkalmak lehetséges tematikája: tanulással kapcsolatos célkitűzés, illetve a tanulás hatékonyságát befolyásoló egyéb tényezők tudatosítása
	A tanulás eredményességét befolyásoló külső tényezők és a tanulásszervezés tudatosítása
	A tanulás eredményességét befolyásoló belső tényezők, azaz metakognitív, kognitív, illetve affektív stratégiák tudatosítása

	Tanácsadási folyamat lezárásának szakasza: Tanácsadás egészére való reflektálás

	Összefoglalás és kitekintés
	Irodalom
	Developing senior language learners’ autonomy through one-to-one counselling


	A felsőoktatásba bejutott, hátrányos helyzetű fiatalok iskoláinak jellemzése
	Hegedűs Roland
	Bevezetés
	Szakirodalmi áttekintés
	Adatbázisok és módszerek
	Eredmények
	Tanulók megoszlása iskolatípusonként és iskolatípusonkénti teljesítményük
	Iskolák tanári jellemzői és tanulói összetétele
	A tanulók megoszlása fenntartónként és teljesítményük
	A középiskolai felvételi elbeszélgetés és vizsga aránya fenntartónként

	Összefoglalás
	Köszönetnyilvánítás
	Irodalom
	Characterization of schools of disadvantaged young people who were enrolled to higher education


	A felsőoktatás oktatóinak szakmai fejlődése: az oktatói identitás alakulása és a tanulás módjai
	Kálmán Orsolya
	Bevezetés
	Elméleti keretek az oktatók szakmai fejlődéséhez
	A szakmai fejlődés értelmezése
	Oktatói identitáskonstruálás a szakmai fejlődésben

	Kutatási eredmények az oktatói identitáskonstruálásról, szakmai fejlődésről és tanulásról
	A kutatás célja és kérdései
	A narratív kutatás módszere és mintája
	Az oktatói élettörténetre épülő interjú módszere
	A kutatás mintája
	A narratív elemzés

	Eredmények
	Az oktatói alidentitás: oktatói önértelmezések és változásaik
	A kezdő oktatók
	A tapasztalt oktatók
	Tapasztalt oktatók vezetői gyakorlattal

	A szakmai fejlődés és tanulás sajátosságai az oktatók élettörténeteiben, oktatói fejlődésük egyes szakaszaiban
	Kezdő oktatók
	A tapasztalt oktatók
	Tapasztalt oktatók vezetői gyakorlattal


	Az oktatók identitásával, szakmai fejlődésével és tanulásával kapcsolatos eredmények összegzése
	Köszönetnyilvánítás
	Irodalom
	University teachers’ professional development: their identity development and ways of learning




	Szemle
	Aktuális olvasnivaló
	Neveléstudományi részdiszciplína? Önálló tudományág? A pedagógiai etnográfia helykeresése
	Szabolcs Éva
	Irodalom


	Szerzőink
	Authors



