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BEVEZETES

A tanuloi teljesitmény mellett a tanarok szakértelme, s az azt befolyédsolo tényezdk azonositasa,
monitorozasa, fejlédésének feltérképezése is egyre jelentdsebb szegmense a neveléstudomanyi
kutatasoknak. A tanari szerepnek a hagyomanyostol a tutori szerep felé valo elmozdulésa, az
osztalytermi kornyezet digitalizalodd felszereltsége, a tervezés és az értékelés soran elvart
magatartasok ugyanis a reflexio jelentéségére hivjak fel a figyelmet (pl. Xu & Brown, 2016).
A nemzetkozi, pedagdgiai vonatkozast szakirodalomban el6szor kiilonféle professziok
miivel6i (pl. orvosok, névérek) képzésének, szakmai fejlddésének megtamogatasa céljaval
jelent meg a reflexié témadja. A kutatasok a reflexiot a tanulds részeként tekintik, s az annak
vizsgalatara szolgald kiilonféle kutatasi modszerek nem kizarjak, hanem kiegészitik egymast.
A hazai neveléstudomanyi vizsgéalatokbol még kevés tudomanyos adat all rendelkezésre a

crer

A neveléstudomanyi kutatdsokban az utdbbi idében mind inkébb el6térbe kertilt a reflexio
témaja, hiszen tudomanyosan és koznapilag egyarant felismert a pedagoguspalya szakmai
elérehaladdsanak kritériumaként a reflexid, a reflektiv gondolkodés jelentdsége. A tanarnak
késziilé hallgatok reflexidjanak mérése, fejlesztése felismert fontossagu, de a vizsgalatok nem
egységesek, a reflexio fogalma, folyamata és jellege még nem tisztazott. A reflexidval
kapcsolatos megkdzelitések rendszerint kiilonbozdéek, a nemzetkdzi irodalomban mar a
terminusok hasznalata is nagy diverzitast mutat (pl. Bengtsson, 1995; Clara, 2014; van Beveren
et al., 2018): reflection, reflectivity, reflective practice, critical reflection stb. Ez azt idézi el6,
hogy amikor a hétkéznapi vagy a tudomanyos parbeszédben a reflexiot emlitjiik, akkor nem
feltétleniil ugyanarra gondolunk, mint amit egy-egy kutatasi kontextusban vagy a
professzionalizaci6 soran €rtenek ez alatt. Vizsgalatunk hozzéjarul a konstruktum tisztdzasara
vonatkozd empirikus kutatasokhoz.

ELMELETI HATTER

A reflexiovizsgalatok kezdetei Archer (2010, idézi Hofer, 2017) szerint az 6korba visszanyulo
filozo6fiai hagyomanyban (pl. Platon, Kant, Mill és Peirce nézeteiben) gyokereznek. A legtobb
tudomanyos munka azonban ezt az informaciot mellézve, a 20. szazadbol eredezteti a reflexid
fogalmat, s az elméleti attekintések elsé munkaiként rendszerint Dewey és Schon neve meriil
fel. Dewey és Schon nyoman (Clara, 2014, p. 262) a ,,reflexio egy spontdn, datlagos, valodi
gondolkodasi folyamat, mely sordan egy nehezen érthetd, inkoherens szituacio vilagossd,
erthetové valik.” Dewey a reflexidt holisztikus perspektivabol szemlélte, igy a reflexiot egy
komplex probalkozasként értelmezhetjiik, amely kognitiv és affektiv dimenziot is feldlel
(Dewey, 1933), és bizonyos attitidoket kovetel meg, mint pl. felelésségvallalas,
elfogulatlansag, odaadas. Ez felveti annak felismerését, hogy a reflexi6 kapcsolatban 4ll olyan,
tudomanyosan gyakrabban vizsgalt és modellezett konstruktumokkal, mint példaul (1) a
problémamegoldas (vo. Hatton & Smith, 1995). Elméleti attekintésiink kitér emellett (2) a



szOvegértés €s a szovegalkotas folyamataban megjelend reflexiora: a két képesség kapcsolatara
is utalhat a reflexié mint kozos komponens (vo. Tierney & Shanahan, 1991), ennek vizsgalata
hazankban ritka (pl. Kovacs, 2018a); (3) a tapasztalati tanulassal val6 Osszefiiggésben sajatos
kutatési folyamatként definidlva (v6. Boud, Keogh & Walker, 1985/1987); (4) a reflexid
transzformativ tanuldsban betoltott szerepére, igy a jelentésstruktira atszervezése,
transzformalasa meg tud valdsulni reflexio altal (v6. Mezirow, 2003); (5) a metakognicioval
valo Osszefliggésre (v6. Schon, 1983; Moon, 1999; Gibson, Kitto & Bruza, 2016); (6) az
Onszabalyozas folyamatanak megvalosulasara: a kitlizott cél elérése és a cselekvés értékelése
kozotti monitorozasi fazissal azonositjak (v6. Grant & Langford, 2002), valamint (7) a Kritikai
gondolkodassal valé kapcsolatra (v6. Halpern, 2007).

A reflexiomegkozelitések zome szakmai kontextusba allitja a reflexiét mind nemzetkdzi
(Schon, 1983, 1992; Smyth, 1989; Korthagen & Kessels, 1999; Korthagen & Vasalos, 2009),
mind pedig hazai viszonylatban (Szivak, 2010, 2014; Mrazik, 2014). Emellett kisebb
hangstllyal, de megjelenik a személyiségvonas alapt (Fenigstein et al., 1981; Trappnell &
Campbell, 1999; Grant & Langford, 2002), valamint a képességalapti megkozelités is. Az
utobbit tiikrozi a nemzetkozi irodalomban Kitchener és Fischer (1990) révén valt ismertté a
Reflektiv itéldképesség modell, Chan és Lee (2021) pedig megalkottak a Reflexios miiveltség
modellt. A hazai szakirodalomban Nagy Jozsef (1994) a nemzetkozi énkutatasok szintetizalasa
alapjan az onreflexiv képességrol ir, az onreflexiot pedig az éntudatot alapul vevo szabalyozas
soran a csatolas €s a visszacsatolas kifejezésekkel azonositja. Késobb, Bardossy és munkatarsai
(2002, 2007) munkassdga nyomdn a hazai pedagdgusképzésben is gyokeret vert az RWCT-
projekt (Reading and Writing for Critical Thinking — Olvasas és iras a kritikai gondolkodasért),
amelyben a reflexiot a Piaget-féle akkomodacioval azonositjak.

A dolgozatban bemutatott reflexioértelmezési keretrendszeriinkben a reflexio
fogalmanak alapvetd neveléstudomdanyi értelmezéseit egy tagabb €s egy sziikebb halmazba,
valamint ezek k6z0s metszetébe soroljuk. A csoportositds alapja, hogy a reflektiv gondolkodast
milyen tartalmon megnyilvanulva (milyen kontextusban) figyelik meg. Ez alapjan a gyakran
felmertilt reflexioszinonimdk koziil egy halmazba keriil a reflektiv gondolkodas és az
onreflexio, mig a szakmai reflexido egy masikba. A két csoport unidjaként pedig a reflexios
miuveltség jelenik meg.

A reflektiv gondolkodas fogalmat magéval a kognitiv szinten végbemend gondolkodasi
folyamattal azonositjuk. Ennek gyakran kontextustol fliggetlenek a megnyilvanulésai, pl. a
problémamegoldasban (Hatton & Smith, 1995; Hong & Choi, 2011) vagy a tanuldsban betdltott
szerepe (Boud, Keogh & Walker 1985/1987; Mezirow, 1994) révén, vagy esetleg a hétkdznapi
helyzetekben, szakmatol, szaktertilettol fiiggetleniil (pl. Trapnell & Campbell, 1999; Jordi,
2011). Mas esetekben a reflektiv gondolkodas a szakmai problémak (pl. Schon, 1992) és a
cselekvd személy szakértelmén alapulo folyamatot feltételez (pl. Korthagen & Kessels, 1999),
ezt nevezziik kontextusfiiggd értelmezésnek.

A tag, kontextusfiiggetlen szemlélet alatt azt a reflexiés kompetenciat értjiik (ideértve a
személy reflexidval kapcsolatos tudasat, nézeteit, attitidjeit is), amely lehetové teszi a reflektiv
gondolkodas megvalosulasat. Ebbe a szemléletbe tartoznak a személy 6nmagara vonatkoztatott



reflexidi, amelyet onreflexionak neveziink, ami szembeallithato a ragddassal. Gyakran kevert
modszertannal végrehajtott vizsgalatokrol van szo, a kvalitativ kutatasi médszerek mellett
megjelenik az adatok kvantifikalhatosaganak igénye is — pl. Trapnell & Campbell (1999)
kérddive. Bar ez a megkozelités segitheti a szakmai szocializacio korai szakaszanak atfogd
jellemzését, hazankban kevéssé, mig mas orszdgokban jellemzdbbek ezek a szakteriilettdl
fliggetleniil értelmezett reflexiokutatasok.

A sziikebb, kontextusfiiggd, hazai kutatasokat is jellemzd értelmezés szerint a reflexio a
tanarok szakmai fejlodésének kulcsfontossagi eleme, amelyet a szakmai fejlédésben és
fejlesztésben hangstlyosnak talalnak (Szivak, 2010) ¢és foként kvalitativ moddszerekkel
vizsgalnak (pl. reflektiv naplok elemzésével, portfoliok alkalmazasaval, videdval tdmogatott
felidézés modszerével). Emiatt az eredmények szamszertisitése, az adatok kozos keretrendszer
alapjan torténd vizsgalata nehézkes, az eredmények nehezen Gsszehasonlithatok (vo. van
Beveren et al., 2018).

A kontextusfiiggd és -fliggetlen értelmezést a reflexios miiveltség 6tvozi, amely kifejezi,
hogy a reflektiv gondolkodas folyamdn a személyben olyan ismeretek, készségek, képességek,
attitidok ¢és nézetek mozgositodnak, amelyek kontextusfiiggetlen értelemben az énre,
kontextusfiiggd értelemben pedig a szakmaisagra hatnak. A A reflexios miiveltség alatt Chan
¢s Lee (2021, p. 14) az aldbbiakat értik: ,, 4 tanulok azon képességei, amelyek segitségével
kognitiv modon reflektalnak, kiilonféle modon képesek kifejezni a gondolataikat és érzelmeiket
(...), valamint a reflexiora tanulasi és értékelési eszkozkeént tekintenek.” Négy dimenziot
kiillonboztettek meg: Tudomanyos miiveltség, Reflexios tudas és készségek, Ertékelési
kompetencia, Szocio-emocionalis belatasok.

Jordi (2011) munkajara alapozzuk azt a feltételezést, hogy a reflexio kiilonb6z6
szegmenseinek (kontextusfiiggd vagy -fiiggetlen) valamiféle kapcsolata lehet a személyben,
valamint hogy a reflexio lehet személyes vagy szocialis tevékenység, illetve megjelenhet a
személyen belill vagy személyek kozott is, s ezek a reflexiomegnyilvanulasok kapcsolatban
allnak (v6. Marschall et al., 2022). Vagyis a reflektiv gondolkodas folyamata maga lehet
személyes, a személyen beliil lezajlo vagy szocialis, személyek kozott torténd.

Kutatasok igazoltak, hogy a reflexid fejlédése eldsegithetd (Hatton & Smith, 1995;
Korthagen & Vasalos, 2005; Walkington, 2005), de a valtozas, valtoztathatosag iiteme
feltehet6en lasst (Kember et al., 2000). A hazai reflexiokutatasok eredményei arra mutattak ra,
hogy a pedagogusok szakmai fejlédése soran a reflexio esetleges (Mrazik, 2014), noha szamos
reflexiofejlesztd gyakorlat ismert (Szivak, 2010, 2014).



A KUTATAS CELJA ES HIPOTEZISEI

Az értekezésben bemutatott vizsgalatok legfobb célja, hogy ravilagitson a reflexio kifejezés
sokoldalisagara, arra a hazankban kevéssé felismert tényre, hogy a reflexio fogalma mogott a
tanarképzés szerepléi korében nem feltétleniil ugyanaz a jelentéstartalom all. Ennek
tudatositasa pedig fontos feladata a hazai pedagogusképzés €s -tovabbképzés szerepldinek. A
kutatasi részcélok pedig az alabbiak: megismerni a tanarjeldltek (a) reflexioértelmezését, (b)
irasbeli és szobeli reflektiv gondolkodasanak mindségét, (c) kontextusfiiggetlen onreflexiojat,
tovabba (d) vélekedését a kurzusrol és a reflexiofejlesztésrdl. Osszesen hét, “A pedagogiai
kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa” cimi egyetemi
tantargyhoz kapcsolodo vizsgalatot végeztiink. A bemutatott vizsgalatok mindegyike korabbi
publikaciokban jelent meg, ezekre az egyes vizsgalatok kapcsan zardjelben hivatkozunk, s
megnevezzik a husz hipotézisiinket.

Az [. vizsgadlatban tanarjeloltek reflexiofogalmait vizsgaltuk egy szemeszter kezdetén
(Kiss-Kovacs, 2021b), s feltételeztiik az alabbiakat: (1) A tanarjeloltek a félév kezdetén a
reflexiot a hétkdznapi értelmezés szerint definialjak (v6. Smyth, 1989; Mrazik, 2014; Simon,
2017). (2) A reflexionak a kontextusfiiggetlen értelmezése (Onreflexio) jelenik meg a
definiciokban (v6. Trappnell & Campbell, 1999; Grant & Langford, 2002; Simon, 2017). (3) A
reflexiot végzo személyként megnevezik dnmagukat (vo. Szivak, 2010, 2014; Simon, 2018).
(4) A reflexié kozvetleniil a reflexiot végzd személy szamara nyujt informaciot (vo. Dewey,
1938; Szivak, 2010, 2014). (5) A reflexidértelmezések megoszlanak van Beveren és
munkatarsai (2018) szintjei kozott (vO. van Beveren et al., 2018).

A 2. vizsgdlatban a tanarjeloltek reflexioértelmezésének egy szemeszter sordn
bekovetkezett valtozasat kovettiik nyomon (Kiss-Kovacs, 2021c¢). Mivel a kurzuson cél volt a
reflexid fejlesztése, ez befolyéasolhatta a reflexiorol valé gondolkodasukat, ennek értelmében az
alabbiakat feltételeztiik: (6) A reflexiodefiniciok a félév végére komplexebbek (vo. Kember et
al., 2000; Simon, 2017). (7) A félév végére megjelenik a kontextusfiiggd, szakmai
reflexidértelmezés (vo. Schon, 1983; Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014; Simon, 2017).
(8) A félév végére tobben azonositjak magukat a reflektiv pedagdgussal (vo. Kember et al.,
2000; Szivak, 2010, 2014; Simon, 2017; Dord, 2022). (9) A reflexioértelmezések megoszlanak
van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei k6zott (v6. van Beveren et al., 2018).

A 3. vizsgalat a tanarjeloltek reflexioértelmezését ragadja meg a Reflexios miiveltségi
modell megkozelitésébol (Kiss-Kovacs, 2022). (10) A Reflexidés miiveltség komponensei
egyforma aranyban fedezhetdk fel a reflexiodefinicidkban (v6. Chan & Lee, 2021).

A 4. vizsgalat a tanarjeldltek irasbeli reflexidjanak egy félév soran bekovetkezd
valtozasanak elemzésével foglalkozik (Kovacs, 2017). (11) A tanarjeldltek félév végi reflektiv
naplofeljegyzéseiben a SOLO taxondmia alapjan magasabb szint mutatkozik (Biggs & Collis,
1982; Burnett, 1999; Kember et al., 2000; Chan, 2002; Clarke, 2004; Szivak, 2010, 2014;
Pintér, 2015; Dumlao & Pinatacan; 2019). (12) A tanarjeloltek naplofeljegyzései a félév végére
a reflektiv gondolkodéds magasabb szintjén allnak (v6. Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember



etal., 2000; Clarke, 2004; Szivak, 2010, 2014; Dumlao & Pinatacan, 2019). (13) A tanarjeldltek
naplofeljegyzéseire a félév végén az irasbeli reflexiéo komplexebb formaja jellemzd (vo. Hatton
& Smith, 1995; Kember et al., 2000; Clarke, 2004; Szivak, 2010, 2014; Dumlao & Pinatacan,
2019).

Az 5. vizsgalatban a tanarjeloltek irasbeli és szobeli reflexionak mélységét elemeztiik és
hasonlitottuk 6ssze (Kovacs, 2018b). (14) A tanarjeloltek magasabb aranyban fogalmaznak
meg reflektiv gondolatokat szoban a félév végén, mint a félév elején (vo. Mezirow, 1991,
Kember, 1999; Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005; Szivak, 2010, 2014; Chien,
2014; Barton & Ryan, 2014; Mrazik, 2021). (15) A tanarjeldltek magasabb aranyban
fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat irasban a félév végén, mint a félév elején (vo.
Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014). (16) Az irasbeli és a
szobeli reflexiok aranya megegyez6 (v6. Mezirow, 1991; Tierney & Shanahan, 1991; El-Hindi,
1996; Kember, 1999; Kovacs, 2018a; Farrell, 2022).

A 6. vizsgalat a Réagddas-reflexié kérd6iv (RRQ) magyar nyelvli adaptalasat és a
kapcsolodo, tanarjeldltek korében gyiijtott eredményeket ismerteti (Kiss-Kovacs, 2018, 2019a,
2019b). (17) Az RRQ magyar nyelvii valtozata megbizhatéan méri az 6nreflexiot (vo. Trappnell
& Campbell, 1999; Grossmann & Kross, 2010). (18) A tanarjeldltekre a reflexio és a ragodas
hasonlé mértékben jellemz6 (v6. Smyth, 1989; Papageorgiou & Wells, 2004; Nolen-Hoeksema,
Wisco & Lyubomirsky, 2008; Miklosi et al., 2011; Kasik, Guti, Toth & Fejes, 2016; Pribék &
Jambori, 2017).

A 7. vizsgalat a tanarjeldltek kurzusra és reflexiofejlesztésre vonatkozd vélekedését tarja
fel (Kiss-Kovacs, 2021a). (19) A tanarjeloltek érzékelték a tantargy céljai koziil a
reflexiofejlesztést (v6. Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005; Molnar, 2015). (20)
A tanarjeloltek felismerték a reflexiofeladatok hatékonysagat (vo. Kember et al., 2000;
Korthagen & Vasalos, 2005; Hourani, 2013; Ryan, 2013; Molnar, 2015).

MODSZEREK

Kutatési kontextusunk ,,A pedagodgiai kutatds modszerei €s a tudoményos eredmények iskolai
alkalmazésa” cimii tantargy, egy, az osztatlan tanarképzésben teljesitendd reflexiofejlesztés
célu egyetemi kurzus (Molnar, 2015), amely soran orai (a tanarjeldltek tanitasi epizodokat
mutattak be, véleményezték egymas ¢és Onmaguk munkdjat stb.) és otthoni feladatok
(szakirodalmi feltarassal pedagodgiai problémara kerestek valaszt, visszatekintve szintetizaltak
féléves munkajukat stb.) egyarant lehetové tették a reflexid gyakorlasat. A kurzus célul tiizi ki,
hogy a hallgatok valtozatos — aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos — tanulasi lehetéségek altal
megismerkedjenek a pedagogia kutatdsi moddszereivel, a szakmai ismeretszerzés ¢&s
kommunikaci6 mddjaival, valamint a pedagdgiai kutatds, fejlesztés ¢és innovacid
sajatossagaival. Ezen célok eléréséhez pedig sziikséges a reflektiv gondolkodas valamennyi
aspektusanak miikodése. Az egyes vizsgalatok modszereit a vizsgalatok ismertetett sorrendje
szerint mutatjuk be.



Az 1-3. vizsgalatban alkalmazott méréeszkoziink egy sajat szerkesztésti kérd6éiv volt,
mely tobb részbdl allt: (a) egy tanitasi részletet bemutatd vided reflektiv elemzésébdl, (b) sajat
tanari jovokép leirdsabol, (c) a reflexio sz6 definialasabol, €s (d) a teljes feladatsor kitdltésére
vonatkoz6 Onértékelésbol. A reflexiodefinicidkra vonatkozé feladat pontosan igy hangzott:
“Definidlja a reflexio fogalmat! Hogyan értelmezi a kifejezést?” Mivel a vizsgalt kérdés
hosszu valaszt igényld, az adatfeldolgozas tartalomelemzéssel tortént részben induktiv, részben
pedig deduktiv modon. Az 1. vizsgalat egy 0szi szeminarium elején tortént, 2018-ban két hetes
id6intervallumban toltottek ki online, egyéni iitemben (atlag: 48 perc, szoras: 25, min: 10, max:
152). A valaszadok egy nagyvarosi egyetem tanarképzésében a teljes harmadéves tanarjelolt
¢vfolyam (a kutatasi engedélyt ado kitoltok szama a félév elején N=160), akik a képzési idejiik
felénél, de még a tanitasi gyakorlatuk el6tt jartak. A vizsgalt kérdésre az engedélyt adok koziil
4 16 nem adott értékelhetd valaszt, igy 0sszesen 156 valaszt emeltiink be a kutatasba. A 2.
vizsgalatban két részmintankat a félév eleji és a félév végi adatkdzlok alkotjak (N1=156,
N2=135). Az elsd részminta azonos az 1. vizsgalat mintdjaval, a tartalomelemzés soran pedig a
valaszok Osszevethetdsége érdekében ugyanazokat a valaszkategoridkat alkalmaztuk a félév
végi valaszok esetén, mint a félév elejieknél. A 3. vizsgalatban a félév végi kitoltok képezték
a mintadnkat. A reflexiés miiveltséghez megallapitdsdhoz sajat elemzési szempontrendszert
hasznaltunk, mellyel a négy dimenzié mentén -1 és +1 kozott értékeltiik a definiciokat. Ezek
Osszegeként pedig Osszesitett reflexios miiveltségi indexet alkottunk, amely tehat -4 és +4
kozotti értékeket vehetett fel.

A 4. vizsgalat a 2016/17. tanév 6szi szemesztere soran valosult meg. Egy tanuldcsoport
tagjai hetente kaptak egy, a kurzushoz kapcsolodo reflexidfeladatot, amelyre egymassal és
oktatojukkal kozds online reflektiv naploban reagalhattak. Koziilik mintankba keriiltek
mindazok, akik beleegyeztek féléves produktumaik kutatasi célu felhasznalasaba, s a félév
végéig rendszeresen készitettek naplofeljegyzést (6sszesen 13 £6). Tanulonként kettd, egy félév
elején és egy félév végén késziilt szoveget vizsgaltunk (Osszesen 26 db naplofeljegyzés),
melyekben a csoportdinamika kozos tartalmi elem volt. Tartalomelemzésiink soran haromféle
kategorizalasi szempontrendszert valasztottunk: (1) a gondolatok strukturaltsdga szerint a
tudasstruktira felfedésére a SOLO [Structure of Observed Learning Outcomes] taxonomiat
(Biggs & Collis, 1982, idézi Pintér, 2015), illetve ennek atdolgozott valtozatat (Burnett, 1999;
Chan et al, 2002); (2) Kember (1999, 20-23. o.) elmélete alapjan a reflektiv gondolkodas
szintjeit [Coding Categories for Reflective Thinking]; (3) Hatton és Smith (1995, pp. 48-49.)
kritériumrendszere alapjan pedig az irasbeli reflexiok fajtait [Types of Reflective Writing]
azonositottuk.

Az 5. vizsgalat adatfelvétele 2017-ben tortént egy tanarszakos kurzus keretein beliil, ahol
a hallgatok egy tandrakutatast valositottak meg, s ennek részeként két tanitasi epizodot mutattak
be kb. 5 f6s csoportokban gy, hogy az elsé alkalommal azonositott probléma egy elméleti
kutatbmunka ¢és egy ujabb csoportos tervezés utdn, a masodik tanitasi szitudcidban
megoldodjon. A tanitasi szitudciokat kovetden a hallgatok két csoportjaval fokuszcsoportos
interji késziilt, a masik két csoport pedig online kérddivet toltott ki. Mindegyik adatfelvétel
soran ugyanazokat a kérdéseket alkalmaztuk, ezaltal biztositva a szobeli és irasbeli reflexiok
OsszevethetOségét. A kérdések tartalmilag hat egységekbe rendezddtek: (1) tervezési folyamat,
(2) megvalositas, kivitelezés, (3) tanari és tanuldi nézépontok (nézépontvaltas), (4) pozitiv €s
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negativ tapasztalatok 6sszegzése, (5) okok és magyarazatok keresése, (6) a fejlesztési javaslatok
megfogalmazasa. Tartalomelemzésiink szempontrendszere a 4. vizsgalatnal targyalt reflektiv
gondolkodasi kategoéridk (Kember, 1999) alapjan alakult ki. A szamadatokat szézalékos
aranyban fejeztiik ki mégpedig igy, hogy a megszolaldsok mennyiségéhez viszonyitottuk a
reflektiv megjegyzéseket

A 6. vizsgalatban egy nemzetkozi, a reflexiot személyiségvonasként értelmezett kérdéiv
(Rumination—Reflection Questionnaire; Trapnell & Campbell, 1999) hazai adaptalasat és
eredményeit mutatjuk be. A kérdéiv hétkoznapi kontextusba illeszkedd kijelentésekbdl all,
melyek a rumindcié és a reflexié alskalak mentén csoportosithatok. Kiilonbséget kell tenni,
hogy ez a tevékenység adaptiv valtozast eredményez-e, akkor reflexiordl, vagy pedig
destruktiv, céltalan, akkor ragddasrél van szé (Trapnell & Campbell, 1999). A ragddas
negativan befolyasolja a szakmai identitas alakulasat (Lengelle, Luken & Meijers, 2016), ez
tehat a kezd6 tanarok esetén kiilondsen veszélyes lehet. Két anonim adatfelvételre keriilt sor
2018 tavaszan (N1=64) és 6szén (N2=121), masodéves tanarjeloltek korében. Az eredmények a
kérdéiv megbizhatosagat igazoltak (0=0,86—0,91). A mintat hasonldé mértékben jellemezte a
reflexio és a ragddas. Mérdeszkdz-valasztasunk indoka: (a) ez a kérddiv a reflexid tagabb
értelmezésén alapul, hiszen az onreflexiét mindennapi helyzetekben vizsgalja; (b) megfeleld
josagmutatoit késobbi vizsgalatok (Harrington & Loffredo, 2011; Silvia & Phillips, 2011) is
igazoltak, melyek az altal is 6sszehasonlitott reflexio-kérdéiveket hasznaltak fel; (C) s az utobbi
idében is alkalmazzdk a vonatkozd pedagdgiai-pszicholdgiai kutatdsokban. Az adatfelvétel
Pilot 1 esetében papir alapon, mig Pilot 2 soran szamitogépes platformon tortént.
Adatelemzésiink az aldbbiakra terjedt ki: (1) A kérdéiv megbizhatésagat Cronbach-a
reliabilitasvizsgalattal, feltar6 faktorelemzéssel és részletes itemanalizissel ellendriztiik. (2)
Faktorelemzéssel a Pilot 1 sajatos eredményeit, (3) részletes itemelemzéssel pedig a Pilot 2
eredményeit allapitottuk meg. Végiil (4) a vizsgalt tanarjeldltek reflexidjanak, reflektiv vonasait
jellemeztiik az alskalak Osszesitett mutatoinak ismertetésével.

A 7. vizsgalat adatfelvételére 2018 6sz végén kerlilt sor egy harmadéves osztatlan
tanarszak teljes évfolyaman, otthoni online feladatként, kéthetes iddintervallumban. A kitoltés
a félévi feladatok egyike volt, de a vizsgalatba csak azoknak az adatait vontuk be, anonimizalas
utéan, akik erre engedélyt adtak. Fliggetlentil a kérdoiv feladatjellegétdl, a kitoltési hajlanddsag
minddssze 56,89% volt. A kutatashoz engedélyt ado kitoltOk szama N=95. A félév értekelésére
vonatkoz6 online kérddiv Osszesen 52 kérdésbdl allt, ebbdl hatot vontunk be a bemutatott
elemzésiinkbe: (1) Mennyire érzékelte a kurzus felsorolt céljait? (2) Véleménye szerint a
kurzuson elvégzett feladatok milyen mértékben segitették eld a reflexiot, a reflektiv
gondolkodast? (3) Hogyan latja, miként értelmezi a tanitasi epizoédok utani diszkussziokat? (4)
Mi a legfébb altalanos tanulsag az 6n szamara a kurzussal kapcsolatban? (5) A kurzuson
tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tanari palyarol, szereprél gondolkodik most? Kérem,
indokolja a valaszat! (6) Befolyasolta-e a tanitasrol valo elképzeléseit a kurzus? Az elsd két
feleletvalaszto kérdésre otfoku Likert-skalan adhattdk meg valaszaikat, a 6. kérdésre pedig az
igen/nem alternativ valaszlehet0ségek mellett dontésképtelenséget vagy bizonytalansagot is
jelezhettek. A feleletalkotd kérdések hossza valaszt igénylé tipusuak, melyekre azért volt
sziikség, hogy mélyebben feltarhassuk, miként vélekednek az egyik hangstlyos, amde indirekt
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sajat tudasra vagy a tanari szerepelképzelésiikre vonatkozoan. Adatelemzésiink sordan a
feleletvalasztd kérdések intervallum skalan meghatarozott vélaszainak leird statisztikajat,
valamint a célok ¢és a feladatok 0sszefliggéseire terjed ki. A feleletalkotd kérdések valaszait
pedig tartalomelemzéssel, induktiv modon alakitott kddokkal értelmeztiik.

EREDMENYEK

Az eredményeket ¢és az azok alapjan megfogalmazott kovetkeztetéseket a vizsgalatok
ismertetett sorrendjében k6zoljiik a hipotézisek mentén.

Az elsd vizsgalat egy félév kezdetén kirajzolodo reflexioértelmezéseket tarta fel,
amelyekre vonatkozo hipotéziseinket Mrazik (2014) és az L. rész 5. fejezet alapjan fogalmaztuk
meg. Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek a félév kezdetén a reflexiot a hétkoznapi
értelmezés szerint definialjak (vo. Smyth, 1989; Mrazik, 2014; Simon, 2017). Ez a
hipotézisiink igazolodott. A megkérdezett tanarjeloltek 49,35%-a hétkdznapi (vagy
személyes) értelmezésre utal, és csak 42,31%-uk igyekszik megragadni valamilyen szakmai
(olykor nem a neveléstudomanyi) vagy kevert (szakmai és hétkoznapi) reflexidértelmezést.
Feltételeztiik, hogy a reflexionak a kontextusfiiggetlen értelmezése (onreflexio) jelenik
meg a definiciokban (vo. Trappnell & Campbell, 1999; Grant & Langford, 2002; Simon,
2017). Ez a hipotézisiink igazolodott. A vizsgalt tanarjeldltek leggyakrabban az alabbi
gyljtéfogalmakat hasznaltdk: Onértékelés, onmegfigyelés, Onfejlesztés; értékelés, értékeld
rendszer; gondolkodas, ujragondoléas. Ezek a kontextusfliggetlen reflexidkoncepcidval allnak
Osszhangban, s az Osszes valasz 41,02%-at jelentették. Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek a
reflexiot végzo személyként megnevezik 6nmagukat (vo. Szivak, 2010, 2014; Simon, 2018).
Ez a hipotézisiink igazolédott. A valaszok tobbségében (41,66%) az “én”-t (akér a
pedagogusként értelmezett “én”) tekintették a reflexiot végzd személynek. Feltételeztiik, hogy
a tanarjeloltek szerint a reflexio kozvetleniil a reflexiot végzo személy szamara nyujt
informaciot (vo. Dewey, 1938; Szivak, 2010, 2014). Ez a hipotézisiink igazolodott, mivel a
vélaszokban az jelent meg, hogy “6nmagam” szamara nyujt informaciot a reflexio, a reflexiot
végz0 személy pedig legtobb értelmezés szerint az “én”. Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek
reflexiéértelmezései megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei kozott. Ez a
hipotézisiink igazolodott, hiszen bar lathatoan a Személyes szint (0sszesen: 82,69%) jelent
meg a leginkabb a valaszokban az Interperszonalis (32,69%) és a Szocio-strukturalis (3,85%)
szinttel szemben, mindegyik szint azonosithatd volt.

A masodik vizsgalat a félév kezdeti és végi reflexiodefiniciok sszehasonlitasat tlizte ki
célul. Hipotéziseink megfogalmazasat Szivak (2010, 2014), Kember és munkatarsai (2000),
valamint Simon (2017) eredményei alapjan tettiik. Feltételeztiik, hogy a reflexiédefiniciok a
félév végére komplexebbek (vo. Kember et al., 2000; Simon, 2017). Ez a hipotézisiink
igazolodott. Mivel az induktiv mddon kialakitott kategoridk szama jelentdsen nétt, azt a
kovetkeztetést tehetjiik, hogy a reflexiddefiniciok valasztékosabbak lettek a félév soran. Ezt
igazolja tovabba, hogy a ,,valami” kategoria (amikor tulajdonképpen nincs gylijtéfogalom)
szinte teljesen eltlint a megfogalmazasokban. Feltételeztiik, hogy a félév végére megjelenik
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a kontextusfiiggd, szakmai reflexiéértelmezés (v6. Schon, 1983; Kember et al., 2000; Szivak,
2010, 2014; Simon, 2017). Ez a hipotézisiink igazolodott. A reflexiofejlesztést célként tekintd
félév végeén a félév kezdetéhez képest valtozatlanul a visszajelzés gytijtéfogalom-kategoria volt
a legjellemzobb, de az is érzékelhetd, hogy a szakmai reflexioértelmezéshez tarsuld vélasz,
reakcid, megjegyzes, vélemény fogalmak aranya nétt. Ennek hatterében allhat az a tény, hogy
a kurzushoz kapcsolddo igen gyakori reflexios lehetdségek a tanitasi epizédok bemutatasara
vonatkoztak. Hozza kell tenniink, hogy Simon (2017) hasonld kérdésére adott valaszok
elemzésénél a visszajelzés fOkategoridba sorolta az altalunk felsorolt szakmai
reflexidértelmezésre utald kifejezéseket is. Feltételeztiik, hogy félév végére tobben
azonositjak magukat a reflektiv pedagogussal (v6. Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014;
Simon, 2017; Doro, 2022). Ez a hipotézisiink nem igazolodott. A félév eleji valaszokban is
megragadhatod volt a tanarszereptdl vald eltavolodas a reflexiodefiniciokban, de ez a félév
végére még markansabb lett, hiszen ekkor Gsszesen négy valaszban azonositjdk magukat a
reflektalo pedagogussal. Ennek hatterében allhat a reflexid irdnti negativ attitiid, mely esetben
nem a tanarszerept6l valo eltdvolodasrol van sz6. De oka lehet az is, hogy az ilyen konstruktum
valtozésvizsgalatahoz tobb id0 kell. Feltételeztiik, hogy a reflexiéértelmezések megoszlanak
van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei kozott. Ez a hipotézisiink igazoléodott. A félév
kezdetéhez képest enyhén megvaltozott ardnyban, de a Személyes (60,46%), az
Interperszonalis (38,37%) és a Szocio-strukturalis (1,16%) szint is megjelent a valaszokban. A
félév végén az Interperszonalis szint Gyakorlati ismeretek alszintje nagyobb aranyban a jelenik
meg a félév kezdetéhez viszonyitva. Ez igazolja, hogy a kurzuson elvart munkaformak és
tapasztalatok jelentdsen alakitottdk a reflexiorél valé gondolkodasukat és a
fogalomértelmezésiiket is. A Szocio-strukturalis szint kis aranyat értelmezhetjiik ugy, hogy a
reflexio utjan szerzett tapasztalatokat legfeljebb Személykozi szinten kezelik, nem pedig
magasabb, intézményi vagy tarsadalmi szinten.

A harmadik vizsgalat a reflexiddefiniciokat Chan és Lee (2021) Miiveltségi modellje
alapjan vizsgaltuk. Feltételeztiik, hogy Reflexios miiveltség modell mindegyik komponense
megjelenik a reflexiédefiniciokban. Hipotézisiink igazolodott. A tanarjeloltek valaszaiban
mindegyik komponens feltiint, de eltéré mértékben. A Tudomanyos miiveltség komponens volt
a legkevésbé, mig az Ertékelési kompetencia dimenzié a legnagyobb mértékben jellemzé a
vélaszokra. Ezt magyarazhatja, hogy a képzésben az értékelés témaja explicit modon jelenik
meg, szemben a tudomanyos miiveltséggel. De arra is gondolhatunk, hogy a hattérben a
tanarjeloltek negativ kutatassal kapcsolatos attitiidjei allnak.

A negyedik vizsgélatban a tanarjeldltek félév eleji €s végi irasbeli reflexidit hasonlitottuk
Ossze, varva a reflexio fejlodését (vo. Kember et al., 2000). Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek
félév végi reflektiv naplofeljegyzéseiben a SOLO-taxonémia alapjan magasabb szint
mutatkozik (v6. Biggs & Collis, 1982; Burnett, 1999; Kember et al., 2000; Chan, 2002; Clarke,
2004; Szivak, 2010, 2014; Pintér, 2015; Dumlao & Pinatacan, 2019). Ez a hipotézisiink nem
igazolddott. A vizsgalt 13 f6bol 10 esetén a félév végére visszalépések torténtek a gondolataik
strukturaltsagi szintjében. Eléfordulhat, hogy ennek oka, hogy a félév végén kevésbé vették
komolyan a naploiras feladatat vagy hogy csokkent a naploiras iranti attitidjiik. Feltételeztiik,
hogy a tanarjeloltek naplofeljegyzései a félév végére a reflektiv gondolkodas magasabb
szintjén allnak (v6. Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember et al., 2000; Clarke, 2004; Szivak,
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2010, 2014; Dumlao & Pinatacan, 2019). Ez a hipotézisiink nem igazolodott. A 13 reflektiv
naplobdl 6 esetében alacsonyabb reflexios szintet azonositottunk a félév végén, mint a félév
elején, 4 pedig ugyanolyan szinten allt. Lehetséges, hogy ez nem a reflektiv gondolkodas
visszaesését, hanem szovegalkotasi kedvben torténd visszaesést jelzi. Feltételeztiik, hogy a
tanarjeloltek naplofeljegyzéseire a félév végén az irasbeli reflexio komplexebb formaja
jellemz6 (vo. Hatton & Smith, 1995; Kember et al., 2000; Clarke, 2004; Szivak, 2010, 2014;
Dumlao & Pinatacan, 2019). Ez a hipotézisiink nem igazolédott, ugyanis a reflektiv naplokra
valtozatlanul az egy perspektivaja megfogalmazas volt jellemzo.

Az 6todik vizsgalatban a tanarjeldltek irasbeli €s szobeli reflexioit elemeztiik. Kember és
munkatarsai (2000) alapjdn a (mind a szobeli, mind az irasbeli formédban tortént) reflexiod
novekedése volt varhatd. Feltételeztiik, hogy tanarjeloltek magasabb aranyban
fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat széban a félév végén, mint a félév elején (vo.
Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005; Szivak, 2010,
2014; Chien, 2014; Barton & Ryan, 2014; Mrazik, 2021). Ez a hipotézisiink nem igazolédott.
Az interju hat tartalmi egységét vizsgalva két esetben 2-7%-0s csokkenés tapasztalhatd a
reflektiv megnyilvanulasokban. Ez a visszaesés a tanitasi epizod kivitelezésére €s a pozitiv/
negativ tapasztalatokra vonatkozott, amelyeket lehetséges, hogy a félév végére (amikor nem
volt feladat Gjabb tanitasi epizod megtervezése) kevésbé tartottak relevansnak. Osszességében
a félév eleji és végi szobeli reflexidaranyok nem kiilonboztek (A csoport: t=-0,25; p=0,80; B
csoport: t=-1,05; p=0,29). Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek magasabb aranyban
fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat irasban a félév végén, mint a félév elején (vo.
Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014). Ez a hipotézisiink
nem igazolodott, ugyanis dsszességében csokkent az irasbeli reflexiok szama (t=1,68; p=0,10).
A kérdések tartalmi egységeit tekintve mindegyik esetben csokkenés volt megfigyelhetd. Ennek
okaként ismét a reflexio iranti attitid csokkenését vagy a félév végi munkamoral romlasat
gyanitjuk. Feltételeztiik, hogy az irasbeli és a szobeli reflexiok aranya megegyezé (vo.
Mezirow, 1991; Tierney & Shanahan, 1991; El-Hindi, 1996; Kember, 1999; Kovacs, 2018a;
Farrell, 2022). Ez a hipotézisiink igazolodott. A vizsgalt megnyilvanulasokbol irasban
kevesebb volt tapasztalhatd, hiszen mig a kérddivek kitoltése kb. fél orat igényelt, a
fokuszesoportos interjuk egy-masfél oras idStartamot Sleltek fel. Atlagos aranyukat tekintve
hasonlo volt a reflektiv megnyilvanulasok mértéke szoban (37,58%) és irdsban (38,50%).

A hatodik vizsgélat a Ragodas-Reflexid kérddivet (RRQ) adaptaltuk, és ellendriztiik
miidkodését a tanarjeldltek mintajan. Feltételeztiik, hogy RRQ magyar nyelvii valtozata
megbizhatoan méri az onreflexiot (vo. Trappnell & Campbell, 1999; Grossmann & Kross,
2010). Ez a hipotézisiink igazolodott. A reflexio alskala ugyan alacsonyabb megbizhatdsagu
az eredeti kérddivéhez képest, a ragodas alskdla és a teljes kérddiv reliabilitasmutatoi
Osszhangban allnak az 1999-ben mért eredeti értékekkel (Trapnell & Campbell, 1999).
Osszességében pedig az adaptalt kérddiv megbizhatosaga elfogadhatd (Cronbach-a = 0,86 -
0,92). Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltekre a ragodas és a reflexiéo hasonlo mértékben
jellemzé (vo. Smyth, 1989; Papageorgiou & Wells, 2004; Nolen-Hoeksema, Wisco &
Lyubomirsky, 2008; Mikloési et al., 2011; Kasik, Guti, Téth & Fejes, 2016; Pribék & Jambori,
2017). Ez a hipotézisiink igazolédott. A ruminacio-index minden esetben magasabb értékd,
az ebbdl adodo szamszerl kiillonbség azonban egyik mérésnél sem tekinthetd szignifikdnsnak
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(Pilot 1: t=0,22, p=0,83; Pilot 2: t=0,65; p=0,52). Ugyanakkor mindkét pilot vizsgalat soran
szignifikans korrelacio tapasztalhato az alskalak kozott (Pilot 1: r=0,39, p<0,01; Pilot 2: r=0,59,
p<0,01), vagyis minél magasabb a reflexid-index, annal magasabb a ruminacio-index is. Ez
kovetkezhet a minta életkor sajatossagaibol.

A hetedik vizsgélatban a tandarjeloltek kurzusrél és reflexidfejlesztésrdl kialakitott
nézeteit tartuk fel. Hipotéziseink alapjat a korabbi vizsgalataink (II. rész 1-6. fejezet), valamint
Kember ¢és munkatarsai (2000) eredményei jelentették. Feltételeztiik, hogy tanarjeloltek
érzékelték a tantargy céljai koziil a reflexiofejlesztést (vo. Kember et al., 2000; Korthagen
& Vasalos, 2005; Molnar, 2015). Ez a hipotézisiink igazolédott. A kurzus valamennyi
célkitlizését érzékelték a valaszadok, kiilondsen és egyontetlien azt, hogy aktiv és reflektiv,
egyéni ¢€s csoportos tevékenységek fordultak eld. Feltételeztiik, hogy tanarjeloltek
felismerték a reflexiofeladatok hatékonysagat (v6. Kember et al., 2000; Korthagen
&Vasalos, 2005; Hourani, 2013; Ryan, 2013; Molnar, 2015). Ez a hipotézisiink igazolédott.
A tanarjeldltek szerint a kurzuson végzett feladatok kézepes mértékben hatnak a reflektiv
gondolkodas fejlédésére. Egyértelmiien a reflexiot fejlesztoként tekintettek a tanitasi epizoddal
kapcsolatos feladatokra (kiilonos tekintettel a tanitasi epizodok diszkusszidjara), azonban a
szakirodalom olvasasaban ¢és felkutatdsdban ismerték fel legkevésbé a reflexids lehetdségeket,
pedig ezek az dnkorrekcidra, az eldzetes tudas strukturalasara is alkalmat adhattak.

OSSZEGZES

A nemzetkozi szakirodalom alapjan a reflexio kifejezés nem hatarozhat6 meg egységesen,
ennek ellenére szamos kutatas kozéppontjaban all. A kutatok eltérd perspektivakbol probaljak
megkozeliteni e (sokszor reflektiv gondolkodasnak is nevezett) gondolkodasformat, olyan, a
pedagogiai tudoményteriileten egységes modon, hogy tobbnyire a szakmai fejlédéssel hozzak
kapcsolatba, s annak valamilyen mddon facilitalo folyamataként értelmezik.

Szakirodalmi attekintésiink alapjan kidolgozott reflexioértelmezési keretrendszerrel
célunk volt a reflexioval kapcsolatos fobb fogalmak késdbbi kovetkezetes hasznéalatanak
megalapozésa. Ezért megkiilonboztettiik (1) a reflektiv gondolkodast mint kognitiv folyamatot,
(2) a kontextusfiiggetlen szemlélet alapjan a (a) reflexidos kompetencidt (amely magaban
foglalja a reflexidéval kapcsolatos kognitiv szint mellett az affektiv teriiletet is) és (b) az
onreflexidt (a személy Onmagara vonatkoztatott reflexidi), valamint (3) a kontextusfliiggd
értelmezés szerint a szakmai reflexiot. (4) A reflexidos muiveltség pedig a kontextusfiiggo €s -
fliggetlen értelmezést 6tvozi.

A bemutatott hét vizsgalat legfontosabb tapasztalatai pedig az alabbiak. A tanarjelltek
reflexioértelmezése a félév kezdetén még nagyon hangsulyosan viseli a hétkdznapi vagy
személyes értelmezés vonasait. Ennek ellenére a szamszerii adatokbol az latszik, hogy féként a
visszajelzés ¢és visszacsatolds gyljtéfogalmakat hasznaljdk, ez pedig a kognitiv
képességértelmezésre utal. A félév végére a reflexiddefiniciok komplexebbé, kidolgozottabba
véltak. Noha valtozatlanul a visszajelzés gylijtéfogalom volt a legjellemzdébb, a hétkdoznapi
értelmezés fogalmainak ardnya nétt, vélhetéen a kurzushoz kapcsolodo reflexids lehetdségek
sajatossagai miatt. A félév végén még a félév eleji adatokndl is érzékelhetdbb volt a
tanarszereptol valo eltdvolodas, ennek a latszolagos eredménynek hatterében azonban a reflexio
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iranti negativ attitlid is allhat. Mind a félév elején, mind pedig a végén a reflexio utjan szerzett
tapasztalatok felhasznaldsarol az egyéni, esetleg az interperszonalis szint volt tapasztalhato,
vagyis a komplexebb (intézményi vagy tarsadalmi szintii) hasznositas elkertiilte a figyelmiiket.
A reflexiddefiniciokbol az is kirajzolddott, hogy mig az értékelési kompetencidhoz tarsuld
fogalmak ismertnek és hasznaltnak bizonyultak, a reflexios miiveltség masik komponense, a
tudomanyos miiveltség teljesen visszaszorul a valaszokban, ami a negativ kutatasi attitidot is
jelezheti.

Az irasbeli reflexiok félév eleji és végi Osszehasonlitasa soran nem talaltunk pozitiv
eldjelll valtozast sem a gondolatok strukturaltsaga, sem pedig a reflektiv gondolkodas vagy az
irasbeli reflexio szintjei szerint. Ezt a szovegalkotasi kedv, a feladatvégzésben tanusitott kitartas
vagy a reflexio iranti attitlid csokkenése okozhatta, erre azonban nem terjedt ki a vizsgalatunk.
Ezekkel az eredményekkel dsszhangban a szobeli €s az irasbeli reflexiok félév eleji €s végi
eredményeinek Osszevetésekor azt taldltuk, hogy mig szoban tapasztalhaté enyhe novekedés a
reflektiv megnyilvanulasokban, irasban ellentétes ez a tendencia. A szdbeli tapasztalatok
utalnak a reflexi6 valtoztathatdsagara. Ugyanakkor ardnyaiban irasban és a szdban is hasonlo
mértékben volt reflexid tapasztalhaté a félév azonos pontjan, ami a reflexid fejlesztésének
szlikségét igazolja. Ahogyan az is, hogy az 6nértékelést negativan befolyasol6 ragodas és az azt
pozitivan alakité reflexié hasonld mértékben volt jellemzdé a vizsgalt tanarjeldltekre. A
vizsgalatok kontextusat ado reflexiofejlesztd tantargyrol alkotott vélemények alapjan pedig az
szlirhetd le, hogy a reflexio fejlesztésének célja lehet érzékelhetd és tudomasul vett, mikozben
azt csak bizonyos tevékenységek esetében ismerik el (pl. tanitasi epizodok diszkusszidja), mig
mas esetekben nem (pl. kutatasi elemek, ugy mint szakirodalom feltarasa). Ezek a tapasztalatok
a reflexiovizsgalatok tovabbi, hattérvaltozokkal (pl. kutatdssal és reflexioval kapcsolatos
attitlid) kiegészitett kutatasokat alapozhatnak meg.
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