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Tartalmi osszefoglalo

A neveléstudomdnyi kutatdsokban mind inkébb el6térbe keriilt a reflexido témdja, hiszen a reflexid
jelentésége a pedagoguspalyan torténd professzionalizalddas kritériumaként tudoméanyosan és kdznapilag
egyarant felismert. A tanarjeloltek reflexiojanak mérésére és fejlesztésére vonatkozé keretek nem
egységesek, a reflexi6 fogalma, folyamata és jellege még nem tisztadzott. A reflexioval kapcsolatos
megkozelitések rendszerint kiillonbozdek, a nemzetkdzi irodalomban mér a terminusok hasznalata is nagy
diverzitast mutat. Felvetjiik a reflexio kapcsolatat a problémamegoldassal, a szovegértés és a szovegalkotas
folyamatéval, a tapasztalati és a transzformativ tanulassal, a metakognicioval és az Onszabalyozassal,
valamint a kritikai gondolkodassal. A hazai és a nemzetkozi reflexiomegkozelitések zome szakmai
kontextusba allitja a reflexiot, emellett megjelenik a személyiségvonas-alapu, valamint a készségalapt
megkozelités is. Reflexioértelmezési  keretrendszeriinkben a reflexi6 fogalmanak alapvetd
neveléstudomanyi értelmezéseit és fogalmait (reflektiv gondolkodas, onreflexio, szakmai reflexio, reflexios
kompetencia, reflexidos miiveltség) egy tagabb, kontextusfiiggetlen és egy sziikebb, kontextusfiiggd
halmazba, valamint ezek k6z6s metszetébe soroljuk.

Osszesen hét, “A pedagogiai kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai felhasznalasa”
cimli egyetemi kurzushoz kapcsolodd vizsgalatunk célja megismerni a tanarjeloltek: (a)
reflexidértelmezését a reflexiorol alkotott megfogalmazasaik alapjan, (b) az irasbeli és a szdbeli reflektiv
gondolkodéasanak mindségét, (c) kontextusfiiggetlen onreflexidjat, tovabba (d) vélekedését a kurzusrol és a
reflexiofejlesztésr6l. Az 1-3. vizsgalatban egy félév kezdeti és végi kérddiv kitdltése alapjan
tartalomelemzéssel hataroztuk meg reflexiodefinicioikat. A 4. vizsgalatban félév elején és végén irt online
reflektiv naplokat elemeztiink harom reflexioszintezés alapjan. Az 5. vizsgdlat a félév kezdetén az
atdolgozando, a félév végén pedig az atdolgozott tanitasi epizodok bemutatasahoz kapcsolodo reflektiv
gondolatokat tartuk fel szoban (fokuszcsoportos interjuval) és irasban (irdsos kikérdezéssel). A 6.
vizsgadlatban a Ragodas-reflexié kérdéiv (RRQ) magyar adaptacioja tortént meg kismintan és egy
statisztikailag megfelel6 mintanagysaggal, valtozatos adatelemzéssel (reliabilitasvizsgalat, feltard
faktorelemzés, részletes itemanalizis). A 7. vizsgdlat soran pedig egy félév végi nyilt és zart végi
kérdésekbol allo kérdodives adatfelvétel valosult meg, melyet leird statisztikaval és tartalomelemzéssel
dolgoztunk fel.

Eredményeink szerint a tanarjeldltek reflexioértelmezései a félév elején még inkabb hétkoznapiak,
azonban a gy(jtéfogalmak tobbsége kognitiv képességértelmezésre utal. A félév végére a reflexiddefiniciok
komplexebbé, kidolgozottabba valtak és a tanarszereptdl vald eltavolodas volt érzékelheté. A
fogalommeghatarozasok inkabb mell6zték a reflexié komplexebb (intézményi vagy tarsadalmi szintii)
hasznositasat, valamint a tudomanyos miveltség aspektusat. A szobeli reflexiok novekvd aranyéval
szemben az irasbeli reflexiok esetén nem volt félév alatt valtozas tapasztalhatd. A ragdodas és a reflexio
hasonlé mértékben volt jellemzé. A reflexiofejlesztés céljat pedig kizardlag némely, kurzuson elvart
tevékenységben ismerték fel (pl. tanitasi epizodok diszkusszidja). Gyakran az eredmények hatterében
allhattak: a kurzus reflexids sajatossagai, a reflexio vagy a kutatas iranti negativ attitiid, szovegalkotasi
kedv csokkenése. Vizsgalatunk hozzajarul a reflexido konstruktum tisztazasara vonatkozd empirikus
kutatasokhoz. A kutatasi korlatokat és a tovabbi vizsgalati lehetoségeket is ismertetjiik.



Abstract

There is a growing interest in the topic of reflection in pedagogical science, as its relevance has become
clear (among researchers and also in the wider public) in the professionalization of teachers during their
careers. The frames of the measurement and development are not coherent, the definition and the main
elements of the process of reflection has not been totally clarified yet. There are considerable differences
between the main approaches, and even in the interpretation of the term in the international literature. We
raise the possible connection of reflection activity with problem solving, with the processes of text
comprehension and composing, with experimental and transformative learning, metacognition, self-
regulating processes and critical thinking. Most of the main relevant Hungarian and international
approaches deal with reflection in professional context, but there are elements of the personality-based and
skill-based approaches as well. In our reflection model framework, we group the basic terms and
pedagogical interpretations (reflective thinking, self-reflection, professional reflection, reflection
competence, reflection literacy) to a wider, context independent group, to a smaller, context-dependent
group, and to their intersection.

We present seven sub-studies, which are related to the ,,The methods of pedagogical research, and
the application of research results in schools” university course. The analyses were carried out among
prospective teachers (participants of the course) with the following aims: a) to investigate the prospective
teachers’ interpretation of reflection, based on their own answers, b) the assessment of the quality of their
reflective thinking, expressed in oral and written form, ¢) to investigate their context-independent self-
reflection, and d) their opinion about the course and the development of reflection. In the first three studies,
we formulated their definition of reflection, based on a content analysis of questionnaires, filled at the
beginning and at the end of the university semester. We analysed online reflective diaries (also at the
beginning and end of the semester) in the 4th study, based on three different approaches for levels of
reflection. The 5th study contains the investigation of reflective thoughts about the preliminary teaching
episodes at the beginning of the course, and about the modified episodes at the end, through focus group
discussons and written interviews. We carried out the Hungarian adaptation of the Rumination-Reflection
Questionnaire (RRQ) in the 6th study on a small sample and on a sample of statistically adequate size, with
different analysis techniques (reliability analysis, exploratory factor analysis, detailed item analysis). The
7th study presents the details of a questionnaire study with open- and close-ended questions at the end of
the semester, analysed with descriptive statistics and content analysis.

According to the results, the interpretation of reflection by prospective teachers is rather informal at
the beginning of the semester, but most of the generic terms refer to a cognitive interpretation of skills. The
definitions of reflection have become more complex and well-developed by the end of the semester, moving
away from teacher role could be observed. They rather missed the complex character of the utilization of
reflection (on the institutional and social levels), and the aspect of the academic knowledge. There was a
growing amount of reflection in oral form, while there was no change in written reflection, during the
semester. Rumination and reflection could be observed in similar amount. Students realized the significance
of reflection only in the case of some specific activities of the course (e.g. discussion of teaching episodes).
Some aspects which could have cause these observations: the characteristics of the course related to
reflection, the negative attitude towards reflection or (academic) research in general, the lower level of
commitment in reflective text composing. Our investigations can contribute to the empirical research, aimed
at the clarification of the reflection construct. We also present the limitations of our approach, and the
possible further fields of investigations.



Bevezetés

A XXI. szazad szamos esetben mutatja, hogy a rohamos valtozasok korat ¢ljiikk. Gondoljunk csak
a kozelmult sulyos, pandémia okozta kovetkezményeire, ami az élet minden teriiletére kihatott,
igy az oktatasra is. A pedagdgusoknak ¢€s a tanuloknak hirtelen nemcsak azzal a helyzettel kellett
megkiizdeni — ami korunkban egyébként is kihivast jelent —, hogy a kornyezetbol eredd végtelen
szamu informaciot komplex, kritikus és reflektiv modon kezeljék (ideértve az adatok szelekciojat,
feldolgozasat és a tudasrendszerbe torténd beillesztését), vagy hogy a gyermekek érdeklodési kore,
kognitiv és affektiv vonasa valtozik és boviil a korabbi korok gyermekeihez képest, hanem azzal
IS, hogy a megszokott face-to-face és rendszeres interakciokat miként lehet athidalni példaul a
modern digitalis technologia eszkbzeivel.

Mindez a kritikai gondolkodas, a kreativ és rugalmas problémamegoldé gondolkolkodas, az
onelemzd, onreflektiv és Onszabalyozd képességek eldsegitésének fontossagat siirgeti mind a
tanuld, mind pedig a tanar szamara. Ha maga a tanulas folyamata is valtozik, felértékelédnek a
szemmel kevéssé lathatod folyamatok (mint az informacidfeldolgozas, érzelemfeldolgozas), akkor
ehhez a tanitdsnak is rugalmasan kell illeszkednie. Nemcsak a mdar praxisban dolgozé
pedagdgusok, hanem a sokszor még kettés (mar nem didk, de még nem pedagdgus) szerepben
1évo, pedagoégusképzésben részt vevd egyetemi hallgatok is érzékelik azt az inkongruens
kettdsséget, amelyet a gyors lekdvetést igényld valtozasok és a valdsag jelent.

A neveléstudomanyi kutatdsokban, az utobbi idében mind inkabb eldtérbe keriilt a reflexio
témdja, amely az emlitett kihivasok esetén erdforrast és az 1j helyzetben valdo gyorsabb
adaptalodast is el6segitheti. Erthetd tehat, hogy elvart a pedagogusoktol a reflexié gyakorlata és a
reflektiv tanitds. A tanarnak késziilé hallgatok reflexidjdnak meérése, fejlesztése felismert
fontossagu, de a vizsgalatok nem egységesek, a reflexio fogalma, folyamata és jellege még nem
tisztazott. A disszertacio alapvetd relevancidja, hogy a reflexié fogalméanak hasznalata és
értelmezése nagy diverzitdst mutat. A nemzetkdzi irodalomban nagyon sokféle terminust
hasznalnak a pedagogiai kutatasokban, ha a reflexiordl beszélnek, pl. reflection, reflectivity,
reflective practice, critical reflection stb. Ez azt mutatja, hogy amit a hétkdznapi vagy tudomanyos
parbeszédben reflexioként emlitliink, az nem feltétleniil egyezik azzal, amit egy-egy kutatési
kontextusban vagy a professzionalizacid soran értenek ez alatt.

A reflexid6 fogalmdnak egységes definidldsira nincs konszenzus jelenleg a
neveléstudomanyban (pl. Bengtsson, 1995; Clara, 2014), ezt igazolja az a tény is, hogy sorra
jelennek meg a reflexidvizsgélatokat kiilonféle szempontok mentén szintetizdldo tudomanyos
Osszegzések. Felmeriil ezért a kérdés, hogy pontosan mit is vizsgalnak a reflexiokutatasok. Noha
a fogalom meghatdrozdsa nem tisztdzott még tudomdényosan, kiilonbozd megkdzelitések
kiilonbozé elméleti alapokon nyugvo modelleket eredményezhetnek; altalanosan eléfordulod
tudomanyos alapként meriil fel foként Dewey (1933, 1938) és Schon (1983, 1987, 1990, 1992)



munkéssaga. Ok a reflexionak szakmai aspektusat emelik ki, akarcsak a reflexié folyamatat leird
¢s modellez6 Smyth (1989) és Korthagen (1985, 2001, 2009).

Kevésbé elterjedt, de a tudomanyos érdeklodést hasonloképpen fenntarté megkdzelités a
személyiségvonasként kezelt (pl. Trappnell & Campbell, 1999), valamint a képességalapu (pl.
Chan & Lee, 2021) reflexi6 értelmezés. Korabbi szintetizalo jelleghi kutatasok (pl. van Beveren et
al., 2018) nem részletezik, hogy a reflexio fogalma vagy a reflexidé mint tevékenység mas
modellekben miként jelenik meg. Pedig a reflektiv gondolkodast példaul a problémamegoldassal,
a kritikai gondolkodassal ¢és a reflektiv dontéshozatallal mar Dewey (1933, 1938) is kapcsolatba
hozza az 1930-as években. Sziikségszerii volna a reflexido egységes és tudomanyos fogalmi
tisztazésa.

A reflexionak tobbféle szintezése, felosztdsa ismert. A reflexid szintjei mellett
megkiilonboztethetd a szoban vagy irdsban, illetve az egyénileg vagy csoportosan végzett reflexio.
A technikai vivmanyoknak koszonhetden a valos idejii helyfiiggetlen (online) paros vagy
csoportos reflexid is elérhetd, vizsgalhat6. A reflektiv gondolkodasnak vizsgalhatdosaga mellett a
fejleszthetdsége is kérdés. Az nem vitatott, hogy mar a tanarképzésben, akar a tanitasi gyakorlatot
megel6zden is fejlesztendd volna. Nemzetkozi szinten (pl. Hatton & Smith, 1995; Korthagen &
Vasalos, 2005; Walkington, 2005) és hazankban (pl. Szivak, 2010, 2014) is sok torekvés ismert a
reflexio célzott fejlesztésére. A hazai reflexiokutatdsok eredményei azonban arra mutattak ra, hogy
a pedagogusok szakmai fejlédése sordn a reflexid esetleges (pl. Mrazik, 2014), a reflexid
fejleszthetdségérol, fejlesztésének eredményeirdl pedig kiilonosen hazai szinten kevésnek
mondhat6 a tudomanyos adat.

A ko6z0lt empirikus vizsgalatok terepe ezért egy reflexiofejleszté kurzus, ahol alkalom
nyilhat megismerni a tanarjeldltek reflexioértelmezését, irasbeli és szobeli reflektiv
gondolkodéasanak mindségét, kontextusfiiggetlen onreflexiojat, tovabba vélekedését a kurzusrol €s
a reflexiofejlesztésrdl. A disszertacio {6 célja és sajatossaga, hogy torekszik ravilagitani a reflexio
kifejezés sokoldaliisagara, arra a hazdnkban kevéssé felismert tényre, hogy a reflexié fogalma
mogott a tanarképzésben részt vevd hallgatok és oktatok korében nem feltétleniil ugyanaz a
jelentéstartalom all. Varhatdo eredményeink a tanarképzés szdmara nyujtanak ismereteket az
egyetemistak reflexidjanak jellegérol.

A disszertacié szerkezetileg két kiterjedtebb egységbdl tevodik Ossze. Az 1. rész a
reflexidval, reflektiv gondolkodassal kapcsolatos szakirodalmi attekintést foglalja magaban.
Tartalmaz nemzetkdzi és hazai konceptualis modelleket, szakirodalmi szintéziseket és empirikus
vizsgalatok eredményeit. Ennek a résznek két fontos feladata (1) a fogalmi tisztazas és
konszenzusteremtés a neveléstudomany terén, valamint (2) hogy elméleti alapot jelentsen a
disszertacio empirikus kutatasaihoz. A nemzetkdzi, majd hazai reflexioértelmezések és -modellek
bemutatasa utan a reflexiovizsgalatok legfrissebb és legjelentdsebb tapasztalatait ismertetjiik, majd
disszertacid kulcsfogalmait foglaljuk egységes keretbe, végiil pedig a kutatas kontextusat jelentd
egyetemi tantargyat mutatjuk be a reflexiofejlesztés szemszogébal.



A disszertacio II. részében Osszesen hét, kvalitativ €s kvantitativ modszertani empirikus
vizsgalatot mutatunk be, amelyeket a kutatas kontextusanak harom vonasa kapcsol 6ssze. (1) A
kutatasok kézéppontjdban a szakmai vagy a kontextusfiiggetlen reflexio allt. (2) Minden esetben
tanarjeloltek alkottak a kutatds mintajat. (3) A vizsgalatokat “A pedagogiai kutatds modszerei €s a
tudomanyos eredmények iskolai alkalmazdsa” cimii tantargy keretein beliil, illetve ahhoz
kapcsolodoan végeztiik.

A bemutatott vizsgalatok mindegyike korabbi sajat publikaciokban jelent meg (ezeket
jelezziik zardjelben). Az 1. vizsgalatban (Kiss-Kovacs, 2021b) tanarjeldltek reflexiofogalmait
vizsgaltuk egy szemeszter kezdetén. A 2. vizsgalatban (Kiss-Kovacs, 2021c) a tanarjeloltek
reflexidértelmezésének egy szemeszter soran bekovetkezett valtozasat kovettiik nyomon. A 3.
vizsgalat (Kiss-Kovacs, 2022) a tanarjeldltek reflexioértelmezését ragadja meg a Reflexios
miveltségi modell megkozelitésébdl. A 4. vizsgalat (Kovacs, 2017) a tanarjeldltek irasbeli
reflexidjanak egy félév soran bekovetkezd valtozdsanak elemzésével foglalkozik. Az 5.
vizsgalatban (Kovacs, 2018b) a tanarjeldltek irasbeli és szobeli reflexionak mélységét elemeztiik
¢s hasonlitottuk Ossze. A 6. vizsgalat (Kiss-Kovacs, 2018, 2019a, 2019b) tartalmazza a Ragodas-
reflexi6 kérd6iv (RRQ) magyar nyelvii adaptalésat és a kapcsolodo, tanarjeldltek korében gyiijtott
eredményeket . A 7. vizsgalat (Kiss-Kovacs, 2021a) a tanarjeloltek kurzusra és reflexiofejlesztésre
vonatkoz6 vélekedését tarja fel.

A vizsgalatok eredménye visszajelzést adhat a tandrjeldltek reflexidval kapcsolatos
ismereteirdl és véleményérdl, reflektalasi szokasairol, azaltal irdnyt mutathat a pedagogusképzés
¢s -tovabbképzés szamara. Az eredmények minden olyan felsGoktatasi gyakorlatban
felhasznalhatdk, ahol a kurzus explicit vagy az oktato indirekt célja a reflexio fejlesztése.
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I. rész: Elméleti hattér, fogalmi tisztazas

A reflexidval foglalkozo kutatdsok diverzek, sokféleképpen értelmezik a kifejezést. Foként a
szakmai fejlédéssel Osszefliggésben, sokféle tudomanyteriileten keriil el6 reflexié: az orvosok, az
apolok, a szocidlis munkasok és a pedagogusok professzionalizacidja soran a reflexio
kulcsfontossagt, egyfajta elofeltételként jelenik meg. A felsorolt példdk mind olyan segitd
szakmak, ahol magas foku kritikai, onkritikai képességnek kell a birtokaban lenni ahhoz, hogy az
ujra és ujra ismétlédo visszatekintés és korrekcid egy komplexebb, az elméleti és a gyakorlati
tudast 6tvozo szakmai gondolkodast és szakszerl cselekvést eredményezzen.

Az orvos- és apoloképzéssel, valamint altalanossagban az egészségiigyi szakmakban torténd
professzionalizacidval kapcsolatos attekintd reflexiokutatasok (Mann, Gordon & MacLeod, 2009;
Nguyen et al., 2014; Shaepkens, Veen & de la Croix, 2021) arra vilagitanak ra, hogy a reflexio
komplex ¢és ismeretlen helyzetek, problémak esetén mikddhet, amikor a szakember(jeldlt) nem
rendelkezik eldzetes forgatokonyvvel, nem rutinosan cselekszik adott helyzetben. Ezért a reflexio
a gyakorlatban eltoltott idével egyre kevésbé jellemzé (Mamede & Schmidt, 2005), hiszen az
ember pszichokognitiv miikodése révén a szaktudas elmélyiil, igy az ismerds helyzetekben a
rutinos, reflektdlds nélkiili reakcio valik jellemzévé. Noha a nemzetkdzi irodalomban a
pedagdgusok professzionalizalddasa hasonloan kiterjedt kutatasi eldzménnyel rendelkezik, mint a
pedagégusok reflexidjanak vizsgalata, a disszertacid céljan talmutatna, ha részletesen
foglalkoznank a felsdoktatasban altalanossadgban elvart és tapasztalt, vagy mas szakmakban tetten
érhetd reflexioval. A disszertacio célja ugyanakkor a reflexidé mint vizsgalati konstruktumok és a
koztudatban €16 szertedgaz6 értelmezések bemutatasa. Smyth mar 1989-ben gy taldlta, hogy a
reflexidt, a reflektivitast a pedagdgai szakmaban gyakran egy hangzatos kifejezésként hasznaljak,
amely alatt azt értik, hogy problémakat kell keresni egy-egy szituacioban, ahelyett, hogy a
problémas szituaciot észszerlien végiggondolnak és a megoldasara torekednének.

Mérlegelve tehat a nemzetkozi és hazai kutatasi trendeket, a disszertacioban a reflexio
gylijtéfogalom elemeiként megkiilonboztetjiik a kontextusfiiggo (szakmai, sziikebb értelmezés),
valamint a kontextusfiiggetlen (személyiségvonasként és gondolkodasi képességként értelmezett)
reflexiokat.

A disszertacibban a  neveléstudomany  tudomanyteriiletét, valamint annak
hatardiszciplindjaként a pszichologiai megkozelitéseket részesitjiik eldnyben. Azonban a
disszertacio L. részét képezo elméleti attekintésiinkbe nemcsak kifejezetten a tanarok/tanarjeloltek
reflexigjaval foglalkoz6 kutatasokat emeltiik be, hanem a szakmai professzionalizacio kérdésén
részben tulmutatéan azok a reflexiokutatdsok is helyet kaptak, amelyek a szakmaisagtol
fiiggetlentil altalanos érvénytiek. Ahhoz, hogy a szerteagazd reflexioértelmezéseket és a
kapcsolodo kifejezéseket a disszertacio folyaman kongruensen kezeljiik, mindenekel6tt sziikséges
a részletesebb elméleti attekintés. Ezért az 1. fejezet célja a reflexidval, tanari reflexioval
kapcsolatos nemzetkozi és hazai kutatdsok rendszerezése, a témahoz kapcsolodo elméletek és
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modellek 0Osszegzd attekintése, a fontosabb szakkifejezések meghatarozasa, a disszertacio
egységes fogalomhasznalatinak megalapozasa, valamint a disszertacioban kozolt empirikus
munkak hatterének, A pedagodgiai kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai
alkalmazasa cimii tantargynak ismertetése.

Az |. rész 1. fejezet a neveléstudomanyi reflexiokutatdsok multjat vizsgélja nemzetkdzi
perspektivabol, végiil pedig a pedagodgiai-pszicholdgiai kutatdsi hatarteriiletet is érintjiik, ezzel
nyujtva teljes képet a kiilonféle kiilfoldi reflexiomegkozelitésekrol. A reflexiokutatasok hazai
elézményeirdl az I rész 2. fejezet szol. A vizsgalatok ilyen modon torténd szétvalasztasa azért
sziikséges, hogy érzékelhetdva valjon a kiilonbség, a kiilfoldi értelmezések soksziniibb volta.

1. Reflexiomegkozelitések nemzetkozi kontextusban

A reflexiéo fogalomhasznalata igen nagy eltéréseket mutat, a reflexioértelmezésekben nincs
szakmai konszenzus. Az egységesség hianyara szamos kutatas felhivja a figyelmet (Bengtsson,
1995; Clara, 2014; Hofer, 2017; van Beveren et al., 2018). A tagabb nemzetkozi szakirodalomban
a kozelmultban jelentek meg csupan a fogalom egységesitésére iranyuld torekvések (pl. Singh,
Rowan & Allen, 2019), valamint elméletalkot6 szandéku szintézisek (Fenwick, 2000; van Beveren
et al., 2018; Chan & Lee, 2021). Ennélfogva a nemzetk6zi kutatasban valamennyi tanulmany a
reflexi6 értelmezési kereteinek megteremtésével indul, visszanyulva példaul Dewey (1933, 1938)
reflexiddefiniciojahoz vagy Schon (1983, 1987, 1990, 1992) szohasznalataihoz. A kiilonb6z6
reflexioértelmezések legtobbszor hasonld elméleti és modszertani alapokon allnak, de
eléfordulnak eltérések is az elméleti attekintésekben. A reflexié mint gondolkodasi folyamat
legelsd megjelenései Archer (2010, idézi Hofer, 2017) szerint mar az 6korba visszanytl6 filozofiai
hagyomanyban (pl. Platon, Kant, Mill és Peirce nézeteiben) is azonosithatok. Azonban a legtobb
tudomanyos munka ezt az informaciot melldzve, a 20. szazadbol eredezteti a reflexio fogalmat.

1.1. A reflektiv gondolkodas kutatasanak kezdetei

A reflexioval kapcsolatos kutatasok elméleti attekintésében az els6 fogalomeredeztetd
személyként rendszerint Dewey és Schon jelenik meg a szakirodalomban. John Dewey munkajat
értekeld Osszegzések koziil itt Rogers ¢és LaBoskey (2016) szintetizald, kutatdi konszenzust
megfogalmazd munkdjara tdmaszkodunk. Dewey a 20. szdzad meghataroz6 filozofusa,
munkéssaganak ¢s gondolkodasanak az oktatdsra és a tanarképzésre is hatdsa volt. Kordnak
oktatasi célkitlizésével szemben a tanitas céljaként nem egyszer tudasatadast, hanem az ismeretek
tapasztalati uton torténd megértését, elsajatitasat tekintette, igy a fejlodést a tapasztalatokra torténd
reflexi6 kovetkezményének tulajdonitotta (Rodgers & LaBoskey, 2016). A reflexié tehat nala
azzal a jelentésteremtd folyamattal azonosithatd, melynek kulcsszerepe van a tanulasban, s mely
altal a tanul¢ tapasztalatokat szerez, azokat 6sszekapcsolja korabbi tapasztalataival, majd beilleszti
addigi tudasrendszerébe. ,,Téves azt allitani, hogy a tanulés az életre készit fel, hiszen a tanulas
egyenld az élettel” (Dewey, 1938, idézi Rodgers & LaBoskey, 2016, p. 73). Vagyis nemcsak a
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tanulas, a reflexié is folyamatosan jelen van az ¢életlinkben. Dewey értelmezésében a reflexid
folyamatanak (Rodgers & LaBoskey, 2016, pp. 73-74) els6 1épése a megfigyelés, vagyis annak
tudatositasa, hogy amint megtapasztalunk valamit, nyomban jelentkezik egy gondolat, az els6
benyomads. Ezt kdveti a leiras, az a 1épés, hogy megnevezziik a problémat, vagy kérdéseket
fogalmazunk meg a tapasztaltakhoz kapcsolodoan. Ezutan az elemzés és értelmezés, amikor a
kornyezettel 1éplink interakcioba (tanarként pl. az én sajat szemszogem, majd a tanuloke, illetve
az ¢éppen tanitott tantargy, tartalom végiggondolasa), ezzel lehetséges értelmezéseket,
feltételezéseket felallitva. Az utolso 1épés mindenképpen a cselekvésre vonatkozo dontés, melybdl
egy Uj tapasztalat adodik, s igy a kovetkezd reflexids ciklus veszi kezdetét. Ez a folyamat a
problémamegoldas kognitiv modelljéhez hasonlo (vo. Kasik, 2015), ez megalapozta tehat a
kognitiv és a nem kognitiv problémak megoldasanak értelmezését. A reflexio célja Dewey szerint
(Rodgers & LaBoskey, 2016, p. 76) az egyéni fejlédés, tovabba a demokratikus tarsadalom
kibontakozasa.

A neveléstudomanyi reflexiofogalom megjelenésére meghatarozé lehetett még Freire is az
1970-es évektdl, akinek neve jellemzdéen mégis kevésbé meriil fel a kutatasok elméleti
visszatekintéseiben. Freire a reflexio kifejezés hasznaltdhoz egyfajta kritikai tudatossagot tarsitott
(Rodgers & LaBoskey, 2016, pp. 76-77). A reflexiot elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodonak tartja
a nyelvvel, ugyanis a reflexio szerinte nem mas, mint a torténtek megnevezése, a vilag leforditasa
szubjektiv szintre (Freire, 1970/2011, idézi Rodgers & LaBoskey, 2016, p. 77). A Kkritikai
pedagogia (Rodgers & LaBoskey, 2016) szerint a tanari gyakorlat soran az akcid és a reflexio
egymast kovetik ujra és Gjra. A tanarnak egyre komplexebb mddon, tobbféle kontextusban kell
szemlélnie a torténéseket. Mindennek értelmében a kritikai reflexid egy szemlélet, egy
gondolkodasi forma, nem pedig egy a fejlesztendd képességek koziil.

1.2. Szakmai reflexio, reflexio a tanari professzioban

Koran felismertté valt, hogy a reflexidé a szakmai fejlddést szolgalja, ezért a szakmai reflexid
megkozelitésének elsd képviseldit is meg kell nevezniink. A pedagdgusok szakmai reflexiojanak
kutatoi koziil a leggyakrabban idézett Schon (1983, 1987, 1990, 1992) gondolatai mellett Smyth
(1989) és Korthagen (1985, 2001, 2004, 2009) nézeteit sziikséges felidézniink.

1.2.1. Schon interpretdacioja

Dewey ¢és Freire a reflexiot tulajdonképpen az oktatas nélkiilozhetetlen mechanizmusanak
gondolta (Rodgers & LaBoskey, 2016). Hatasukra Schon (1983) vezette be a kifejezést a szakmai
gyakorlatok, igy egyebek mellett a tanari praxis kontextuséban is, noha ¢ szakmai munkassagat
tekintve nem kozvetleniil kapcsolodott a tanari palyahoz. Schon (1983) The Reflective
Practicioner: How professionals Think in Action cimii munkéja tekinthetd az elsé jelentds szakmai
reflexioval foglalkoz6 tudomanyos publikdcionak. Mivel explicit mdodon itt jelenik meg eldszor a
reflexid kifejezés, sok reflexiokutatd 6t jeloli meg idérendileg a legelsé kutatasi elézménynek.
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Schon (1987) hasonldéan sokat hivatkozott, jelentés munkaja az Educating the Reflective
Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the Professions cimet viseli,
ahol korabbi nézeteit kiterjeszti a képzések szintjére. E két konyvében Schon (1983, 1987)

megnyilvanulasait irja le (Munby & Russel, 1989).

Schon (1992) a Harvard Egyetemen filozofiatudomanyi doktori értekezését Dewey
megismerési elméletének [the theory of inquiry] témajaban készitette. Az 1983-ban publikalt
konyvében a reflektiv gyakorlat [reflective practice] definialasaval tulajdonképpen Dewey
kisérletezési elméletének sajatos értelmezését teremtette meg. Ugyanis Dewey (1938, idézi Schon,
1992) a Logika [Logic] cimii munkajaban a reflexiot a felfedezés, megismerés [inquiry] szo
szinonimdjaként hasznalja. Ennek értelmében Schon (1992) szerint amikor reflexiot végziink,
megallunk és visszagondolunk a tetteinkre, megprobaljuk verbalizalni a gondolatainkat. Schon
(1983) kiilonféle professzionalis kontextusokban tekint a reflexiéra mint a szakmai, gyakorlati
szokvanyos cselekvésekhez kapcsolja, amikor meglepddiink valamin, és erre reagalni is képesek
vagyunk. Ugyanis ha valami nem a vartnak megfelelden torténik, megprobaljuk gondolatainkat,
madszereinket finomhangolni, valtoztatni (Schon, 1983). Ilyen cselekvések kdzben atformalodik
a megértésiink (Schon, 1992, pp. 124-125). Mivel cselekvés kozben tartunk sziinetet és
visszatekintést, ekkor a gondolatok verbalizdlasa nem feltétleniil igényli a szavak médiuménak
hasznalatat. Az improvizacio (pl. zenészeké) vagy a hangosan gondolkodas modszere az, amikor
ez mégis verbalizalt. Ez a reflexiofajta Schon (1992) szerint kiilonosen fontos a sportoldk,
zenészek, orvosok, illetve a tanarok szédmadra, akiknek hirtelen kell megérteniiik varatlan
helyzeteket vagy gyorsan kell reagalniuk példaul a tanul6i kérdésekre. Ez az utolagos értékelés a
problémamegoldas utolso 1épésével (Bedell & Lennox, 1997, idézi Kasik, 2015) is parhuzamba
allithato, amely soran a személy elemzi, értelmezi a problémara valaszként adott viselkedését.
Ebben a személy motivacidinak, az érzelmeknek és a szituacio kiilsé tényezdinek nagy szerepe
van (v0. Kasik, 2015). Az utolagos kiértékelés folyaman az érzelmi allapot, az érzelmek kifejezése
¢s az érzelmekkel vald banasmod facilitalja vagy blokkolja a problémamegoldast (Kasik, 2015),
igy meghatarozza a hasonlo helyzetekhez vald késdbbi viszonyulast is.

Schon (1992, p. 124) a cselekvéses tudast [knowing-in-action] a cselekvés kozbeni reflexio
eredményének tartja. Szerinte az eldbbi az intelligencia bizonyos forméja, tulajdonképpen azon
motoros készségek, amelyeket rutinosan, szinte gondolkodas nélkiil hajtunk végre (pl. biciklizés,
gyaloglas). Itt nincs sz6 Dewey-féle kisérletezésrdl, mert nem egy problematikus szituaciorol van
sz6. Ez egy vizualizalo, tacit tudéas, ahhoz hasonlithat6, mint amikor egy Gsvényen sétalunk, s
kiilondsebb odafigyelés, valamint az egész utvonal ismerete nélkiil bizonyos ismerds részletek
alapjan képesek vagyunk tdjékozodni.

A cselekvés utani reflexio [reflection-on-action] olyan metakognitiv aktivitas, amely a
,létrafok metaforajaval” irhat6 le (Schon, 1987, p. 114). Egy kevéssé id6érzékeny folyamatrol van
sz6, amelynek eredményeként magasabb reflexios szintre jutunk. Ugy valosulhat meg képzési
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kereteken beliil, hogy példaul egy mentor bemutatja a cselekvést, a tanulé megfigyeli és
meghallgatja, majd megprobalja imitalni, amit végiil a mentor kritikai észrevételekkel illet, majd
ha sziikséges, ujra demonstral, s a 1épések ismétlddnek egy magasabb szinten.

Munby és Russel (1989) Schon két f6 konyvében (1983, 1987) megirt nézeteinek
Osszességét vetitik konkrétan a tanarképzésre, mégpedig ugy, hogy egy palyakezdd also tagozatos
tanitondvel készitett interjut elemeznek a ’reflection-in-action’ és a ’reflection-on-action’
értelmezésének céljaval. Fobb mondanivaloik koziil kiemelendd, hogy a cselekvés kozbeni
reflexid bekdvetkezhet a cselekvés utan is, vagyis a két kifejezés kozott nem ragadhatd meg a
kiilonbség az idObeliségben, igy tulajdonképpen értelmét vesziti a reflexid ilyen modon torténd
megkiilonboztetése.

1.2.2. A reflexio lépései Smyth szerint

Smyth (1989) szerint a reflexié egy, a szakma altal a hétkoznapokban is végzett cselekvés, ,,nem
pedig divatos szlogen” (p. 3). A reflexi6 feltételezi, hogy a tanarok képesek megkérddjelezni még
a tanitando tartalmat is, noha erre a valdsagban nincs lehetdségiik vagy talan tilos is ezt tenni. A
reflexio négy kérdés megvalaszoldsaval érhetd el.

(1) Mit teszek? (Leiras) Annak naplozasa, sajat szavakkal torténé megfogalmazasa, amit
a (sajat magam vagy mas altal végzett) tanitdssal kapcsolatban megéltem szubjektiv
modon. Ezek lehetnek zavarba ejtd vagy ellentmondasos helyzetek. A torténtek
leirdsanak lépése teremtheti meg az alapjat késObbi elemzéseknek, kollégakkal folyo
diszkusszidknak.

(2) Mit jelent mindez? (Tudatositas) Annak tudatositasa, hogy tagabb perspektivabol, a
tanitasrol alkotott tudas és a pedagdgia tudomanyos eredményei alapjan miként
értelmezhetdk a tapasztaltak.

(3) Hogyan jottem ra minderre? (Utkdztetés) Az elmélet valamint a sajat és masok
nézeteinek Osszevetése. Annak kritikus végiggondolasa, hogy a tanitassal kapcsolatos
nézeteim, feltételezéseim, értékeim honnan erednek.

(4) Hogyan tehetném masképp? (Rekonstrualas) Az elmélet és a gyakorlat, a gondolat és
a cselekvés, a mentalis és a fizikalis, kétkezi munka egységességeének helyreallitasa.
Az Onszabalyozas képessége €s a feleldsség motivuma nélkiilozhetetlen ehhez.

Brookfield (1998) nem tekinti ugyan Schon vagy Smyth hatdsanak munkéjat, mégis hasonlo
megkozelitést taglal. A kritikusan reflektiv pedagdgusi gyakorlat megvalosuldsdhoz négy
nézOpontot illeszt, melyeket kritikus reflektiv lencsének [Critically Reflective Lens] nevez — ezek:
(1) a személyes tapasztalatok felidézése és elemzése, (2) a tanulok nézdpontjanak tudatositasa, (3)
a kollégak tapasztalatainak megismerése ¢és (4) tudomanyos szakirodalmi adatok ellendrzése. A
reflektiv tanuldi gyakorlat megvaldsulasat szolgélja, ha egy kérdéssort valaszolunk meg hétrdl
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hétre. Az alabbi kérdéseket érdemes végiggondolni tanuldi €s pedagdgusi oldalrdl is a cselekvés
kozben létrejott reflexid érdekében: Mikor érezted elkotelezettnek magad a tanulas irant? Mikor
érezted tavolsagtartonak magad a tanulds soran? Kinek a tanulas soran tapasztalt cselekedetét
érzed a tanulast tdmogatonak? Kinek a tanulds soran tapasztalt cseleketét érzed a tanuldst
hatraltatonak? Mi lepett meg a leginkabb az elmult héten?

1.2.3. Korthagen megkozelitése

Tartalomtdl vagy kontextustdl fiiggden tobb kiilonbozé reflexios ciklust irt le a szakirodalom,
kiilonos tekintettel a szakértévé valas elésegitésére, mind az orvostudomanyban (pl. Asselin &
Fain, 2013), mind a neveléstudomanyban. Els6ként Calderhead és Gates (1993) irtak le ciklikus
kapcsolatot a reflexié és a szakmai gyakorlat kozott, ugyanis a reflexid segitségével olyan
felismerések sziiletnek, amelyek hatéséra fejlodik a praxisban tanusitott magatartasunk, erre pedig
ismét reflektalhatunk — és igy folytatodik a korfolyamat.

A reflexio ciklikus modelljei koziil a legelterjedtebb Korthagen és Kessels (1999, p. 13)
modellje. Az ALACT modell neve az egyes szakaszok kezddébetiiibdl tevddik dssze: (1) cselekvés
[Action], (2) visszatekintés a cselekvésre [Looking back on the action], (3) 1ényeges néz6pontok
tudatositasa [Awareness of essential aspects], (4) Gjfajta cselekvésmodok 1étrehozasa [Creating
alternative methods of action] és azok (5) kiprobalasa [Trial]. A reflexiot eldsegitd visszatekintés
pedig nem csupdn az értékeld célu visszaemlékezést jelenti, hanem a koriilmények €s az érintett
személyek nézépontjainak szisztematikus végiggondolasat is. Az 1. édbran lathatd, hogy ez a
korfolyamat ismétlddik, ezért a reflexid segitségével ujabb tanuldsi program veszi kezdetét egy
kovetkezd szinten, vagyis megindul a szakmai fejlédési spiral (Korthagen & Vasalos, 2009).
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1. abra
A reflexio tamogatasanak modjai az ALACT modellben (Korthagen & Vasalos, 2005, p. 49 alapjan)

az elozoek + segiteni
megoldasokat talalni és valasztani

egy masik tanulasi program
(ha sziikséges)

elfogadas

empatia

hitelesség segiteni a tanulasi
konkrétsag folyamat folytatasat
osszevetés

fllta’lanosnas i segiteni hasznos
itt-¢s-most hasznalata tapasztalatok felismerését
explicitté tétel

elfogadas
empatia
hitelesség

A pedagbgus palydja soran késobb képes lehet onalldan végighaladni a reflexid fazisain,
eleinte, a kezd6 pedagogusnak azonban, reflektalasi tapasztalatok hianyaban még sziiksége lehet
tdmogatasra, segitésre, akar egy tanuldtars, akar egy oktatd jelenlétével. Ennek a
segitségnyujtasnak a konkretizalasat is tartalmazza az 1. dbra. A hasznos tapasztalatok felidézését
eldsegitd kérdéseket fogalmaz meg Korthagen (2001), amely kérdések a visszatekintés 1épésekor
meriilnek fel kilenc teriiletet érintve: (1) Mi volt a kontextus? (2) Mit szerettem volna? (3) Mit
éreztem? (4) Mit gondoltam? (5) Hogyan viselkedtem? (6) Mit szeretett volna a masik (egy vagy
tobb) személy? (7) Mit érzett a masik (egy vagy tobb) személy? (8) Mit gondolt a masik (egy vagy
tobb) személy? (9) Hogyan viselkedett a masik (egy vagy tobb) személy? A kezdd tanarok
reflexioja eldsegithetd azzal, ha mindezt végiggondoljak és megbeszélik valakivel. Ezek a
gondolatok ugyanakkor sok esetben akar tévesek is lehetnek, hiszen feltételezésekrdl és
elofeltételezésekrdl van szo, ennélfogva a beszélgetést tutorald személy (a tuddsa, nézetei,
éleslatasa, stb.) befolyasolja a reflexio alakulasat. A kérdésekkel nézdpontfelvétel és -valtas
torténik, amely a tanari munka szerves része és az empatidhoz kapcsolodik (Davis, 1980, idézi
Gaspar & Kasik, 2015).

A harmadik szakasz, a lényeges nézépontok tudatositasa Korthagen és Vasalos (2005)
elosegithetd példaul az empatiank explicitté tételével, vagyis annak szavakkal torténd
kifejezésével, hogy megértjiik ahogy a masik (ez esetben reflektald kezdé pedagogus) érez. Az
empatia mellett a feltétel nélkiili elfogadas és a hitelesség Rogers (2019) szerint a segitd
beszélgetés alapja. Ennek a szemléletnek kell meghataroznia a személyek kozotti interakciot
minden segit6 tevékenységben, igy minden segit6 szakmat gyakorlé praxisaban is. Ezt meghaladja
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Korthagen és Vasalos (2005) modellje, amikor a negyedik fazisban a reflexiot facilitald személy
ramutat és megvalaszt Gjabb cselekvési lehetdoségeket.

Korthagen és Vasalos (2005) ezzel olyan reflexiotdmogatd szempontokat javasol a
tanarjeloltekkel foglalkozd képzdk szamdéra, amely az érzelmek felismerését és tdmogatasat
szorgalmazza. A gyakorlatot végz0 tanarjeloltet olyan kérdések elé érdemes allitani, amelyekkel a
sajat és a tanitani probalt didkok érzéseit, gondolatait és cselekvéseit is mérlegelik a tanitas elott,
kozben €s utan. A gyakorlatban egy szupervizor vagy egy kolléga személyre szabott segitséget
nyujt a modell és a kérdések alapjan a jovendo tanar reflexios folyamataban. Korabban Korthagen
(2001) ezt, vagy a reflektalasban vald segitségnyujtast kevésbé tartotta fontosnak, mint annak
segitését, hogyan kell megtanulni reflektalni. Vilagszerte (pl. Ausztraliaban, Belgiumban,
Kanadaban, Déanidban, Finnorszagban, Németorszagban, Izraelben, Norvégidban és az Egyesiilt
Allamokban) hasznosnak taldltak ezt a modellt a tanirképzésben a reflektiv gondolkodas
strukturalasara (Korthagen & Vasalos, 2009).

Korthagen (2004) tulajdonképpen a tanari identitas kifejlodését kutatta, ideértve a tanitasrol
¢s a tanulasrol, valamint a pedagdgus-énképrol alkotott nézeteket. Korthagen (2004, pp. 79-80)
Bateson-modellként, ,,a hagymaként” és a valtozasi szintek modelljeként [@a model of levels of
change] emlitette azt a szintezési elméletet, amely szerint az egyes szintek a kdrnyezettel allnak
kolcsonhatadsban és az egyént jellemzik (kiviilr6l befelé¢ haladva: cselekvés, kompetencidk,
nézetek, identitas, kiildetéstudat). A kiilsObb szintek (kdrnyezet €s cselekvés) mindenki szdmara
nyilvanvaloak ¢és ezek foglalkoztatjak leginkabb a tanarjeldlteket is. Mélyebb reflexid helyett
gyakran példaul a tantermi problémak megoldasara fokuszalnak. Sét, Korthagen és Vasalos (2009)
késobbi munkajukban megemlitik, hogy a szakemberek mindennapjaikban tapasztalt gyakorlati
problémakra is a gyors megoldasokat részesitik elonyben. A kompetencidk szintjén az ismeretek
(pl. tantargyi tudas), készségek, képességek és attitlidok jelennek meg, erre hatdst gyakorol a
nézetek szintje. Az énre iranyul6 nézetek pedig a (szakmai) identitas szintjét jelentik. Ezt a modellt
Szivéak (2014) késobb Korthagen ,,hagyma-modelljének” valamint Korthagen-modellnek nevezi.

Ha a tanar vagy tanarjelolt képessé valik onalldan végighaladni az ALACT modell fazisain,
fejlodési képességet [growth competence] fejleszt, egy olyan képességet, amely altal a sajat
szakmai fejlédését iranyitja (Korthagen & Vasalos, 2009, p. 4). Az ALACT modellt
tovabbfejlesztve kialakult a Reflexi6 Magmodellje [Core Reflection model], amelyben
osszekapcsolodnak a hagyma-modell szintjei. Az Alapreflexio fazisai a 2. dbran lathatok.
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2. abra
A Magreflexio fazismodellje (Korthagen & Vasalos, 2009, p. 8 alapjan)

Alaptulajdonsagok aktualizalasa
Hogyan tudod aktivalni ezeket a
tulajdonsagokat?

Alaptulajdonsagok
tudatositasa

Milyen alapveto
tulajdonsagokra van
sziikséged, hogy elérd az

Ujfajta magatartas

idealis helyzetet és kiprébalasa

tllépj a korlatozo

tényezokon? Tapasztalat/
problémas szituacié
Milyen problémaba
iitkoztel?

a) Az idealis helyzet tudatositasa

Mit szeretnél/ szerettél volna elérni?

b) Gatlé tényezdk tudatositasa

(korlatozé magatartas, érzelmek, vélekedések)
Miként akadalyozod magad ennek elérésében?

Felismerhetd, hogy ebben a tudatositasi—reflexios folyamatban a fokusz a multrol a jovore
helyezddik at. A jovofokuszu ,reaktiv valdosagkezelést” a szerzok is a reflexioértelmezésiik
explicit sajatossagaként tekintik (Korthagen & Vasalos, 2010, p. 12). Ez a pozitiv pszichologia
altal inspiralt megkozelités voltaképpen Csikszentmihalyi (1997/2010) flow-elméletéhez kothetd.
Akarcsak a flow sordn, a reflexid sordn is nélkiilozhetetlen az itt-és-most, a teljes jelenlét. A
problémak, a negativumok fokuszat kdvetden a pozitivumok, az erésségek keriilnek el6térbe, majd
az eredményezhet az ember szamara novekedést, ha mindkett6t szem el6tt tartja, és végiggondolja,
hogy az er@sségek hogyan tudnak segiteni a probléma kezelésében. llyen értelemben — 6sszegezve
Korthagen ¢s Vasalos (2009, 2010) gondolatait — ha az ember flow allapotban van, képes
reflektalni, a Magreflexid folyamatdban van, ez pedig a ndvekedési képességet mitkddteti.

1.3. Reflektiv személy, a reflexio mint személyiségvonas

Az 1970-es évek pszichologiai és szocidlpszicholdgiai éntudat-vizsgalatai a sajat korlatok és
erdsségek tudatositasat, az Ontudatot mint az egyén Onmagara vonatkozd reflexidjat kezdték
értelmezni. A személyiségvonasként értelmezett reflexi6 — mint gondolatok, érzések ¢&s
cselekvések Osszességének tipikus megnyilvanulasa (Alvarez, 2017) — azt feltételezi, hogy a
reflexié némelyekre jellemz6bb, mig masokra kevésbé. Az onreflexiot Fenigstein, Scheier és Buss
(1975) a személyes Ontudattal [private self-consciousness] és a szocialis ontudattal [public self-
consciousness] irtak le, igy a belsd érzések és gondolatok, valamint a masok eldtti megjelenés
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tudatositasat kiilonboztették meg. Kérdéiviikben a szocialis szorongas [social anxiety] — masok
jelenlétében érzett kényelmetlenség — volt a harmadik skala. A személyes és a szocialis 6ntudat a
folyamatra, a szocialis szorongas pedig a ezzel az dntudat [self-awareness] vizsgalatara alkalmas
mérdeszkdzt hoztak létre. Ez tekinthetd az elsd reflexiot vizsgdldo mérdeszkdznek a
szocialpszichologiai  vizsgalatokban. Scheier ¢és Carver (1985) dolgoztak ki egy
megfogalmazasaban és szohasznalatdban modositott valtozatot, ami mar nemcsak fdiskolai
hallgatok szamara volt alkalmazhatd, hanem olyan személyek szamara is, akik példaul a korabbi
valtozatban szerepl6 koziil némely szOt nem értettek. Ez a valtozat valt végiil széleskorben
elterjedtté.

Trappnell és Campbell (1999) ugyancsak ebbdl a modellbdl indultak ki, de kiemelték a
személyes Ontudatot, s ezt az 6tfaktoros személyiségmodellel (Goldberg, 1990, idézi Trappnell &
Campbell, 1999) allitottak parhuzamba. Az 6tfaktoros modell — masnéven Big Five — dimenzioi
(McCrae & John, 1992, idézi Trappnell & Campbell, 1999): extraverzid, baratsagossag,
lelkiismeretesség, érzelmi stabilitas és nyitottsag. Trappnell és Campbell (1999, pp. 289-290)
eredményei szerint a szocialis szorongas az érzelmi stabilitassal erds negativ kapcsolatban van; a
szocidlis Ontudat erds pozitiv kapcsolatban 4ll az érzelmi stabilitdssal és gyenge pozitiv
kapcsolatban all az extraverzioval; a személyes Ontudat pedig kozepes kapcsolatot mutat az
érzelmi stabilitdssal és a nyitottsaggal. Ertelmezésiikben a reflexié az oOntudat egyik
megnyilvanulasi formaja. Az énre iranyuld fokusz két iranyt 6lthet (Trappnell & Campbell, 1999,
pp. 294-295): (1) az ideges személy aggodalmaskodé toprengése, ragddasa [rumination] az egyik,
(2) a filozofikus személy emocionalis és intellektualis tapasztalatszerzése, reflektalasa [reflection]
pedig a masik megnyilvanulasi forma. Mindkettd jellegében hasonlo, de egymastdl elkiiloniild
kognitiv folyamat, mentalhigiénés szempontbol azonban teljesen eltéré kovetkezményeket
eredményeznek. A ragodast a csalodas, veszteség, igazsagtalansag motivalja, a reflexiot pedig a
kivancsisag, az episztemologiai érdeklédés. A self-absorption paradox [6nelmélyiilés paradoxona]
szerint az érzelmek és gondolatok gyakori monitorozasa a ragddas soran eldsegiti az onismeret
pontossagat a pszichologiai jollét aran. A reflektalassal azonban ez a paradoxon feloldhato. Ezt az
fogalomszétvalasztast helyesnek tartjuk kiegésziteni azzal, hogy a kognitiv és az érzelmi
folyamatok kapcsolatban allnak egymassal (Pessoa, 2008), igy a reflexi6 vagy a ragodas
vonatkozhat az érzelmekre is. Kiegészitjiikk tovabba Csikszentmihalyi (1997/2010) flow-
elméletével, hiszen az erésségek és a gyengeségek nem ellentétei, hanem kiegészitdi egymasnak.

Az el6zd két elméleti megkdzelités mellett Grant és Langford (2002) az 6nszabalyozas
folyamatat tekinti kiindulépontnak. Céljuk az 1975-6s méréeszkoz tovabbfejlesztése és a
személyes ontudat struktirajanak feltarasa volt. Ertelmezésiikben az dnreflexio [self-reflection] a
személy gondolatainak, érzéseinek és viselkedésének elemzése és értékelése, mig az éleslatas
[insight] ezek megértésének ténye; s mindkét metakognitiv faktor egy céliranyos, iranyitott
valtozasi folyamat kozponti eleme (Grant & Langford, 2002, p. 821). Harom alskalat
kiilonboztettek meg: (1) az 6nreflexio iranti elkotelezettséget [engagement in self-reflection], (2)
az onreflexio iranti igényt [need for self-reflection], és (3) az éleslatast [insight]. Végzos
pszichologia szakos hallgatoktol gytijtott adataik tovabba megerdsitették azt is, hogy a gondolatok
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¢s érzések rendszeres rogzitése, vagyis a naplovezetés 0sszetfiiggésbe hozhato az onreflexioval: az
onreflexi6 és az €leslatas kozott nem volt szignifikans korrelacié azok korében, akik rendszeresen
vezetettek naplot; de azok esetében, akik nem vezettek naplot, szignifikans negativ volt a
korrelacié (Grant & Langford, 2002, p. 831). Ez az Gsszefiiggés fokmérdje lehet annak, hogy a
személy mennyire mélyiil el a tudatos és célzott Onreflexioban.

1.4. A reflexio képességalapu megkozelitése

A reflexio széles értelmezési tartomanya felveti a kérdést, hogy vajon tekinthetiink-e a reflexiora
képességként, miveltségként, esetleg kompetenciaként. A  reflexid6 képességalapt
megkozelitéséhez (vo. Kitchener & Fischer, 1990: [skill approach of reflective thinking]) két
nemzetkdzi modell illeszkedik, a Reflektiv itéloképesség modell és a Reflexios miiveltség modell.

1.4.1. Reflektiv itéloképesség modell

Kitchener és Fischer (1990) a reflektiv gondolkodést olyan magasabb rendii gondolkodasi
képességként irja le, amely a bizonytalansaggal jaré problémahelyzetekben (rosszul definialt
problémak esetén — vo. pl. Molnar, 2004) 1ép fel. A Reflektiv itéloképesség modell [Reflective
Judgement Model] a tapasztalatok, vélemények, informaciok feliilvizsgalatan és értékelésén
alapul6 reflexiomegkdzelitést jelenti. A szerzOk Piaget és Kohlberg kognitiv fejlodéselmélete
alapjan, serdiil6koruak és egyetemista fiatalok kdrében végzett interjis és kérdodives, longitudinalis
és keresztmetszeti vizsgalatok eredményeként alkottdk meg hétszakaszos modelljiiket. Az
egymastol elkiiloniild, de fejlodésileg egymasba szovodd szakaszok jellemzdi (Kitchener &
Fischer, 1990, pp. 50-51):

1. szakasz: Valaki valamit igaznak vél, anélkiil, hogy ennek tényét ellendrizné. Az ismeret egy
konkrét példan alapul.

2. szakasz: Valaki bizonyossaggal tud valamit vagy bizonyossaga egy tekintélyszemélytdl
szarmazo6 ismereten alapul. Az indoklas alapja a téves informécidkkal vald szembeallitas vagy
annak ténye, hogy az informécio a tekintélyszemeélytdl szarmazik.

3. szakasz: Olykor atmeneti elbizonytalanodés tapasztalhatd, mivel az indoklds azon alapul,
hogy a személy éppen aktudlisan mit vél helyesnek. Maskor pedig a bizonyossag a
tekintélyszermély véleményén alapul.

4. szakasz: A tudasra a bizonytalansag jellemzd a helyzetfiiggd tényezok miatt. A tudas,
akarcsak az indoklas egyéni sajatossagokon alapul (pl. kiilonb6zd tekintélyszemélyektdl 6tvoz
kiilonféle ismereteket).

5. szakasz: A tudas és az indoklas is kontextusfiiggd, a személyes értelmezés jellemzi.
6. szakasz: A tények és nézetek kiillonféle néz6pontbdl torténd értelmezésébodl szarmaznak az

ismeretek. Az indoklas ilyen 0sszevetéseket tartalmaz.
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7. szakasz: Egy kutatasi folyamat eredménye a tudas, az informéciok igy altalanosithatok. Az
indoklasban tényeket és érveket haszndl fel annak érdekében, hogy a téma legteljesebb
értelmezEsét tarja fel.

Ez a modell az ismeretelméleti tudas [epistemic knowledge] kialakulasanak
feltérképezésével alakult ki. Kozépiskoldsokat, egyetemistakat és doktoranduszokat vizsgalva arra
a megallapitasra jutottak, hogy a reflektiv gondolkodas — ahogyan a reflektiv itéloképesség is — az
1d6 eldrehaladtaval fejlodik, egyre magasabb szintiivé valik (King & Kitchener, 2002; 2004).
Minden egyes szakaszhoz rendelhet6k sajatos készségek, képességek, ezek révén a szakaszok
atfedésben vannak. A fejlédés az egymas utani szakaszokon valo elérelépéseket jelenti. Felmertil
azonban az elditéletes gondolkodas, mint e sematizalt fejlddésmenet ellenpéldaja. Kritikaval kell
illetniink ezt az elméletet, hiszen — mint a szakaszelméletek altalaban — mell6zi a fejlodés
folyamatos ¢és a fokozatos jellegét, valamint figyelmen kiviil hagyja az egyes szakaszok
felcserélésének vagy atugrasanak esetét, tovabba a teriiletspecifikussag kérdését.

1.4.2. Reflexios miiveltség modell

A nemzetkozi irodalom egyik legfrissebb, a felsGoktatasban tapasztalhatdé 66 reflexiokutatas
szisztematikus attekintése eredményeként Chan és Lee (2021) megalkotta a Reflexios miiveltség
[Reflection literacy] modellt. A miiveltség [literacy] szot az angol nyelven publikalt kutatasokban
mar elterjedt értékelési kompetencia [assessment literacy] kifejezéssel allitjak parhuzamba, igy
értelmezésiik szerint tudas, készseégek, képességek, valamint az elmélet és gyakorlat megértésének
Osszessége.

A reflexidos muveltség ,,a tanuldk azon képességeire utal, amelyek segitségével kognitiv
modon reflektalnak, tobbféle modon képesek fejezik ki a gondolataikat és érzelmeiket (...), valamint
a reflexiora tanulasi és értékelési eszkozként tekintenek” (Chan & Lee, 2021, pp. 13-14). Négy
komponense kiilonboztethetd meg:

(1) Tudomanyos miiveltség [Academic literacy], mely azokat a képességeket foglalja
magaban, amelyek lehetévé teszik, hogy kompetens médon vegyen részt a tudomdanyos
kommunikécidban (ideértve a nyelvtudast, a miifajok ismeretét €s a szabalyokat).

(2) Reflexios tudas és képességek [Reflection knowledge and skills], amelynek elemei a
reflexio jelentésének, céljanak és formainak megértése, tovabba a reflexiot lehetévé tevd
készségek ¢€s stratégidk alkalmazasanak képessége.

(3) Ertékelési kompetencia [Assessment literacy], mely magaban foglalja az értékelés
céljanak és folyamatanak és ezek a tanulasra gyakorolt hatdsainak ismeretét, illetve masok
munkéjanak megitélését és az értékelési kompetencia fejlodését szolgald képességeket.
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(4) Szocio-emocionalis belatasok [Social-emotional insights], ide sorolva mindazokat az
attitidoket és etikai aspektusti témakat, mint példaul az értékelés, a tanar-tanulo kapcsolat, a tanuld
érzelmi dinamikai.

Ezek a komponensek négy szinten (Chan & Lee, 2021, p. 12), tanul6i [Student Learning
Level], pedagogiai [Teacher Pedagogical Level], intézményi [Institutional Level] és
szociokulturalis szinten [Sociocultural Level] érvényesiilnek. A miveltség hianya az egyes
komponensek mikroszintjén atterjed a makroszintre is. Tehat példaul a reflektiv értékelés
megértésének hianya és ezaltal az osztidlyzatok nem a szummativ értékelési funkcid szerinti
alkalmazasa (pedagogiai szint) ahhoz vezet, hogy a sziilok nem az adott oktatdsi intézményt
valasztjak a gyermekiik szdmdara (intézményi szint), esetleg az intézmény tarsadalmi
megbecsiiltsége is csokken az értelmiségiek korében (szociokulturalis szint). A tanitds-tanulds
soran a reflexié tamogatasahoz sziikséges legfontosabb stratégiak (Chan & Lee, 2021, p. 14): célok
¢s elvarasok vildgos megfogalmazasa a tanulok szdmara; struktira és vazlat elérhetové tétele a
tanuldi reflexiokhoz; lehetdséget teremteni a reflexiok tanuldtarsakkal torténd megosztasara;
elegend6 1d6 biztositasa az elmélyiiléshez; konstruktiv és szenzitiv visszajelzés nyujtasa. Ezek
tehat hozzajarulnak, hogy az egyén a reflexios miiveltség magasabb szintjén legyen birtokaban a
modell komponenseinek, ez jelenti a reflexios miiveltség mélységét.

1.5. A reflexio helye és szerepe nemzetkozi modellekben

A reflexid kifejezés tobb kutatasi teriileten is megjelenik. Fenwick (2000) oOtperspektivas
kogniciomodellje, valamint az e munkat feldolgozé Lundgren €s munkatarsai (2017) szerint a
konstruktivista perspektivat képvisel6 Boud, Brookfield, Dewey, Kolb, Mezirow, Piaget és Schon
hasonldan, a tanulds meghatarozojaként értelmezik a reflexiot. ,, 4 tanulo a reflexio altal alkotja
meg sajat megértését a relevans értelemstrukturdkrol, amelyeket cselekvése utjan tapasztal a
vilagrol” (Fenwick, 2000, p. 248).

Olyan modellekrol tesziink emlitést, amelyeknek egy fontos eleme a reflexié mint mentalis
tevékenység. A fejezetben a szOvegértés ¢és szovegalkotds modelljeiben megjelend
reflexioértelmezést kovetden a tapasztalati- és transzformativ tanulds, majd a metakognitiv- és a
kritikai gondolkodas reflexidval vald kapcsolatait vizsgaljuk. Az el6z6 fejezethez képest az eltérd
kutatasi irdnyok adta kontextusbol adodo, 1y dsszefiiggéseinek megteremtése e fejezet célja.

L1.5.1. Reflexio a szovegeértés és szovegalkotds folyamatiban

A reflexionak szerepe van a legtobb gondolkodasi folyamatban. Az OECD (2005) szerint a
reflektivitas [reflectiveness] ,,a kulcskompetencidk lelke (p. 8); egy komplex mentdalis folyamat,
amely magaban foglalja a metakognitiv készségeket (gondolkodas a gondolkoddsrol), a kreativ
készségeket és a kritikus hozzaallast” (p. 9). Ez teszi lehetové a tapasztalatok feldolgozasat
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gondolati, érzelmi és szocidlis szinten is, tovabba a kiilonbségek ¢és az ellentmondasok kezelését
is.

A nemzetk6zi rendszerszinti mérések tartalmi kerete alapjan a szdvegértés magasabb
képességszintjein jelenik meg a reflexio (1. tablazat). igy példaul a PISA-mérésben (Balazsi et al.,
2010, p. 26) reflexionak tekintjiik az olvasott informacio sajat tapasztalatokkal valo dsszevetését,
az itéletalkotadst. Mindez magasabb képességszinten torténhet, mint pusztdn az olvasott
informaciok felismerése, értelmezése. A PIRLS-mérésben a reflexio csak attételesen, a szoveg
tartalménak és szerkezetének értékelése révén jelenik meg, illeszkedve az ¢életkori
sajatossagokhoz, hiszen a mérések tizévesek korében zajlanak, akik korében még nem
értelmezhetdek a magasabb gondolkodési miiveletek és a komplex képességek.

1. tablazat
A nemzetkozi szovegertés-vizsgalatok gondolkodasi miiveletei (OECD, 2017, a hazai terminusok
hasznalataval: Balazsi et al., 2010, Balazsi et al., 2012)

PIRLS PISA
Konkrét, explicit informaciok felismerése és  Informacidhoz  vald  hozzaférés  és
visszakeresése visszakeresése
Egyenes kovetkeztetések levonasa Az olvasottak értelmezése és integracioja
Adatok és gondolatok értelmezése, dsszefoglalasa Reflexio és értékelés

A szoveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek

. s nol 12 Komplex
mérlegelése, értékelése P

Szovegalkotas soran ugyancsak megjelenik egyfajta reflektiv tevékenység a tervezés és az
ellendrzés mentén (v6. Molnar, 1996). A szoveggel vald reflektiv interakcid mértéke a késziild
produktum mindségében érhetd tetten, hiszen minél jellemzdbb a reflexid, annal tudatosabb lesz a
végeredmény. Ezzel all 6sszhangban Hayes (2000) modellje az atdolgozas folyamatarol (3. abra).
A reflexio a kritikai olvasassal és a szoveg megalkotasaval parhuzamosan végbemend, a k6zépso
szinten talalhato alapveté folyamat. Altaldnos kognitiv forrasokra timaszkodva, a kontrollnak
megfelelden dontéshozatallal és problémamegoldassal fejezddik ki.
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3. dbra
Az atdolgozds mechanizmusa Hayes (2000, p. 27) fogalmazdsmodelljében
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A reflexio tehat mind a szovegértésben, mind a szovegalkotasban megjelend, magasabb
szintll gondolkodasi miivelet, mely jellegénél fogva kozos elemként tekinthetd a két képességben.

Ha tehat a reflexié ugyanolyan sajatossdgokkal rendelkezik mindkét irasbeli szovegfeldolgozo
folyamatban, joggal feltételezhetd, hogy a képességkapcsolatban a metakognicio révén a reflexiod
valdjaban kozos elem.

A szovegértés-szovegalkotas folyamatanak kapcsolatat feltételezi El-Hindi (1996), aki
szerint a kapcsolatot a metakognitiv tudas jelenti. A 4. dbra azt mutatja, hogy a szovegértés és a
szovegalkotas harom szakasza, vagyis a tervezés [planning], a szerkesztés [drafting] és a
valaszalkotas [responding] folyamata parhuzamba allithato. Egy metakognitiv fejleszté program
hatasat igazolta, s eredményeként a stratégiai tervezés, az Onszabalyozas, valamint a
stratégiahasznalat értékelésének jelentdségét emelte ki. Az Onszabalyozés, a metakognicid és a
reflexio kapcsolatarol az I. rész 1.5.4. alfejezetében irunk.
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4. abra
A metakognitiv tudas modellje a sz6vegértés és szovegalkotds folyamatdiban (El-Hindi, 1996, p. 218
alapjan)
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A szdvegértés €s szovegalkotds kapcsolatanak elsdé vizsgalatai mar az 1990-es években
megjelentek (pl. Tierney & Shanahan, 1991), azonban ez a teriilet mindmaig kevéssé kutatott,
hazankban kiilénosen (pl. Kovacs & Molnar, 2017; Kovacs, 2018a).

1.5.2. A reflexio kapcsolata a tapasztalati tanuldssal

A reflexio kapcsolatba hozhato a tapasztalati tanulassal is (pl. Boud, Keogh & Walker, 1985/1987).
Egy-egy 0j tapasztalat el6idézi a reflexiot, vagyis a reflexio egyenld a tapasztalat feldolgozasaval,
tulajdonképpen egy mentalis valaszreakcio.

A reflexio egy fontos emberi cselekvés, amely soran felidézziik a tapasztaltakat, gondolkodunk
rola, toprengiink rajta és értékeljiik (...) A tanulas kontextusaban pedig a reflexio egy daltalanos
kifejezés azokra az intellektudlis és affektiv tevékenységekre, amelyek soran az egyének
elkotelezodnek a sajat tapasztalataik felfedezésére, annak érdekében, hogy uj megismerésre
tegyenek szert” (Boud, Keogh & Walker, 1985/1987, p. 19).

A reflexionak az egyén szintjén hatalmas szerepe van a tapasztalatok formalddasaban, a
tapasztalati tanuldsban. Egy tapasztalt élményre torténd reflexid ugyanis optimalis esetben a
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tapasztalatok szintetizalasan és konceptualizalasan at egyfajta konstruktiv tanulast eredményez.
Amennyiben tapasztalati iton ennek az 0j tudasstruktiranak a kiprébaldsa torténik, megismétlodik
a korfolyamat (Kolb, 1984). Maga a reflexié folyamata is felfoghatdo olyan -ciklikus
eseménysorként, amely a tapasztalatok rendszerezésével, a kisérletezéssel, kutatassal rokonithato.
Vizsgalatunk alapjaként ilyen experimentalis reflexiomodelleket (Wallace, 1991/2001; Boud,
Keogh & Walker, 1985/1987; Moon, 2004/2005) tekintiink at.

Wallace (1991/2001) modellje a reflexiot a szakmai gyakorlattal kolcsonhatasban allo, azzal
ismételten valtakozd mozzanatként irja le, ez a reflexios ciklus vezet a szakmai kompetencia
kiépiiléséhez. A gyakorlat az elézetesen ,,szerzett” tudason (amelyet mérlegelés nélkiil atvesziink
egy tekintélyszemélytdl) és a korabbi tapasztalati tudason (¢lményeken) alapul, ezek befolyasoljak
a gyakorlat kdzbeni tapasztalatszerzést. Tulajdonképpen ezekre a tapasztalatokra reflektalunk,
majd a reflexiok 0sszegytilve a szakmai kompetencidban strukturalodnak.

Boud, Keogh & Walker (1985/1987) a reflexiot kutatasként, felfedezésként értelmezi, egy
olyan aktiv cselekvésként, amely gyakran valamilyen nem feltételezett eredményhez vezet (p. 7).
Ilyen eredmény lehet ,, személyes szinteézis, a tudds integralasa vagy elsajatitasa, a személyes tudds
validalasa, vj érzelmi allapot vagy elkotelezddés a tovabbi tevékenység irant” (p. 20). A reflexio
tehat végsd soron valamilyen Ujfajta megolddsi modot, fogalomtisztazast, problémamegoldast
vagy készségek fejlodését eredményezi. A tanulds folyamata olyan modon tdmogathato, ha a
tapasztalatszerzés és az azt kovetd reflexio kozotti kapesolatot erdsitjiik. Ennek modja a reflexiod
folyamatanak eldsegitése.

A reflexi6 harom 6 1épését kiillonboztetik meg (Boud, Keogh & Walker, 1985/1987, pp. 26—
31): (1) a tapasztaltak felidézése [Returning to experience], (2) az érzelmek nyomon kovetése
[Attending to feelings], valamint (3) a tapasztalatok tjraértékelése [Re-evaluating experience]. A
multbeli tapasztalatok Osszegylijtése utdn a pozitiv élmények felhaszndldsa (és a negativ,
akadalyozo érzelmek csdkkentése) kovetkezik, végiil a tapasztalatok feliilvizsgéalataval szerzett 01
tudasnak a meglévd tudasrendszerbe illesztése torténik. A reflexid tehat Osszességében a mult
ismételt megélése €s értelmezése €s felhasznalasa.

A tapasztalatok felidézéséhez hasznos lehet az egyéni irasban, vagy a csoportosan szoban
tortend visszatekintés. Mindkeét esetben lehetdség van arra, hogy tagabb perspektivabol tekintsiik
at az eseményeket, valamint hogy végiggondoljuk, masok hogyan ¢lhették meg mindezt. Ez a
nézépont felvétele és valtasa, amely fontos része a tanari munkanak (v6. 1. abra). Ennek a
mozzanatnak fontos része a téves €szlelések szambavétele és az itélkezésmentesség. Az irasbeli
reflexioé szerepét hangsulyozza Moon (2004/2005) is, aki ebben a reflektiv és tapasztalati tanulas
tamogatasanak legadekvatabb lehetéségét latja.

Az érzelmek felismerése és kezelése kiilonféle akadalyokba iitkdzhet. Eldfordulhat, hogy
valaki akér kognitiv, akar affektiv értelemben egy adott perspektivdhoz vagy értelmezéshez
ragaszkodik, igy képtelen valodi reflexiot végezni. A reflexidohoz ugyanis sziikség van a szabad,
rugalmas és kreativ valaszkészségre. A szerzok ilyen helyzetekben megoldast latnak kiilonféle
meditativ technikak alkalmazasaban, amelyek ma inkabb mindfulness néven ismertek.
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A tapasztalatok ujraértékelésének harom Osszetevoje: (a) kapcsolatteremtés a szerzett és a
meglévo informaciok kozott [association], (b) az Gj informaciok egységesitése [integration], (c) a
gondolatok és érzelmek érvényességének megerdsitése [validation], (d) a 1étrejott tudas
felhasznalasa [appropriation]. Ezek eldsegitheték csoportmunka keretein beliil tortént
brainstorming alkalmazasaval, vagy kiilonféle vizualis gondolatrendszerezé megjelenitésekkel (pl.
fogalmi halo, gondolattérkép, Venn-diagram).

A reflexi6 alkalmazasa azonban nem minden esetben vezet ahhoz a kognitiv folyamathoz,
amelynek eredményeképpen tudasatsrukturalédas varhato. Az alabbi problémak meriilhetnek fel
a reflexio felsdoktatasba vagy szakképzésbe integralasakor (Boud & Walker, 1998, pp. 193-196):

(1) Eldirasok kovetése. A tanulotol kotelezben elvart a reflexio, ezért a kiilonféle reflexios
modellek elemeit igyekszik teljesiteni, anélkiil, hogy valdéban végiggondolnd az egyes
lépéseket. Ez feltételezi, hogy a tanuld rendelkezésére all egy jol kdvethetd reflexios
modell.

(2) Tanulast mell6z6 reflexio. A reflexio lehet6ségének biztositasa nem feltétleniil eredményez
értelemgazdag tanulast. Ennek a hatterében allhat az el6z6 pontban részletezett tulzott
iranyitas, de ennek ellenkezdjeként a céltalansag is.

(3) Annak téves elképzelése, hogy a reflexio konnyen elérhetd. A reflexio soran szamos kisebb
jelentdségli téma meriilhet fel (pl. a tanuldsi kornyezettel kapcsolatban), amelyek
elvonhatjdk a figyelmet a fontosabb, reflexidra érdemesebb teriiletektdl.

(4) A tanulds jol szervezettségének hianya. Problémat jelent, ha 6sszeférhetetlenség all fenn a
reflexios alkalom €s az eredményének felhasznalasa kozott. Tehat ha pl. a tanulotol
reflexids tevekenységet varunk, azt a tevékenységet nem értékelhetjiik osztalyzattal (hiszen
ez gatolja a valodi reflexié megnyilvanulasat).

(5) A4 reflexio kognitiv oldalanak kizardlagossaga. A tanitas-tanulas folyamatanak kozponti
eleme az érzelmek felismerése és feldolgozasa. Ennek figyelmen kiviil hagyéaséaval a tanul6
magara marad egy érzelmi labirintusban.

(6) Nem helyénvalo feltarasok. A reflexionak sajatossaga a nagyfoku személyesség, etikai
érzékenység is. Erre tekintettel kell lenni a megfeleld, biztonsidgos érzelmi 1égkdr (vo.
feltétel nélkiili pozitiv elfogadas — Rogers, 2019) megteremtése érdekében.

(7) A tapasztalatok kritika nélkiili elfogaddsa. A tapasztaltakat feltétleniil meg kell
kérddjelezni, 6ssze kell vetni a tudomanyos eredményekkel.

(8) A pedagogus szakértelmének feliilmulasa. A pedagdgustol elvart, hogy kell6
szakértelemmel és felkésziiltséggel rendelkezzen a felmertilé témak kapcsan.

(9) 4 pedagiogus hatalmanak tulzott mértékii haszndlata. A reflektiv tevékenységek soran a
tanul6 kiszolgaltatottd valik, igy a tanul6 feletti hatalomnak és tekintélynek hattérbe kell
szorulnia.
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Ezenfeliil a tudasatstrukturalodast nehezithetik vagy legalabb befolyasoljak  olyan
személyiségjellemz6k, mint a mez6fiiggdség (kiilsé és belsé kontroll), a szabalykovetés, a
normahoz val6 viszony (normahoz valé alkalmazkodas vagy normaszegés), a kreativitas alacsony
vagy magas foka, a kognitiv problémak (informaciéfeldolgozas), a tekintélytisztelet (vagy
engedelmesség) mértéke. Az tehat, hogy a reflexié soran megtorténik a tudasvaltozas vagy sem,
sok tényez6tdl fiigg.

Boud (1999, p. 126) a reflexié soran tanusitott hibas (6n)értékelési mozzanatokat is
megnevezi. Ezek az aldbbi helyzetek: (1) a reflektalo tarsak tgy vélik, a tanar munkajat végzik;
(2) onmegbélyegzés kovetkezetes kritériumrendszer hasznalata nélkiil (pl. a sajat munka
véletlenszerti értékelése otfoku skalan); (3) ad hoc jellegli onértékelés (nem folytatdlagos és
megel6z6 tapasztalatokra épiil). A felsorolt hibak nem feltétleniil jelentenek problémat, viszont
valdszinii, hogy lehetetlenné teszik a valodi reflexié megvaldsulasat.

1.5.3. A reflexio mint a transzformativ tanulds eszkoze

A felné6ttkori tanulast Mezirow (1994) a transzformativ tanulaselmélettel [ Transformative learning
theory] irja le (magyar forditasként az “dtalakito tanulas” is el6fordul a szakirodalomban;
Somogyiné, 2010). A tanulast egy tapasztalaton alapuld jelentésteremtd folyamattal azonositja,
amely soran a reflexid az a mentélis tevékenység, amelynek segitségével a jelentésstruktira
atszervezése, transzformaldsa meg tud valdsulni. A reflexi6 kontextusa altaldban valamilyen
problémamegoldasi helyzet, igy reflektalhatunk a tartalomra, azaz magara a problémara [content],
a problémamegoldds folyamatdra [process] vagy a probléma Osszefiiggéseire, eldfeltevéseire
[premise]. A legjelentésebb tanulasi folyamat az onreflexio, pontosabban az nmagunkrol sz610,
Osszefliggéseket feltaro reflexiok sorozata.

Empirikus munkdi nyoman Mezirow (1991, pp. 168169 idézi Mezirow, 1994) a
transzformativ tanuldsnak tizenegy szakaszat kiilonboztette meg.

1) Dezoriental6 dilemma

(2 Onvizsgélat szégyennel és biintudattal (olykor vallasi vagy transzcendentalis hattérrel)
3) A feltevések kritikai Gjraértékelése

4) Annak felismerése, hogy masok is hasonloképpen atesnek ezeken a szakaszokon

(5) Ujfajta szerepek, kapcsolatok vagy cselekvések lehetoségének felfedezése

(6) A cselekvés folyamatanak megtervezése

@) Tudas és készségek elsajatitasa a terv megvaldsitasahoz

(8)  Uj szerepek elézetes kiprobalasa

(9)  Kapcsolatok tjrafelvétele és 1) kapcsolatok kialakitasa

(10)  Uj perspektivak integralasa
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Kés6bbi munkajaban Mezirow (2003) két képességet nevez meg a transzformativ tanulés
feltételeként: (1) a King és Kitchener (1990) nevéhez kapcsolddo reflektiv itéloképességet
([reflective judgement] — részletesen |. az I. rész 1.4.1. fejezetben), valamint a Kegan (2000)
nevéhez kapcsolodd kritikus onreflexios képességet [critically self-reflective capacity]. Ezek
teszik lehetdvé ugyanis az eléfeltevések kritikus-dialektikus atértékelését. Mas esetben a reflexiot
(és a magreflexiot) a transzformativ tanulds folyamatanak kulcstényezdjeként definidljak
(Korthagen & Vasalos, 2010, pp. 2425).

A transzformativ tanulds velejaroja az egyéni személyes transzformaciok megvaldsulasa
gondolati szinten, de ugyanigy dialogikus formdban, a kiilonféle kommunikacios csatornakon is
(vo. I. rész 1.5.1. alfejezet). Ehhez tanitoi/ oktat6éi oldalrol a megfeleld 1égkor kialakitasa
nélkiilozhetetlen, s a facilititor pedagogusszerepet érdemes eldnyben részesiteni (v0. Mezirow,

1997).

Mezirow hatasanak érzékeltetésére két kérddives vizsgalat fontosabb tanulsagait
ismertetjiik. Kember és munkatarsai (2000) egészségtudomanyi képzésben részt vevo hallgatok
(n=303) korében végzett nagymintas kvantitativ vizsgélatot. Az egészségiligyi szakteriileten a
reflexi6 — mint az elmélet és gyakorlat kdzotti kapcsolatteremtés — kiilondsen fontos, igy a képzés
soran a gyakorlati tudas reflexio nélkiil nem tud megvaldsulni. A kérddiv a reflektiv gondolkodas
mérését tlizte ki célul Mezirow kategoriai alapjan. A 16 tételbdl allo mérdeszkoz alapjan négy
alskala volt meghatarozhato: szokasszerli cselekvés (Cronbach-o: 0,62), megértés (a: 0,76),
reflexio (a: 0,63), kritikai reflexio (a: 0,68). Megerdsitd faktorelemzés igazolta a faktorstruktira
megfeleloségét. Az eredmények szerint a képzés eldrehaladtaval a szokasszerii cselekvést
magaban foglald alskalan kiviil mindharom esetében szignifikdnsan nétt az alskalanként meért
reflexio mértékének atlagos eredménye. Ez tehat a reflexionak az id6 elérehaladtaval tapasztalt
fejlodésére utal.

A tanulas soran tapasztalhato onreflexio [self-reflection] orvostanhallgatok korében végzett
vizsgalatara Sobral (2000, idézi Mann, Gordon & MacLeod, 2009) egy tiz tételbdl allo kérddivet
alkotott. Ez a mérdeszkoz arra szolgalt, hogy a hallgatok tanulmanyi tapasztalataikat reflektiv
moddon értékeljék klinikai gyakorlatuk sordn hétfokti gyakorisagi skalan. Kisebb moddositést
kovetden 2005-ben publikaltdk a konstruktum validalasat, igy végiil kialakult a kérddiv végsod
formaja, a tanulas k6zbeni reflexio skala [Reflection-in-Learning Scale]. Leung és Kember (2003)
felhasznaltak ezt a mérdeszkozt, s eredményeik megerdsitik a kapcsolatot a tanuldsmegkozelités
¢s a reflektiv gondolkodas kozott.

., A reflexio a mély tanuldsra [deep learning] utal, hiszen ahol a reflexio hianyzik a tanitasi-
tanulasi folyamatbol, csak felszines tanulas lehet az eredmény” (Biggs, 1999, idézi King, 2002).
A tanulési folyamat eredménye pedig a gondolatok strukturaltsagaval is megragadhat6 (vé. SOLO
taxonémia — Biggs & Collis, 1982, idézi Pintér, 2015; Burnett, 1999; Chan, 2002). Késébbi
kutatasok (Quan, Yang & Chen, 2010; Nieminen et al, 2018) sorra igazoljak a reflexios
lehetdségekben gazdag kornyezet €s a mély tanulas kapcsolatat.
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1.5.4. Reflexio, metakognicio és onszabalyozas

A metakognicio és a reflexid kozotti szoros kapcesolat Gjra és Gjra felmeriil a szakirodalomban
(Schon, 1983; Moon, 1999; Gibson, Kitto & Bruza, 2016). A tanulas hatékonysagaban ¢&s
eredményességében a metakognicio [metacognition] és az 6nszabalyozas [self-regulation] szerepe
is felismert (Muijs & Bokhove, 2020). MindKketté jelentds Onallé kutatasi teriiletté valt,
kapcsolatuk nem tisztazott. Egyes kutatdsok szerint az 6nszabalyozott tanulds magaban foglalja a
metakogniciot (pl. Sperling et al., 2004), mig masok a metakognici6 elemének tekintik az
onszabalyozott tanulast (pl. Azevedo, 2009). Azonban Fox és Riconscente (2008) parallel
kapcsolatot feltételez. A reflexio, a metakognicid €s az dnszabalyozas kapcsolddoasi pontja az
énkép, az Onmagunkrol alkotott kép, amely 10j informaciok és tapasztalatok hatasasara
folyamatosan valtozik (v6. Koérossy, 2017).

Grant (2001) az onreflexio [self-reflection] és a belatas [insight] megvalosulasat szolgalo
mentalis tevékenységet tekinti a személyben lezajlo metakognitiv folyamatnak. Ezeket
metakognitiv faktorokként tekinti az Onszabalyozas megvalosulasakor. Az Onszabalyozas
folyamata az alabbi tevékenységekkel irhato le (Grant & Langford, 2002, p. 822): (1) Célkittizés,
(2) Akcidterv kidolgozasa, (3) Cselekvés, (4) Monitorozas, (5) Ertékelés, (5a) Siker vagy (5b) Ami
miikodott, annak megtartdsa, ami pedig nem, annak megvéaltoztatdsa. Ebben a modellben a
Monitorozas, visszatekintés fazisanak miikodését az onreflexid teszi lehetévé, az Ertékelés
szakaszahoz pedig a belatdsokra van sziikség.

Grant és Langford (2002) Onreflexiora és belatasra vonatkozd vizsgalataban végzos
pszichologia szakos egyetemista hallgatok vettek részt, amely megfelelt egy kreditet éré kurzus
teljesitésének. A szerzok szerint — mivel a célkitlizés egy olyan Onszabalyozé folyamat, amely
kognitiv flexibilitast igényel (p. 824) — a vizsgalati eszkdz beméréséhez és validalasahoz
kifejezetten sziikséges, hogy olyan személyekkel térténjen az adatfelvétel az eszk6z miikdésének
ellendrzéséhez, akik rendszeresen monitorozzak a gondolataikat, érzéseiket és viselkedésiiket. A
vizsgalati személyek egy része a kit6ltés idején rendszeresen vezetett naplot, 6k atlagosan
magasabb értéket értek el az onreflexio alskalan (p. 829).

A megnevezett 0nszabalyozasi modell elemei, igy az onreflexio6 és a belatas fejlesztésében
az életvezetési tanacsadasnak [life coaching] szerepe van (Grant, 2003), ez pedig a pedagdégusok
esetében kiilondsen adekvat perspektiva a mentalis egészség megdrzése érdekében.

1.5.5. Reflexio, probléemamegoldas és kritikai gondolkodas

A reflexio transzformativ tanulasban betdltott szerepének ismertetésénél felmertilt a reflexio és a
problémamegoldas kapcsolata (I. rész 1.5.3. fejezet). A transzformativ tanulaselmélet
megalkotoja, Mezirow (1991, p. 101) szerint ,,a reflexié az érvényesség tesztelése”. Valojaban a
reflexiot a problémamegoldas folyamatatdl elvalaszthatatlannak véli, és a problémamegoldas
tartalmdhoz vagy folyamatdhoz tartozo feltételezéseknek a kritikus mérlegelését jelenti. Ki kell
emelniink, hogy itt végig azokrol a problémakrol van sz6, amelyeknek nincs egyértelmil
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megoldasuk, vagyis rosszul definialtak [ill-defined] (v6. Molnar, 2004). Kember és munkatarsai
(2000) Mezirow munkassagara timaszkodnak a reflektiv gondolkodés szintjének megallapitasara
l1étrehozott kérdéiv megalkotasakor. Ezt a vizsgalatot ugyancsak az 1. rész 1.5.3. alfejezetében
targyaltuk részletesebben. A pedagdgus — mint segitd szakmat végzé személy — munkéja sordn
azonban nemcsak kognitiv, hanem tarsas problémakkal is talalkozik (v0. Kasik, 2015), igy a tarsas
helyzetekkel kapcsolatos reflexid, valamint a szocialis-érzelmi miikodésre vonatkozo onreflexio
is a munkdja része.

Hatton és Smith (1995) felismeri és kimondja a reflexid és a problémamegoldas kozotti
kapcsolatot, s kiemeli, hogy ez a kapcsolat nem tisztazott. Késébb Hong ¢és Choi (2011) mar
evidenciaként kezeli a reflektiv gondolkodas és a tervezési problémak megoldasanak kapcsolatat,
s ennek mentén torekszik a modellalkotasra. A tervezési folyamatban a reflektiv gondolkodas
megnyilvanuldsat harom dimenzi6 talalkozasaban képzeli el, ezek: (1) a reflexio idoézitése, (2) a
reflexi6 targya és (3) a reflexio szintjei. A modell legutoébbi dimenziot taglald részleteit az I. rész
1.6. fejezetében mutatjuk be.

A reflexio, a reflektiv gondolkodas fogalma a kritikai gondolkodassal [critical thinking]
ugyancsak parhuzamba vonhatd, annak egyik elemeként definidlt (Halpern, 2007). Ennek
részletesebb feltarasa a hazai vizsgalatokkal foglalkozo I. rész 2.3. alfejezetében olvashato.

1.6. Reflektiv gondolatok szintezése, a reflexio szintjei

A reflexiomegkozelitések tobbsége mindségi kiillonbségeket feltételez reflexio és reflexio kozott,
akar szobeli, akar irasbeli reflexios tevékenységrol van sz6. A mindségi csoportok kialakitasa és
hierarchidja azonban nehezen korvonalazhatd, ehhez két jellemz6 szintezési kategoriarendszert
mutatunk be.

A reflektiv gondolkodéas harom szintjét kiilonboztette meg Taggart & Wilson (2005, idézi
Szivak, 2014) a reflektiv gondolkodas piramismodelljében [Reflective thinking pyramid], a
technikai, a tartalmi €s a dialektikus szintet. Ezek hierarchikusan egymasra épiilé szintek. A
tapasztalatok egyszerli leirdsat az alternativ megoldaskeresés, majd a megfelelé Onismerettel
rendelkezd, moralis, etikai és szociopolitikai kérdéseket felvetd gondolatok egészitik ki. A szintek
elnevezésének magyar valtozatait Szivaktol (2014, p. 19.) vettiik at.

a) A technikai (kezd6) szint leiro jellegli tapasztalatosszegzés, a tanult elméleti ismeretek
visszaidézését feltételezi.

b) A kontextus (tartalmi) szint mar értelmezi is a tapasztalatokat, dsszekapcsolja az
elézetes ismereteket, szabdlyszerliségeket a gyakorlati tapasztalatokkal, dontési
helyzetekben indoklast is tartalmaz.

c) A dialektikus szint moralis-etikai témakat is tartalmaz, megjelenik benne az
onértelmezés.
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Mezirow (1991, idézi Kember, 1999) reflektiv gondolkodésra vonatkozo kategoriarendszere
[Categorization of Reflective Thinking] részletesebb. Megkiilonbozteti mindenekel6tt a reflektiv
¢s a nem-reflektiv cselekedetet. Nem reflektiv: (1) Szokasszerii cselekvés [Habitual action],
vagyis pl. a készségek mitkodése: olvasas, iras, biciklizés; (2) Végiggondolt cselekvés [ Thoughtful
action]: a Bloom taxonomia szerinti analizis, szintézis és értékelés, valamint az (3) Onmonitorozas
[Introspection], az érzelmek azonositasa. Reflektiv cselekednek szamit a tapasztalatok
értelmezése: (3a) tartalmi szinten, a ,,mi” kérdésre valaszolva [Content reflection]; (3b) folyamat
szinten, a ,,hogyan” kérdésre valaszolva [Process reflection]; illetve (4) kovetkeztetések szintjén,
a ,,miért” kérdésre valaszolva [Premise reflection]. A tartalomra és a folyamatra valo reflexio
azonos szint, ebben a modellben ugyanis a reflexid szintezése, a visszatekintések mindsitése
helyett a reflexio €és annak hianya kozotti kiilonbségtétel szamit (2. tablazat).

2. tablazat
Mezirow (1991) altal leirt reflexioszintek
Nem reflektiv cselekvés Reflektiv cselekvés
0 Szokasszerl cselekvés 3/a  Reflexio a tartalomra
1 Végiggondolt cselekvés 3/b Reflexio a folyamatra
2 Onmonitorozas 4 Reflexid O0sszefliggésekre

Hong és Choi (2011) a tervezési (designer) folyamatokban értelmezi és modellalja a reflektiv
gondolkodast. Haromdimenziés modelljének harmadik elemeként a reflektiv gondolkodasnak
harom szintjét irja le:

(1) Egyhurkos reflektiv gondolkodas [Single-loop reflective thinking], mely soran a problémak
azonositasa és ujfajta megoldasi stratégiak keresése torténik.

(2) Kéthurkos reflektiv gondolkodas [Double-loop reflective thinking] esetén a megértés és a
feltételezések megkérddjelezése torténik annak érdekében, hogy a problémékat
Ujradefinialjuk.

(3) Harom hurkos reflektiv gondolkodas [Triple-loop reflective thinking] torténik, ha a moralis
¢s etikai kontextus figyelembevételével zajlik minden problémamegoldds kozbeni
dontéshozatal. A tapasztalatok jelentéstulajdonitasa a feltételezések és az eldfeltevések
ujraértékelésével formalodik.

Tanarjeloltek reflexiofejlodésének tamogatasa a felsdoktatdsban a reflektiv tanulds
segitségével is megtorténhet. Ryan és Ryan (2013) bemutatjak, hogy a reflektiv tanulas sordn a
tanulok a fejlodésiik eldrehaladtaval egyre mélyebb szinten képesek a reflektiv gondolkodasra.
Mindezt a tanarjeldltek mint tanulok esetén tigy lehet elérni, hogy egyre magasabb reflexios szintre
kell 6ket segiteni. A reflexio szintjeit a szerzok a kdvetkezoképpen definialjak (p. 16): (1) Leiras
és reagalas [Reporting & Responding], (2) Osszefiiggések felallitasa [Relating], (3) Magyarazat
(Reasoning), (4) Atstrukturalas, Gjjaalakitas [Reconstructing]. A szintek egymasra épiilnek és
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egyre Osszetettebb gondolkodéasi miiveleteket igényelnek. A reflexié eldsegitése vagyis a
reflexiofejlesztés az egyes szinteken kiilonféle modszerekkel érhetd el a tanarképzésben, erre
néhany példat emel ki a 3. tdblazat Ryan (2013) kutatdsa nyoman.

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

Reflexio szintje Példak reflexio eldsegitésére
Leiras és reagalas Problémaalapti szituacidk, ahol a tanuld biztonsagos kozegben reflektalhat
Onmagara vagy tarsara. (pl. diszkusszid, vita, dramatizalas).
Osszefiiggések feltarasa A tanuld sajat tudasanak, készségeinek ¢&s képességeinek elemzése, ezek

Osszevetése masokéval. (pl. tervezés, sajat reakciok indoklasa).

Magyarazat A tudomany, elméleti tudds alkalmazasa a gyakorlatban. (pl. szakirodalom
megvizsgalasa, annotalt bibliografia készitése).

Atstrukturalas, Gjjaalakitas Az eléz6 szintek alkalmazasaval egy gyakorlat kiprobélasa és elemzése (pl. egy
mentor vagy a tarsak visszajelzései).

2. A reflexio értelmezése és vizsgalata Magyarorszagon

A nemzetkozi reflexiokutatas sokkal diverzebb a Magyarorszagi vizsgalatokhoz képest. A hazai
reflexioértelmezések négy fObb tipusat kiilonboztetjiik meg. A reflexid kontextusfiiggetlen
interpretacioja az l. rész 2.1. fejezetben onreflexiv képességként kertiil el6. A reflexio kognitiv
folyamatat a modern tanuldskoncepcidban (1. rész 2.2. fejezet) €s a kritikai gondolkodéasban (I.
rész 2.3. fejezet) figyelhetjiik meg. Az Ot alfejezetet tomorité 1. rész 2.4. fejezetben a hazai
értelmezés, azaz a szakmai reflexioszemlélet hangstlya rajzolodik Ki.

2.1. Onreflexiv képesség

Az éntudatrol irt elméletalkotd munkdjdban Nagy Jozsef (1994) a nemzetkozi énkutatdsok
szintetizalasa alapjan onreflexiv képességrol [self-reflexive abilities] beszél. Ez olyan
(rész)képességek rendszere, mint példaul az 6nészlelés, onértékelés, onfejlesztés, énvédelem,
énkorrekcio, énfeltaras. Ebben az értelmezésben az Onreflexido a csatolas és a visszacsatolas
kifejezésekkel azonosithatd, s az éntudatot alapul vevd szabalyozas soran érvényesiil. Mitkodése
éppen ezért az éntudattal parhuzamosan fejlédik, az egyén érzékszervei, beszédszervei,
személyisége altal. Az onreflexiv képesség az egyén antropoldgiai sajatossaga, vagyis kizardlag
az emberi fajra, de minden emberre jellemzo.

Nagy (1994) szerint az onreflexiv képesség elsajatitasa az anyanyelv tanulasaval szimultan
torténik. Az énfejlodés kezdetén, az én felismerése a tiikorben vagy a fényképen, az dnreflexiv
képességek korai megnyilvanuldsanak tekinthetd. Az elmélet szerint ezekben az Onreflexio
gyakorlasat teremtd helyzetekben valojaban az én ¢és a kiilsé vilag 6sszehasonlitasa, a korabbi
tapasztalatokkal, ismeretekkel vald Osszeegyeztetése torténik. A masodlagos szabalyozas
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sikerességétdl fliggden pozitiv vagy negativ énre iranyulo attitiid (Onattitiid) épiil be az Gnismeret
kognitiv halozataba. Az Onreflexiv képesség €s az éntudat fejlodése tehat egymasba fondodik
(Nagy, 1994).

Noha a hazai pedagogia €s a tanarképzés késobb egyre fontosabbnak vélte az onreflexiot,
ezt a megkozelités mellézték. Ezzel tulajdonképpen a reflektiv gondolkodasnak egy tagabb,
sokféle specifikus témat az énre vonatkoztatd értelmezése korvonalazddik. Az Onreflexid
képességalapi megkozelitése azt teszi feltételezhetdvé Nagy (2000/2002) kompetenciafogalma
alapjan, hogy a reflexio az egyénben:

(1) hierarchikus rendszer része;

(2) oroklott és tanult tudaselemekbdl all;
(3) oroklott és tanult motivumokbdl all;
(4) az id¢6 eldrehaladtaval spontan fejlodik;
(5) fejlesztheto.

Nagy (1994) onreflexiv képességrol alkotott elméletével kapcsolatos kritikat is meg kell
fogalmaznunk, ugyanis amellett, hogy a megkdzelitésében melldzi a pszicholdgiai és klasszikus
pszicholdgiai modelleket, megkdzelitéseket (vo. pl. Korossy, 2017), az onreflexiv képesség
elméletének empirikus vizsgalatara nem keriilt sor, igy a modell miikodése megkérddjelezhetd.

2.2. Reflexio és a modern tanulaskoncepcio

Az énre iranyuld reflexid mellett a tudas €s a tanulds modern, 20-21. szazadi értelmezésével
kapcsolatban is felmeriilt a reflexio kifejezés. A technologiai fejlddés okozta gyorsulas olyan
mértékii valtozast okozott a relevans tudas meghatarozasadban, amit az oktatas sem tud kovetni (vo.
Csapd, 2002). Raadasul mar évtizedek ota mélyiil a szakadék a tudomany ¢és az oktatas, a
tudomanyos kritériumok szerinti és a tarsadalmileg elvart tudas kozott (Csapd, 2004). Tudas és
tudas kozotti kiilonbség megitélésében, az 1) tudas létrejottében is jelentds szerepe van a
reflexionak.

Noha a tudomanyos diskurzus véleménye megoszlik a tanulasi stilusok relevanciajat
tekintve, egyebek mellett az impluziv és reflektiv tanulési stilusokat is meg szoktak kiilonboztetni.
Ezeket Csapo (1992, p. 126) kognitiv stilusnak nevezi és egyéni jellemzOnek tekinti. Ennek
értelmében a reflexio egyéni jellemzoként is definialhato.

A modern tanulasértelmezés (Csapo, 2002) kozéppontjaban a tanuld aktivitasa Aall.
Ennélfogva joggal tekinthetiink a reflexiora mint a tanulas egyik jelentds kognitiv aktivitasa, amely
mélyrehatolo tudast (vo. Kalman, 2004) eredményez. Kélman (2004, p. 102) ugy fogalmaz, hogy
a ,,tanulast a folyamatos reflexio, a konstrukcio és rekonstrukcio mozgatja, mely elvezet a mai
kognitiv pszichologia és pedagogia egyik legfontosabb vizsgalt jelenségeig: az dnszabdlyozo
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tanuldsig.” Vagyis a konstrukcio és a rekonstrukcié valtakozasaként egyenesen a tanulasi
folyamattal azonositja.

Hazéankban a reflexidkutatasok és a tanuldsmegkozelitések kutatdsanak teriilete még nem ért
0ssze. Hozza kell tenniink, hogy az oktatasiigyi kérdésekben nalunk is mérvadé OECD (2017, p.
24) a reflektiv gondolkodast azon kognitiv és metakognitiv készségek kozott emliti, amelyek
fejlesztésére kiilonos figyelmet kell szanni 2030-ig. Ugyanebbe a készségcsoportba soroltak még
példaul a kritikus és a kreativ gondolkodast, a problémamegoldast és a felelGsségteljes
dontéshozast. Késdbb, az OECD (2019b) altal kidolgozott Tanulasi iranyti [Learning Compass
2030] részletesebben kifejti a transzformativ/személyiségformald kompetenciak [transformative
competencies] értelmezését, s ezek legfontosabb céljaként az értékteremtd képesség és a
felelosségvallalas fejlesztését. Ezek kifejlodésének folyamatdban mérhetetlen szerepet tulajdonit
a reflexionak, mint a tanulds egy fazisanak. Az eldrelatas — cselekvés — reflektalas [Anticipation —
Action — Reflection; AAR] ciklikus folyamatat a tanulds kezdeti 1épésének tekinti. A reflektalas
fazisaban ,,a tanulo gondolkodasa fejlodik, ez egy mélyebb megértéshez, valamint a jolléthez
alkalmasabb cselekvéshez vezet” (OECD, 2019a, p. 4). Ez a ciklus egyéni vagy szocialis rutin
része is lehet, s végsd soron az egész ¢leten at tartd tanulast szolgalja. Mivel tobbféle tartalommal
miikddtethetd, nem tantargyspecifikus, ezért az ¢élet minden terliletén hasznosithatd
tudasgyarapodast tesz lehetévé. Attételesen tehat a reflexiorol is elmondhaté mindez.

2.3. A kritikai szemléletmo6d a pedagogusképzésben

A tanulasi folyamat soran a tanuldi aktivitas mellett a tudasrendszerbe épitendd 0j informaciok
szelektalasaban nagy szerepe van a kritikai szemléletmddnak, a kritikai gondolkodasnak. A kritikai
gondolkodas fejlesztése az OECD 2030-as célkitlizései kozott is szerepel (vo. OECD, 2019b).
Azaltal, hogy a tanuloktol elvart a kritikai gondolkodas, az az Oket tanitd pedagdgusoktol is
elvarhato, és ehhez a képzésiikben is hangsulyt kellene kapnia.

A Nemzetkozi Olvasastarsasdg (IRA) és a Magyar Olvasastarsasdg (HUNRA)
egylittmikodésével hazankban is megjelent az RWCT-projekt (Reading and Writing for Critical
Thinking — Olvasas és iras a kritikai gondolkodasért), amely a Soros Alapitvany tamogatasaval
terjedt el vilagszerte. A koncepcid tanarképzésbe €s -tovabbképzésbe liltetését a projekt résztvevoi
szamara amerikai egyetemek trénerei vezette képzés elézte meg. A magyarorszagi résztvevok
koziil a pécsi regionalis csoport egyiittmiikodésében egy tanulasi segédlet is megjelent a
pedagbdgusok és pedagogusjeldltek szamara (Bardossy et al., 2002).

A projekt keretein beliil 6nszabalyozo tanulas torténik. Bardossy és munkatarsai (2007) ugy
vélik Boekarts (1997, idézi Bardossy et al., 2007, p. 5) nyoman, hogy az ,,interaktiv és reflektiv
természetii tanuldsban, mint énszabalyozo tanulasban tehat sajatos jelentéssel birnak a kognitiv
és metakognitiv, valamint a motivacios és affektiv komponensek is”. Ehhez alkalmas tanulasi
kornyezetet kinal az R-J-R modell (Bardossy et al., 2007), mely neve az egymast kovetd fazisok
kezdbbetiibdl ered: Rahangolodas, Jelentésteremtés ¢és Reflektalas. Az R-J-R  modell
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megvaldsulasa pedagogiai oldalrol a modern tanitdsmegkdzelitéssel 0Osszhangban allo
tanulassegitésnek (a metakognitiv tanulas timogatasanak) feleltetheté meg (Bardossy et al., 2007,
p. 8). Ez tulajdonképpen azonos az OECD Aaltal kézreadott AAR-ciklussal (vo. OECD, 2019a),
melyrdl a 2.2. fejezetben is irtunk.

Az RWCT-projektben a reflexiét Piaget-féle akkomodaciéval azonositjak, amikor
., dtszervezziik ismereteinket az uj tudaselem beépiilese céljabol, osszevetjiik uj gondolatainkat a
régiekkel, alkalmazzuk, értelmezziik, megvitatjuk, tovabbfejlesztjiik azokat” (Critical Thinking
International, 2004, p. 27).

A Reflektalas fazisat tdmogatd stratégiak koziil (Critical Thinking International, 2004;
Bardossy et al., 2002) roviden kiemeliink néhany példat:

1. Vitahalo [Discussion Webs]: A tanulok el6szor parban érveket és ellenérveket gyijtenek egy
eldontendé kérdés kapcsan, majd oOnalléan allast foglalnak, s igy harom csoport, a
bizonytalanok, a mellette- és az ellene érveldk csoportja fejezi ki allaspontjat. Végiil
csoportonként zaronyilatkozatot fogalmaznak meg.

2. Akadémikus vita [Academic Controversy]: Az el6z6hoz hasonld, itt azonban négyes parokban
dolgoznak, majd egy ponton a csoportdsszetétel valtozik. Végiil az eredeti parosok
zardnyilatkozattal vagy konszenzusos allasponttal zarjak le a vitat.

3. Rovid esszé [Ten Minute Essay]: A reflektalas fazisaban a feladat itt a tanultakat a sajat élethez,
tapasztalatokhoz, ¢érzésekhez kapcsolni. Gondolatok Osszegzése, értékelése, kérdések
felvetése meriilhet fel.

4. Hdrom megy, egy marad [One Stay/three Stray]: Egy kooperativ feladatot kovetéen a
négytagl csoportbol egy f6 marad a helyén, harom pedig elvandorol megismerni egy masik
csoport munkajat. A helyén maradé fogadja a masik csoportbdl érkezdket, hogy ismertesse
alkotasukat.

5. Utolso szo joga [Save the Last Word for Me]: A tanulok az olvasott szovegbdl kiemelnek egy
részletet, amelyrdl sajat gondolatokat, reflexiot fogalmaznak meg. Az egyik tanuld szoban
megosztja ezt a csoporttal, majd meghallgatja a tobbiek észrevételeiet, gondolatait,
allaspontjait. Végiil az idézetet valaszto didk az utols6 szd jogan ismét felolvassa reflexiojat
vagy Osszefoglalja az elhangzottakat.

6. Hdromlépéses interju [Three Part Interview]: A tanulok kérdéseket fogalmaznak meg egy
adott témaban, majd ezet felteszik a parjuknak, szerepet cserélnek, s végiil megbeszélik az
interju tapasztalatait.

Béardossy ¢és munkatarsai (2002) elsé kotete a kritikai gondolkodés fejlesztésének
lehetdségeit Osszegzi a pedagdguspalyan szerzett, szamos, a fentiekben emlitett modszer
alkalmazasat is tartalmazo tapasztalatok alapjan. A masodik kotet (Bardossy et al.,, 2007)
oOtlettarként gytijti 6ssze azokat az oraterveket, amelyek az els6 kotet révén, a tanarképzés és -
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tovabbképzések nyoman késziiltek. Ezek a valogatasok tobbféle tantargyi diszciplinat és széles
¢letkori spektrumot fednek le. Az érintett pedagdgusok oOnreflexidjuk nyoman egy valodi
(6n)visszajelzéssel rendelkezhetnek a szakmai fejlodési utjukrol.

Az RWCT-projekt tanar-tovabbképzéseinek nyoman szamos modszertani 6tletet publikaltak
onalldan is pl. a nyelvtan- ¢és irodalomorai (Nemoda, 2018), valamint a térténelemorai (Kovacs,
2005) alkalmazéasban. S6t, ezenfeliil az interaktiv-reflektiv tanuldsi technikak gondolata maés
szakteriiletek szamara is jol hasznosithatonak bizonyult, igy példaul a HR-szakmaban (Kaplar &
Pajor, 2007).

Mira az RWCT a pedagdgusok és a tananyagfejlesztok olyan szervezete, ahol a miiveltség
¢s a kritikai gondolkodast helyezik a kozéppontba. Eredményeik szerint az altaluk kidolgozott
modszerek harom éves hasznalataval a tanulok gondolkodasi képességei €s kritikai gondolkodéasa
szignifikansan magasabb szintli, mint a kontrollcsoporté (pl. Pupovci & Taylor, 2003), de még a
pedagdgusok attitlidje is pozitivabb a projekttel 6sszhangban all6 tanulasszervezésrol (pl. Karenzi
& Rapti, 2014, 2015). A projekt kezdetekor 27 volt a résztvevd orszagok szama, koztiik volt
hazank, késobb ez a 1étszam jelentésen csokkent. Ez a lista szamaban és Osszetételében is valtozott,
a hivatalos honlapon szerepl6 informacidk alapjan napjainkban 21 orszag tagja — hazank mar nincs
a felsoroltak kozott.

2.4. A pedagégusok szakmai reflexidja

A pedagodgusok szakmai fejlddéséhez a kritikai szemlélet énre iranyitasa, azaz az Onreflexio
mellett a praxis soran folyamatosan gyakorolt cselekvés kozbeni reflexidé (Schon elméletében
,reflection-in-action”, I. rész 1.2.1. fejezet) is nélkiilozhetetlen. Ezt a szemléletet képviseli az
altalunk szakmai reflexionak nevezett tanari tevékenység.

2.4.1. Reflektiv tanitas

Szivak (2014) a reflektiv gondolkodas fogalmat az elemz6 gondolkodassal, pedagdgiai
tudatossaggal, az Onelemz0 gyakorlattal azonositja, ezzel a kognitiv oldalra, s azon beliil a szakmai
tudasra mint reflexidtartalomra helyezve a hangstlyt. Ahhoz, hogy egy szakember reflektiven
gondolkodjon, fontosnak tartja a kritikus gondolkodast, a kérdések megfogalmazasat akar
onmagunk szamara (v6. Szivak, 2014, p. 24).

Szivak a reflektiv gondolkodast, a reflektiv gyakorlatot, reflektiv elemzést, reflektivitast, a
reflektalast, a reflexiot és a reflektiv tanitast szinonimaként kezeli. Ezzel Schon munkassagat
tekintve a pedagogiai reflexioértelmezés legmeghatarozobb alapjaként. A “reflektiv tanar”
fogalmanak mintdjara (v6. Schon, 1983, idézi Szivak & Verderber, 2017) adaptalta és
meghonositotta a reflektiv tanitas fogalmat. Ez egy olyan stratégia, ,, mely segit végiggondolni a
tanitasi folyamatokat”, és melynek ,,célja hogy novelje az eredményesseget és a modszertani
tudast” (Szivak, 2014, p. 24). Végsb soron tehat ,,a reflektiv tanitison olyan, a pedagdgiai
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tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemzo gondolkodast és gyakorlatot, kognitiv stratégiat
ertiink, mely biztositja az oktato-neveld tevékenység folyamatos onellendrzését és ezen alapulo
fejlesztését” (Szivak, 2014, p. 13).

Szivak éppen ezért — olyan gyakorlatorientalt kifejezésekkel szemben, mint a reflektiv
gondolkodas és a reflektiv tanitas — a reflexié fogalmat nem definialja, hanem arra, mint reflektiv
tartalommal rendelkezd szdbeli vagy irasbeli kozlésre utal. Szamos reflexiofejleszto, illetve a
reflektiv gondolkodast tdmogatd gyakorlatot ismertet €s alakit a tanarképzésben alkalmazhatova
(Szivak, 2010, 2014). Ezek a gyakorlatok elékeriiltek még a reflexiofejlesztésrol szo616 1. rész 3.2.
fejezetben is. A pedagogiai gyakorlat szempontjainak preferenciaja azonban nem feltétleniil segiti
az elméleti tisztazast.

2.4.2. A reflektiv gondolkodas stratégiai modellje

A reflexidt (a szakmai reflexioértelmezés szerint) legtobbszor valamilyen akcioval, cselekvéssel
Jar6 tevékenységként azonositjak. Szivak (2014, p. 17) arra hivja fel a figyelmet, hogy cselekvés
helyett folyamatként is vizsgalhatjuk a reflexiot, hiszen az a szakmai fejlodést szolgald elemzd
tevékenységben egy allando kognitiv stratégiaként van jelen. Ez alapjan megalkotja a reflektiv
gondolkodas stratégiai modelljét (5. abra).

A stratégia harom fontos sarokpontot kiilonboztet meg (Szivak, 2014, pp. 17-18):

(1) Azels6 az “én”, vagyis az énhatékonysag és az onismeret. A szituacido megélése ugyanis
aktivalja a személy értékeld rendszerét (vo. Falus, 2001; részletesebben a I. rész 2.4.3. fejezetben),
majd Onelemzésre késztet. A reflektdld személy a sajat perspektivajabol értékeli a helyzet
sikerességét, mérlegeli fontossagat, valamint nézdpontvaltast végez (ha nem 6 volt a cselekvd).

(2) A kontextus elemzése kétféle mélységben mehet végbe. Ha a reflektalo személy kevés
tapasztalattal rendelkezik, akkor a helyzet elemzése szubjektivebb iranyba mozdul. A kezdd
pedagogus a tanitasi tevékenységnek foként a sikerességét it€li meg, sajat hibai felderitésére
torekszik. Mélyebb fajta elemzés esetén a tanitasi tevékenység elemzése €s értékelése a tanuldk, a
tanulas perspektivajabol torténik. Ekkor tehat a felmeriilt problémak megoldasdhoz vagy az
Osszefliggések felismeréséhez a pedagogiai tudas aktivizalasara van sziikség annak érdekében,
hogy a rovid- és hosszatavu célkitlizések teljesiiljenek.

(3) A szakmatudomany eredményeinek megfontoldsa a pedagdgiai és pszicholdgiai
tudomanyos, valamint az intézményi és szervezeti kollegidlis tapasztalatok felhasznéalasat jelenti.
Ennek a stratégiai elemnek az érvényesiilése igényli a legkomplexebb gondolkodast, ezért kisebb
aranyban is €rhetd tetten.

Az is lathato az 5. dbran, hogy a stratégiai modell akkor miikodik megfeleld szinten, ha a
stratégiai elemeknek nemcsak kiprobalasa, hanem értékelése i1s megtorténik, ezaltal az igy szerzett
komplex tapasztalatok beépiilnek az “én”-be.
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5. dbra
A reflektiv gondolkodas stratégiai modellje (Szivak, 2014, p. 17)
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Kés6bb megjelenik a reflexio szintezése is a fenti modell alapjan (Szivéak & Verderber, 2017,
p. 108), ezek: (1) az egyéni értelmezés, (2) a kdzos értelmezés és (3) a szervezeti tanulas szintje.
A reflexio kiilonféle megkdzelitésekkel leirt szintjeirdl az 1. rész 1.6. fejezetében tértiink ki
alaposabban. Miutan elméleti levezetéssel kijelenthetd, hogy a reflexids stratégia képes a
valtozasra, fejlodésre (Szivak & Verderber, 2017, p. 105), a tapasztalati alapon dsszegytilt kiterjedt
reflexiofejlesztd repertoar is felgytlt.

2.4.3. A pedagogusok reflexidjanak fejlesztése

A pedagoguspalya képzesi szakaszdban jelent0s a reflexiofejlesztési torekvés, noha kevés a
tudomanyos informacid ezek eredményességérdl, bevalasardl. Szamos fejlesztd technika valt
ismertté Szivak Judit hatasara, aki két kotetben jelentette meg ezeket.

Neéhany j6 gyakorlat a reflektiv gondolkodas fejlesztéséhez (Szivak, 2010):

1) reflektiv modellalas,

2) kozos kisérletezés,

3) esetmegbeszélés,

4) vita,

5) hangosan gondolkodas,

6) portfolio,

7) reflektiv napld — paros naplo,
8) reflektiv szovegelemzés,

9) metaforatechnika,

10) fogalmi térkép — rendezett fa.
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A késobbi munkajaban Szivak (2014) a reflexiofejleszté eszkdzoket csoportositja:
dialogikus és irasos formakat kiilonboztet meg. Ertelmezésiink szerint, ennek analdgidjara a
reflexidoban részt vevok szdma alapjan is kiilonbséget tehetiink egyéni €s csoportos tevékenységek

kozott. Ujabb reflexiot fejleszté modszerekként az alabbiak jelennek meg:

1) onértékelési eszkdzok,

2) tamogatott felidézés,

3) szituaciofeldolgozas, szerepjaték,

4) személyes fejlodésterv készitése,

5) reflexiok irasa,

6) narrativa irasa,

7) Kelly-féle szereprepertoar-racs,

8) jovokerék,

9) kutatasi projektek (esettanulmanyok, akciokutatas).

A felsoroltak koziil Szivak (2010, 2014) emlitett munkai nyoman kiemeljiik azokat, amelyek
a disszertacioban hangsulyos egyetemi tantargy keretein beliil is szerepet kaphattak — oktatoi
dontéstdl fliggden kisebb vagy nagyobb mértékben.

Reflektiv modellalas soran annak a viselkedésnek, megolddsi mdodnak a bemutatasa
torténik, amely egy adott helyzetben kivanatos, majd ennek k&zos reflektiv elemzése,
diszkusszidja kovetkezik.

Az akcidkutatas soran egy gyakorlati, a praxisbol eredd probléma azonositasat kdvetden
detektaljak a f6 témat vagy kérdéseket, majd kijelolik az elérendd célokat, eredményeket.
Megtervezik a vizsgalat modszereit €s eljarasat, és meg is valositjak az adatgytijtést és -elemzést.
Ennek nyoman torténik meg az eredmények felhasznélasa €s implementalasa a gyakorlatban.

Az esetmegbeszélés azt jelenti, hogy egy esetismertetést (ideértve az azzal kapcsolatos
személyes érzések, a tudatosult affektiv és kognitiv felismerések megosztasat) kovetden az
elhangzottak részletes elemzése és a megoldasi lehetdségek megvitatasa és elemzése kovetkezik.
A folyamatot az értékelés fazisa zarja le, amikor a teljes megbeszélés reflektiv elemzése torténik.

Kozos kisérletezés sordn egy segitd és egy segitett egyiitt dolgoznak ki megoldasi
javaslatokat (kozos tervezés), amelyeket mindketten kiprobalnak (kézben egymadas Orain
hospitalnak), majd a tapasztalataikat egyeztetik (k6zos elemzés), sziikség esetén wjabb Gtlet
ismertetésével (kozos kisérletezés, kiprobalas). Mindennek jelentdsége a tobbféle nézdpont
megjelenése, de fontos feltétele, hogy a felek egyenrangtiak legyenek, a segitd pedig inkabb a
reflexiot facilitalo szerepben maradjon.

A portfolié egy olyan dokumentumgyiijtemény, amely egy tanuldsi folyamat irdsos
feljegyzéseit foglalja Ossze, tartalmazza ugyanakkor az egyes dokumentumok bekeriilésének
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szempontjait, az értékelési szempontrendszert és az Onreflexiot is (az egyes dokumentumok
kapcsan is, tovabba a bevezetd €s a zar6 gondolatok ugyancsak reflektivek).

Reflektiv szovegelemzés esetén a tanulmanyozand6 szoveg a lap bal oldalan talalhato, a
jobb oldalon pedig a reflexiok fogalmazhatok meg kérdés, érv, példa, kdvetkeztetés formajaban.
Ezek az elemzend6 szovegek lehetnek szakirodalmi részletek, tanulmanyok, de akar munkaanyag,
pl. oraterv is. A reflektalas torténhet egyénileg, parban vagy csoportosan, minden esetben irasban.

A reflektiv naplé vagy (ha nem egyéni, hanem paros forméban ir6dik) paros naplé
megjelenésében a reflektiv szovegelemzéssel azonos: a lap bal oldalan helyezkedik el a torténet, a
jobb oldalon pedig a reflexiok. Paros naploiras soran a segité sajat reflexioit a segitett torténet- és
reflexidmegirasa utan jegyzi le, ezzel elérhetévé valik egy ujabb nézOpont a segitett szdmara
tapasztalatai értelmezéséhez.

A disszertaci6 tartalmi és terjedelmi korlatai miatt nem lehet célunk ezek mindegyikének
részletes ismertetése, azonban az egyes modszerek tanulmanyozasakor érzékelhetd kapcsolatok
bontakoztak ki a kritikai szemléletmod reflexios fazisat tamogaté fejlesztési lehetoségekkel (1. 1.
rész 2.3. fejezet).

2.4.4. A reflexio szerepe a pedagogussa valasban

A tandri professzionalizacid soran tobb tényezd mentén azonosithatd a kezdd és a szakértd kozotti
kiilonbség (vo. Szivak, 2010, 2014). Az elemzéképesség ¢s a reflektalas folytonos jelenléte
jellemzd a tapasztalt pedagogus gondolkodasi modelljében, szemben a kezdd pedagdguséval, aki
szdndék — oktatas — mérlegelés korfolyamat alapjan hoz pedagogiai dontéseket. A reflexio és az
onismeret szerepe azért kiilondsen fontos tanarként, mert a gyakorlati helyzetek sordn szamos
tervezett és spontan dontést kell hozni, olykor rugalmasan igazodva a valtoz6 koriilményekhez.
Szivak (2010, p. 9) ezért a reflexid két iranyat kiilonbozteti meg: ,,a tanulok, a tanulocsoport
torténéseire, illetve a tandr sajat személyére, nézeteire és tevékenységére iranyulo reflexiokat” .

A reflexioban mérhetetlen szerepe van a tudomanyos alapti elméleti ismeretek és a
személyes tapasztalatokon alapuld gyakorlati ismeretek osszekapcsolasanak. Ezt a kognitiv
folyamatot teszi Szivak (2014) a reflektiv gondolkodassal egyenldvé. ,, 4 pedagogusszemélyiség,
a gyakorlati képességek és az elméleti tudas fejlodése egy olyan, az egyénben végbemend
folyamatos konstrukcio eredménye, melynek az egyik leghatékonyabb eszkéze a reflektiv
gondolkodas” (Szivék, 2014, p. 26). Amit a folyamat eredményeként a tudasrendszeriinkbe
épitlink, azt tekintjiik gyakorlati tudasnak (vo. Falus, 2001).

Falus (2001, p. 25) értékelo rendszernek nevezi azokat az affektiv és kognitiv vonasokat
(nézeteket, értékeket, tapasztalatot, tudast), amelyek a szakmai gyakorlat megvalosuldsat teszik
lehetdve. Két f6 dsszetevdje a nézetek és a gyakorlati pedagogiai tudas (Falus, 2004, p. 361.). Ez
az értékeld rendszer szelektdlja és strukturalja is egyuttal az 01j informacidkat. Mivel a pedagogus
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gyakorlati tuddsa sosem fixalodik, hanem folyamatosan valtozik, az értékeld rendszere is
dinamikusan valtozo. Ez a valtozas lenne a pedagogusképzeés célja (Falus, 2004).

A reflexiorol Falus (2001, p. 26) szerint harom pont egyiittes érvényesiilése esetén
beszélhetiink: (1) ésszerti, tudatos dontéshozatal, (2) miikodoképes az értékeld rendszer, illetve (3)
a meghozott dontések a gyakorlat és az tudas fejlodését szolgaljak. Ha a reflexid azonnal,
automatikusan a gyakorlati tevékenységet kovetéen torténik, akkor tobbnyire felszinesebb,
ellenben ha iddtartama kiterjedtebb, atgondoltabb, igy mélyebb is lehet. Amennyiben a reflexio
tullép az atgondolas €s az elemzés szintjén, szisztematikus kutatas formajat oltheti, igy valhat a
reflektiv tanarbol kutatdtanar.

2.4.5. A pedagdgiai munka (on)értékelése

A pedagogusok reflexiojanak fogalma hazankban a pedagoguséletpalya-modell révén egybeolvad
az onértékeléssel. Sok esetben a reflexio és az Onreflexio felvaltva, egymas szinonimajaként
jelennek meg (OKM & OFI, 2009), mig masutt a reflexio szé értelmezésének leegyszertsitéséhez
az elemzgs, értékelés kifejezések tarsulnak (Kotschy, €.n.), mikdzben a szakmai reflexiordl van
sz6. Akér szakmai, akar tartalomfiliggetlen reflexiorol van szo, a reflexié szintezéseinek alapjan
(részletesen 1. 1. rész 1.6. fejezet) mindkettdnek sajatossiga a magas fokl szubjektivitas. A
reflektiv gondolatok csakis az egyéni értelmezési perspektivabol kiillonboztethetok meg. Ez joggal
veti fel a reflexion alapulé értékelésnek az objektiv voltat (vo. Kotschy, 2014).

A pedagogusok szakmai eldmenetele a mindsitési rendszeren alapul, ennek alapja €s
kozponti eleme a portfolio. A reflexid pedig fontos eleme a portfolionak. Mrazik (2014) a
portfoliot egyenesen reflexiogyiijteményként definialja, de felveti a kérdést, hogy valdban
reflexiok olvashatok-e benne (ennek a vizsgalatnak eredményei az 1. rész 3.2. fejezetben
olvashatok). A portfoliorol mint reflexidtamogato eszkozrdl az 1. rész 2.4.3. alfejezetben szoltunk.

A portfoliokban olvashato reflexiok értékelésének szempontjai (Kotschy, é.n., p. 14.): (1)
fejlett problémaérzékenység, (2) a problémakat pontosan és szakszerlien fogalmazza meg, (3) a
fokusz a lényeges elemeken, (4) elemzdek és értékeldek a megjegyzések, (5) a koriilmények
sajatossagainak figyelembevétele, (6) elvek és elméletek alapjan értelemez, (7) etikai és
szakmapolitikai szempontok a magyarazatokban, (8) mas véleményeket objektiven Osszeveti a
sajatjaval, (9) sajat tovabblépési és fejlodési lehetdségeket fogalmaz meg, (10) jellemzi a
tudatossag, Onkritikussag ¢és a fejlodés iranti elkotelezettség, (11) szakszerli a nyelvezete. A
reflexionak tobb olyan vonasa jelenik meg, amelyeket a nemzetkdzi megkozelitések alapjan is
azonosithattunk.

A pedagogussa valas folyamatanak nyomonkdvetéséhez nyolc tanari kompetenciat
hataroztak meg (Kotschy, 2011, pp. 108—152.): (1) A tanuldk személyiségének fejlesztése, (2) A
tanuloi csoportok, kozosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése, (3) A szaktudomanyi, a
szaktargyi €és a tantervi tudés integralasa, (4) A pedagdgiai folyamat tervezése, (5) A tanulas
tamogatasa, (6) A pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos
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értékelése, (7) A kommunikdcio ¢€és a szakmai egyiittmikodés, (8) Elkotelezettség ¢&s
felelosségvallalas a szakmai fejlodésért. Ezekhez 6-6 kompetenciaszint mentén indikatorok
rendelhetdek annak érdekében, hogy a tanari teljesitményértékelés sztenderd alapon torténjen.
Ennek alkalmazéasaval késziilt az Ertékelési kompetencia kérdéiv (Vigh & Kiss-Kovacs, 2018),
ami alkalmas a Reflexios miiveltség egyik komponensének vizsgalatara (a Reflexios miiveltség
megkozelitése az L. rész 1.4.2. alfejezetben talalhato6).

3. A reflexiovizsgalatok tapasztalatai a neveléstudomanyban

A nemzetkozi (1. rész 3.1. fejezet) és kisebb mértékben, de a hazai irodalomban (1. rész 3.2. fejezet)
is felgyliltek a tanarok szakmai reflexidjara irdnyuld vizsgalatok, amely eredmények
felhasznalasaval a szakmai fejlodés eredményesebbé, a tamogatd szakmai hattér egyiittmikodése
pedig szorosabba valhat. Ezek mellett olyan kérddives vizsgalatokat gytijtottiink 6ssze, amelyek a
reflexionak és oOnreflexionak egy daltalanosabb, tartalomfiiggetlen aspektusanak vizsgalatara
vonatkoznak (I. rész 3.3. fejezet). Mivel a disszertacio céljat meghaladna az 6sszes eredmény
felhasznalasaval sajat metaanalizis készitése, ezért ehelyett ezen eredmények koziil csupan néhany
frissebbet emeliink ki a modszertani iranyok szemléltetéséhez.

3.1. Tanarok és tanarjeloltek reflexiojanak jellemzése

A reflexio teszi lehetdvé a szakmai fejlodést a tanarjeloltek szamara, ezért a tanarra valas kezdetén,
a tanarkeépzés soran is ismerniink kell, éppigy mint ahogy a pedagdgiai praxis soran elvarhato a
tettenérése. Mivel a vizsgalatok szerteagazoak a reflexid6 mint vizsgalati konstruktum
értelmezésének sokszinlisége miatt, ezért az alfejezetnek nem célja az eddig felgytilt eredmények
teljeskorti ismertetése. Célunk inkabb annak 4tfogd bemutatdsa, mi ismert pedagdgusok
reflexiokutatasok foglalkoztak a kdzelmultban. Ebben a fejezetben a reflexiot végzd személyek
szama, illetve a kommunikaci6 forméja alapjan csoportositottuk a bemutatott vizsgalatokat.

3.1.1. Egyéni és irasbeli reflexiovizsgalatok

Az irasbeli reflexidvizsgalatok kozé azokat soroljuk, amely kutatasok folyaman a vizsgalt
személyek a reflektiv gondolataikat irasban rogzitették. Ezek koziil a reflektiv naplokkal, a
portfoliokkal és a kérddives kikérdezés moddszerével szerzett nemzetkdzi eredményeket
ismertetjiik.

A gyakornoki idészakban a reflektiv naplék hasznalata a pedagdgusok professzionalis
tanulasi folyamata szempontjabol kifejezetten hasznosnak, hatékonynak bizonyult, még akkor is,
ha a reflektivnek tekinthet6 munkék ardnya minddssze 13,42% volt a kozel 200 naplofeljegyzes
elemzésével késziilt vizsgélat eredményeként (Clarke, 2004). Dumlao ¢s Pinatacan (2019, pp.
460-461) szamos eldnyét gylijti 0ssze a tanarképzésben torténd reflektiv naplohasznalatnak. A
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reflektiv napld hasznalata: elOsegiti a tanarszakosok holisztikus szakmai fejlodését, kiilonos
tekintettel a kritikai és a kreativ gondolkodasra; lehetdséget nyujt a tanari készségek és képességek
megfigyelésére; segitségével tudatosithajtdk a tanitassal, tanuldssal kapcsolatos nézeteiket;
hatdsara felépithetik a sajat szakmai identitasukat; eredményeként fejleszthetik a tanitdsi
gyakorlatukat.

Mann és munkatarsai (2009) szerint a portfolié nem alkalmas jelentés mértékben a reflexio
elosegitésére a szakmai gyakorlat soran, ellenben a szupervizio, a személyes mentor-mentoralt
kapcsolat sokkal inkabb képes erre. Ennek alatamasztasara emlithet6 példaul Pearson és Heywood
(2004) orvostanhallgatok korében végzett kérddives vizsgalata a portfoliohasznalat megitéléséhez.
Arra jutottak, hogy a valaszadok tobbsége nem kedvelte a portfolio irasat, s emellett nem ismerték
fel annak reflexiot eldsegitd szerepét. Egészségligyi terlileten ezzel szemben a vizsgélatba emelt
472 6 73%-a hasznosnak talalta a portfolidhasznélatot (Schrempf et al., 2022). Elsdéves
pszicholdgus hallgatok ugyancsak nagyon pozitivan vélekedtek a kurzusrol, amelyen e-portfolio
hasznalata volt elvart (Flynn, 2021).

A kozelmultban vizsgaltdk a felsdoktatasban torténd elektronikus portféliohasznalat
elényeit és hatranyait (Gutiérrez-Santiuste et al., 2022). Eredményeik szerint a hallgatok kezdetben
idegenkednek a feladattol, attitiidjiilk negativ volt, késébb azonban felismerik jelentdségét a
munkaerdpiacra 1€pés szempontjabol. Mobiltelefonos applikacidval torténd portfoliohaszndlat
esetén a gyakornokként tevékenykedd pedagdgusok tanitisi kedve és oOnhatékonysaga is
fejleszthetd (Michos et al., 2022).

A reflexi6 fejlodesérol, valtozasarol nemzetkozi szinten is kevés az informécio. Kember €s
munkatarsai (2000) a reflexi6 valtozasanak meghatarozasara egy kérddéivet fejlesztettek Kki,
amelynek tételei egy egyetemi kurzuson torténd tanulashoz, gondolkodashoz kapcsolodtak. Az
altaluk vizsgalt 303 f0s mintan meg tudtdk erdsiteni, hogy a kurzus célkitiizése teljesiilt, a
hallgatok reflektiv gondolkodasa fejlodott.

3.1.2. Szobeli és csoportos reflexiovizsgalatok

A szobeli reflexidvizsgalatok gyakran az interju, a szobeli kikérdezés modszerének alkalmazasat
jelentik. Chien (2014) egy esettanulmanyt ismertet, amelyben 43 tanarszakos hallgato reflexiojat
vizsgalja az alabbi modon: videofelvétel alapjan kategorizalja a pedagogusi intervencidt, ezutan a
tarsak véleményezik a latottakat, majd végiil szobeli interjuk késziiltek a hallgatokkal. Eredményei
szerint a korabbi reflexidtamogatd tapasztalatok hidnyaban a vizsgalt minta gondolatai inkabb a
képesség- €s tudaselemek azonositasara, ezekre vonatkozo reflexidkra korlatozodott. Tovabba az
eredmények megerdsitik annak fontossagat, hogy a csoportszintli reflektalds olyan csoportos
tanulasi helyzetet idéz eld, amely hatékonyan tamogatja a szakmai fejlodést (a pedagogiai tudasra
vonatkozd metakogniciot, pl. az oktatasi stratégidk megvalasztasanak utélagos elemzése,
értékelése).
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Barton és Ryan (2014) a felsdoktatasban, de miivészeti tudomanyteriileten emeli ki a szobeli
reflexid jelentdségét, hangstulyozva, hogy széban mindig mélyebb reflexids szint érhetd el, pedig
altalaban a felsGoktatas az irasbeli reflexiot részesiti elényben. Hourani (2013) félig strukturalt
fokuszcsoportos interjuibdl kideriil, hogy a tanarszakos egyetemistak tanulmanyaik soran inkabb
az irasbeli reflexioé alkalmazésat tapasztaltdk, pedig ezaltal a professzionalis reflektiv gyakorlat
komplexitasa csorbul.

Nagyon gyakran inkdbb vegyes, szoban és irasban elvart reflexiot is alkalmazé vizsgalatot
végeztek. Farrell (2022) vizsgalataban szdbeli (csoportos megbeszéléseket) és irasbeli reflexiot
(naploirast) alkalmazott célzottan egy féléven at kezdd tanarok korében. Azt talalta, hogy mindkét
platformot eldszeretettel hasznaltak a negativ érzelmek (pl. frusztracio, diih, unalom) kifejezésére.
Az érzelmeknek helye és szerepe van a reflexidban, azonban erre kevés kutatoi figyelem iranyul.

A csoportos reflexidvizsgalatokrdl kiilonosen kevés az adat. A 2020-as pandémia
kovetkeztében a modern technika nyujtotta lehet6ségek segitségével tjabb eszkdzok jelentek meg
a tanarjeloltek reflexiotamogatasara. Ilyen a virtualis fokuszcsoportos megbeszélés [Virtual Focus
Group Discussion, VFGD], amely elektronikus platformon kapcsolja 0ssze a gyakorlatot végzo
tanarjeloltet, a tarsait és az oktatot (Pineda, Villanueva & Tolentino, 2022). A vizsgalat a hallgatok
pozitiv vélekedésérdl szamol be az innovativ reflexiods lehetdséggel kapcsolatban.

A csoportos kozegnek a reflexié szempontjabol nagyobb foka szenzitivitdsa felismert, igy
Marshall és munkatarsai (2022) azt tiizi ki célul, hogy a reflexiot elsegité tényezéket és
feladatokat foglalja 6ssze szakirodalmi szintézis alapjan. A reflexiot az alabbi faktorok tamogatjak
(Marshall et al., 2022, pp. 486-488): (1) Kapcsolatteremtés a kapcsolodo reflektiv folyamatok
kozott (személyes és szocialis, illetve személyen beliili €s személyek kozotti reflexio); (2)
Tapasztaltabb személyekkel és facilitatorral valo reflexio; (3) Biztonsagos, tamogatd ¢s
hibaztatasmentes kornyezet; (4) A facilitator tulajdonsagai (hitelesség, elfogadas és empatia). A
reflexiot facilitalo személy feladatai pedig az alabbiak (Marshall et al., 2022, pp. 488-492): (1) A
szerepek és elvarasok tisztazasa; (2) A tanuld segitése és batoritdsa abban, hogy felismerje és
hasznélja a reflektiv dialogust; (3) Tiikr6zés €és tanulokdzpontlisag; (4) Kiilonbozd perspektivak
felmutatdsa, és a reflektald Snmegkérddjelezésének tamogatisa. Osszességében a szociélis
reflexié tehat valamilyen csoportos kozegben végzett tevékenység, amely akdr paros formalis
dialogusokban, akar tapasztalt kollégakkal vagy facilitatorral torténd beszélgetés keretében érhetd
el. Elonye az ismeretek, benyomasok, perspektivak sokszinliségének megtapasztalasa és a
sz€lesebb szintli kapcsolatteremtés lehetdsége.

3.2. A hazai reflexiovizsgalatok tanulsagai

A tanari professzioban kulcsszerepe van a reflexionak, a reflektiv gondolkodéasnak, hisz a
pedagdégus munkdjanak alapvetd feltétele az, hogy elemzd-értékeld6 modon gondolkodjon, s
rendszeres onmonitorozast végezzen. Az ilyen magatartdsnak megfeleld megalapozasa mar a
tanarképzés kezdetén sziikségszerli, ugyanis tudatos odafigyelés nélkiil uralkodova valhatnak a
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reflexid korlatai, mint a hatraltatd érzelmek vagy nézetek okozta, a tudashianybdl vagy az iskolai
kontextusbol adodo problémak (Kimmel, 2006). Ismertek a hazai szakirodalomban olyan
modszerek, technikdk, amelyek alkalmasak a reflektiv gondolkodas gyakorlatban torténd
elosegitésére (részletesen az 1. rész 2.4.3. alfejezetben), arrdl azonban elenyészd szamu kutatas
szolgaltat informdcidt, vajon hogyan reflektalnak a tanarjeloltek a gyakorlatban. A vizsgéalatok
csoportositasanak logikaja az el6z6 (1. rész 3.1.) fejezettel azonos.

3.2.1. Egyéni és irasbeli reflexiovizsgalatok

A tanarképzésben hasznalt reflektiv naplohasznalat nemzetkozi szakirodalmi eredményeit Gulya,
Szivak és Fehérvari (2020) foglaljak Gssze szisztematikus attekintésiikben. Az elemzett munkak
egyik fontos tanulsaga szerint a reflektiv naplok alkalmazasit akar egy féléven at tartd
elokésziiletnek kell megeldznie, hogy megértsék és képessé valjanak a reflektiv gondolkodasra. A
tanarjeloltek a reflektiv napld haszndlatat hatékonynak tartottdk. A szerzok harom hatést
azonositanak: a reflektivitds novekedését, a szakmai fejlédést és a tarsadalmi soksziniiséggel
kapcsolatos attitidok, valamint nézetek formalodasat. Kiemelik, hogy a képzés teljes
terjedelmében alkalmazni kellene két feltétellel, az oktatdi tamogatassal, illetve elegend6 id6
biztositasaval.

Mrazik (2014) szintén nagy szerepet tulajdonit a folyamatos szakmai tdmogatasnak az
onreflexid6 megvaldsulasaban. Szerinte a reflexio kevéssé tapasztalhato tanarjeldltek és tanarok
reflektivnek  szdnt munkdajdban, a portfolioban. Ahhoz, hogy azok ne csak
dokumentumgytijtemények, hanem valoban reflexiogytijtemények legyenek, sziikséges volna
mellézni a hétkoznapi szovegstilust, ehelyett az objektivitast sugallo referencidlis hangvételt
preferalni; ezenfeliil az oOraterveknek tartalmaznia kellene a tanari instrukcidk pontossagat,
fontossagat, az 1d0 tervezését, tovabba a tervezett produktumokat, reflexiét és modszertani
megfontolasokat.

Szivak, Verderber és Vamos (2018) kutatdsukban félig strukturalt és fokuszcsoportos
interjuval Osszesen 37 pedagdgust értek el. A problémamegoldas a tanarok reflektiv gyakorlatanak
részeként tekinthetd, ugyanakkor a hidnyossagok, a hibak, a problémak rendszerint a sajat szakmai
keészségek ¢€s képességek megkérddjelezését is jelenti. Ez az eredmény kapcsolatba hozhato a
pedagogusi énképpel és énhatékonysaggal. A leendé pedagdgusok szakmai énképe és elképzelése
a kozelgo ¢€letpalyardl kapcsolatban all a didkként szerzett multbeli tapasztalatokkal (Doro, 2022).
Az énhatékonysag — vagyis annak bizonyossaga, hogy képes vagyok eredményesen hatni a
kornyezetemre, elérni a céljaimat — kiilondsen meghatarozza a pedagogus szakmai énképét és
viselkedését olyan szenzitiv helyzetekben, amikor kiszolgaltatott érzelmeinek (pl. burn-out
jellemzi: Horvath, 2014; Klinovszky, 2017) vagy egy varatlan kdrnyezeti hatasnak (pl. kényszerti
digitalis oktatas idején: Jagodics, Korodi & Szabo, 2020; Korodi, Jagodics & Szabo, 2020).

Santha (2020) pedagdgusok nézeteit tarta fel a jovO iskoldjaval kapcsolatos reflexidik
sajatos, kevert modszertanli elemzéssel. Osszesen 14 strukturalatlan reflektiv naplét vizsgalt
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kvalitativ tartalomelemzéssel, majd kvalitativ Osszehasonlitd elemzéssel (fuzzy-set Qualitative
Comparative Analysis). Eredményei szerint a jov0 iskolajaval kapcsolatos reflexiok az aldbbiakra
vonatkoztak: (1) médszertani megujulas, (2) a tananyag frissitése, (3) a tanérak idétartamanak
kotetlensége, (4) az iskola legfobb feladata az onértékelés, a problémamegoldas és az 6nalld
gondolkodas megtanitasa, (5) a pedagogusképzés fontos eleme a kollegialis reflexio, a pedagogiai
munkanak pedig a megfelel6 mentalhigiéné a feltétele, (6) partnerkdzpontt tandr-diak kapcsolat
mellett a sziilokkel torténd egylittmiikodés fontossaga.

3.2.2. Szobeli és csoportos reflexiovizsgalatok

Akarcsak a nemzetkozi vizsgalatok, a hazaiak is sokkal csekélyebb szamban foglalkoznak a
szoban vagy csoportos kozegben végzett reflexiok vizsgalataval. Ennek sok oka lehet. A reflexio
ilyen vizsgalati koriilmények kozott kiilonosen nehezen érhetd tetten.

Szivak, Nagy és Gazdag (2019) a videofelvétellel tamogatott felidézés (VSR) modszerével
végzett nemzetkozi pedagoguskutatdsok szisztematikus attekintését tlizte ki célul. Ez a modszer
alkalmas a reflektiv gondolkodés feltarasara. Ilyenkor egy (pl. tanitasi-tanulasi) szituaciorol
videofelvétel késziil, majd a felvétel visszajatszasaval egy reflektiv parbeszéd veszi kezdetét a
jelenlévdk kozott. Ezekre a vizsgalatokra rendszerint alacsony mintaszam jellemezd (tiz fonél
alacsonyabb) ¢s a vizsgalat validitdsdnak novelése érdekében altaldban mas kutatasi modszerrel
egészitik ki (pl. interja, kérd6iv, hangosan gondolkodas, megfigyelés, reflektiv napld). A szerzék
a VSR-t kiegészit6 modszerként megfelelonek tekintik a pedagogusok és pedagogushallgatok
gondolkodésanak vizsgalatara.

A hazai empirikus jellegli vizsgalatok koziil egyet emlithetiink a témaban. Mrazik (2021)
bevezeti — mint szinonimakat — a kollegialis reflexid, a kolcsonos reflektalas, valamint a
tarsreflexi6 fogalmat. Vizsgalatdban bemutatja, hogy ez felsdoktatasban dolgozdok korében miként
valosulhat meg, s hogy az ilyen mddon torténd tapasztalatcsere hatékonyként értelmezhetd. A
tarsreflektalast sajatos modon tdmogatjdk és teszik valtozatossa az IKT-eszkozok. Ahogy a
portfolidirassal kapcsolatos nemzetkozi tapasztalatok ismertetésekor is felismerhettiik (1. I. rész
3.1.1. alfejezet), a modern technologia tehat lehetdséget teremt mind wjabb reflexiotamogato
eszk6zok implementalasara, mind egyéni, mind pedig csoportos kozegben.

3.2.3. Pedagogusok reflexioértelmezése — Simon (2017) vizsgalata

Egyetlen olyan kutatast ismeriink, amely a pedagogusok hazai reflexiéértelmezését emelte a
vizsgalata kdzéppontjdba. Simon (2017) praktizalé pedagdgusok szdmara olyan online kérddivet
dolgozott ki, amellyel a tanarok reflexi6 fogalmaval kapcsolatos alapvetd ismereteit, nézeteit €s a
reflexi6 fontossdganak megitélését tarta fel. Az adatfelvétel 2014-ben kezdddott, két honapot 6lelt
fel, s a holabdamoddszerrel kivalasztott minta dsszesen 108 fot szamlalt. Korcsoport és tanitasi
tapasztalat mentén vegyes csoport adott valaszt.
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A vizsgalat eredményeit és fobb kovetkeztetéseit a teljesség igénye nélkiil mutatjuk be,
kiemelve azokat, amelyek disszertacié szempontjabdl jelentosek. A valaszadok tobbsége csak 1-3
éven beliil talalkozott eldszor a tandri reflexido fogalmaval, leginkabb nevelési értekezleten,
tovabbképzésen, kollégakkal folytatott beszélgetés soran vagy a szakirodalom tanulményozasakor.
Fontos megfigyelést jelent, hogy a pedagogusoknak mindossze 14,83%-a valasztotta az egyetemi
oktatast mint els6 informacidszerzési forrast (Simon, 2017, p. 60).

A tandri reflexi6 sajat szavakkal torténd definidldsa (Simon, 2017, pp. 61-62) a legtdbb
esetben a munkéja eredményességérdl szolo visszacsatoldssal (68,27%) volt leirhato (a kategoria
hivészavai pl. “visszajelzés, visszacsatolas, visszatekintés, elmélkedés, at- és vegiggondolas,
reakcio, reagalas, vélemény, megjegyzés, észrevétel, kiegészités, at- és megvizsgalds, elemzés,
értékelés, osszegzes, kritika, kontroll”), de az alabbi azonositasok fordultak még eld: onértékeld
tevékenység (30,77% — hivoszavak pl. “onmegfigyelés, onvizsgalat, onelemzés, onellendrzés,
onértékelés,  onkritika,  fejlodes, tovabbhaladas”), a  pedagogiai  tevékenység
hatékonysagnovelésének eszkoze (30,77% — hivoszavak p.. “alakulas, valtoztatdas, javitas,
megujitas, eloremutatas, hibakbol tanulas, feladatkijelolés, cselekvési javaslat, ésszerii dontés,
eredményesség fokozasa, tudatosabba tétel, megoldds keresése, megvalositasi terv, rutintol valo
elszakadds ), valamint elmélet és gyakorlat k6zotti hid (5,77% — az eredménykdozlés itt nem
tartalmazza a kategoria meghatarozasat lehet6vé tevo hivoszavakat).

A tanéri reflexi6 célja (Simon, 2017, pp. 64—65): (1) az elvégzett munka értékelése (24,82%
— hivészavak pl. “visszajelzés, visszacsatolas, at- és végiggondolas, véleményalkotds, ralatas,
elmélyiilés, feliilvizsgalat, elemzés, értékelés, kritikai gondolkodas, osszegzes, oOsszefoglalas,
problémafeltaras, tanulsagok levondsa”; (2) onértekelés, onvizsgalat (19,86% — hivoszavak pl:
“Onismeret, onmegismerés, onvizsgalat, onelemzés, onértékelés, onkritika, helyes énkép,
onigazoldas, onelfogadas, onuralom, oniranyitas”); (3) szakmai fejlodés (24,82% — hivoszavak pl:
“fejlodes, valtozas, valtoztatdas, megujulas, elobbre jutds, tovabbépitkezés, 6nmaga alakitasa,
onfejlesztés, tudatosabba valas™); (4) hatékonysag novelése (30,50% — hivoszavak pl: “hibak
Jjavitasa vagy elkeriilése, okulas, korrekcio, valtoztatni tudas, jobbito szandék, hatékonyabba és
eredmeényesebbé tétel, sikeresebb tanitas, ujabb célok, megoldas, uj utak keresése, konstruktiv
javaslatok, mindség fenntartasa, magasabb szintli munka”). A megnevezett célok 55,32%-a
vonatkozott a pedagogiai tevékenységre, a fennmarado6 aranyban pedig a pedagogusra.

A reflexiohoz sziikséges tulajdonsagok (Simon, 2017, pp. 70-72): (1) kommunikacios illetve
kognitiv/ metakognitiv képességek, (2) valtozasra valo reagalas (flexibilitds, nyitottsdg, igény a
fejlédésre), (3) Onismeret/ Onértékelés/ ontudat, (4) interperszondlis készségek, (5) motivaltsag/
hivatéastudat, (6) itéletalkotas, (7) szakmai felkésziiltség, (8) igényesség a munkavégzésben, (9)
akarati tulajdonsagok, (10) érzelmi/ indulati jellemzdk, (11) kdrnyezeti tényezok, (12) feleldsség
¢s (13) idobeli leterheltség. Ezeket a valaszokat az eldbbiekkel ellentétben kisebb
részletezettséggel kozoljlik, mivel ezek az eredmények csak kdzvetve kapcsolhatok a témankhoz.

A szerz6 nem tesz emlitést a kutatas korlatairdl, noha érzékelhet6ek kutatas-modszertani és
adatfeldolgozasi gyengeségek (pl. mintavétel, tag kategoriacsoportok kialakitasa), bar egy igen
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koriiltekinté kutatasrol van sz6. Mivel ehhez hasonld kutatasrol nincs tudomasunk, a hazai
pedagogusok reflexioértelmezésével kapcsolatos eredmények nagy jelentdséglick a késobbi
kutatasok szamara.

3.3. Az onreflexio kérdoives vizsgalata

Ha megpréobaljuk a kontextusfiiggd és -fliggetlen értelmezési keretet egymashoz kozeliteni, azokat
a reflexiovizsgalatokat kell sorravenniink, amelyek az egyén személyére iranyulnak és arra
visszahatnak (Onreflexi6), ugyanakkor ebben a fejezetben a kvantitativ kutatds-modszertani
hattérre is szempontként tekintettiink. Az igy elérheté kutatasi eredmények a szakteriilett6l
fliggetleniil értelmezhetd, nemzetkézi szinten fellelhetd reflexiokérddivek Osszevetéséhez
vezettek. Ezek a vizsgalatok reflexidértelmezésiik kapcsan megjelentek korabban a disszertacio 1.
részének 1.3. fejezetében is.

A nemzetkdzi pszicholdgiai szakirodalom a tagabb kontextusban értelmezett onreflexio
vizsgalatara harom kérddivet emlit leggyakrabban. Ezek kiilonb6zd elméleti koncepciokbol
kiindulva, eltéré Osszetevoket vagy dimenzidkat azonositottak, mas-mas megbizhatoésaggal (4.
tablazat). Abban mégis hasonldak, hogy egy dimenzi6 két sz¢élsdséges megnyilvanulasat vartak.

Az Onreflexid-vizsgalatok eldfutdraként tekinthetd a legkorabbi mérdeszkoz, mely
Fenigstein, Scheier és Buss (1975) nevéhez kotheté. Felnéttek ontudataval (én-percepcidival)
foglalkoz6 kérddivrdl van szo, amely (a) a személy onmagardl alkotott elképzeléseit, (b) a
kornyezetébdl onmagara iranyul6 feltételezett elképzeléseket, illetve (c) a szocialis szorongast
vizsgalta. A szerzOk nem a hagyomanyos, alskalankénti Cronbach-a értéket tiintették fel, hanem
egy megismételt adatfelvétellel szamitott korrelacidos mutatot adtak meg (teszt-reteszt korrelacio).
Ezt a mérdeszkozt szamos kritika érte a megfogalmazasok érthetdsége miatt, az atdolgozott
valtozata azonban mégis elterjedt. Scheier és Carver (1985) dolgoztak ki a modositott valtozatot,
amely a vizsgalt harom konstruktumot tekintve valtozatlan volt, ugyanakkor megfogalmazésa és
szOhasznalata miatt szélesebb korben volt alkalmazhat6. Az atdolgozott kérddiv reliabilitasmutatoi
alskalanként: (a) 0,75 (b) 0,84; (¢) 0,79.

Trapnell és Campbell (1999) ugyancsak Fenigstein, Scheier és Buss (1975) munkajabol
indult ki. Ertelmezésiikben a reflexioé az ontudat egyik megnyilvanulasi forméja, ahol az énre
iranyul6 fokusz két iranyt Glthet: (a) a ragodas [rumination] (magyar nyelvii szOhasznalatért vo.
pl. Kasik, Guti, Toth & Fejes, 2016) az ideges személy aggodalmaskodo toprengése az egyik, (b)
a reflexio [reflection] a filozofikus személy emocionalis és intellektualis tapasztalatszerzése pedig
a masik megnyilvanuldsi forma. Mindketté azonos kognitiv folyamat, mentalhigiénés
szempontbol azonban teljesen eltéré kovetkezményeket eredményeznek. (A ragodas és a reflexio
fogalmanak mélyebb alaposabb feltarasat az 1. rész 1.3. alfejezetben ismertettiik, itt csupan a
szerzOk altal hasznalt fogalomértelmezést adtuk meg.) Az alskalankénti reliabilitasmutatok rendre:
(@) 0,90; (b) 0,91.
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Az el6z0 két elméleti kiindulopont mellett az 6nszabalyozas folyamatanak modelljébol merit
Grant ¢és Langford (2002). Céljuk Fenigsteinék 1975-6s mérdeszkozének tovabbfejlesztése €s a
személyes Ontudat struktardjanak feltardsa volt. Harom alskalat kiilonboztettek meg: (1) az
onreflexio iranti elkotelezettséget [engagement in self-reflection], (2) az onreflexié iranti igényt
[need for self-reflection], és (3) a belatas [insight]. Eredményeik tovabba megerdsitették azt is,
hogy a gondolatok és érzések rendszeres rogzitése, vagyis a naplovezetés Osszefiiggésbe hozhatd
az Onreflexioval. Eredményeik tovabbd megerdsitették azt is, hogy a gondolatok és érzések
rendszeres rogzitése, vagyis a naplovezetés dsszefliggésbe hozhatd az onreflexidval. Az alskalak
reliabilitasmutatoéi: (a) 0,91; (b) 0,87.

4. tablazat
Onreflexiot vizsgalo nemzetkozi kérddivek dsszehasonlitasa

Kérddiv cime  Magyar cim  Szerzdk Konstruktum  Skala Item Minta Reliabilitas
Self- ) Fenigstein
CONSCIousNess On’tudatossag Scheier & PrSC 1.4 23 fmskola’u na.
Scale (SCS) Skala Buss Pb SC hallgatok
(1975)
Self- o (PrSC) = 0,75
CoNSCIousNess Modositott Scheier & PrSC egyetemista o (PbSC) = 0,84
Scale-Revised Ontudatossag ~ Carver Pb SC 3-0 22 minta o (SA)=10,79
(SCS-R) Skala (1985) SA (N=298) r (test-retest, 4
hét) = 0,74-0,77
a (Ru) =0,90
Rumination- o (Re)=0,91
Reflection Ragodas - Trapnell & Re r (interitem, Ru)
: . Reflexio Campbell 1-5 24 (N=129) =0,40
Questionnaire r Ane Ru S
kérd6iv (1999) r (interitem, Re)
(RRQ) =040
r (Re-Ru) = 0,22
o (SR)=0,91
_ . a()=087
Self . - .., Grant & pszichologia r (test-retest, 7
Reflection and  Onreflexio és SR szakos , -
- L , Langford 1-6 30 . .. hét, SR)=0,77
Insight Scale Belatas Skala I egyetemistak
(SRIS) (2002) (N=260) r (test-retest, 7
- hét, 1) = 0,78
r (SR-1) =-0,03

Megjegyzés: Pr: Private, Pb: Public, SC: Self-Consciousness, n.a.: nincs adat, SA: Social Anxiety, a: Cronbacha, Re:
Reflection, Ru: Rumination, SR: Self-Reflection, I: Insight.

Az utobbi években mindegyik méréeszkozt felhasznaltak kutatasokban (5. sz. melléklet).
Miikodeésiik Osszehasonlitdsakor a reliabilitasvizsgalatok eredményeit vetettiik 0ssze, melyek
alapjan Trapnell ¢és Campbell (1999) kérddive bizonyult a leginkdbb alkalmasnak a
személyiségvonasként értelemezett reflexid megbizhatd mérésére. Alskalait tekintve ez a

mérdeszkoz rendelkezik a legmagasabb reliabilitassal, amit késObbi vizsgalatok is igazoltak (1. L.
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rész 5. tablazat). Ezért a disszertacioban ezt a kérddivet mutatjuk be részletesebben (1. még 1. rész
1.3., valamint 1l. rész 6. fejezet).

Az eredeti Reflection-Rumination Questionnaire (RRQ; Trapnell & Campbell, 1999)
Osszesen 24 allitast tartalmaz, ezekrdl a valaszadd otfokt Likert-skalan jelolheti, mennyire
jellemzd ra. Az allitdsok két alskalaba rendezOdnek. A reflexid, az Onértékelés tekinthetd
produktiv, az onfejlesztést lehetdvé tevo tevékenységnek, mig a rumindcio, a ragédas negativnak.

A ruminécio6 a pszicholdgiai szakirodalomban az aldbbiak szerint meghatarozott terminus:
olyan ciklikusan ismétlddo valaszreakcid, amely a multban megélt problémara és a kapcsolodd
negativ érzelmekre fokuszal a cselekvés, problémamegoldas helyett (vo. Nolen-Hoeksema, Wisco
& Lyubomirsky, 2008; Papageorgiou & Wells, 2004). Ismert azonban a ruminacionak erégytijtési
célja is az elkeriilés folyamataban (Kasik, Guti, Toth & Fejes, 2016), ahol ez az adekvat
problémamegoldas szempontjabol egy adaptiv folyamatrdl van sz6. Ebben a megkozelitésben a
ruminacid a probléma megoldasanak idobeli késleltetése annak érdekében, hogy a lehetéségeken
torténd toprengés valosuljon meg. A vonatkozé magyar publikaciok (pl. Miklosi et al., 2011) a
ragodas szo hasznalataval fejezik ezt ki, ezért a disszertacioban a ruminacio és a ragddas szot
szinonimaként hasznaljuk.

Az 5. tablazat mutatja az utobbi két évtized néhany publikdlt adatit az RRQ
megbizhatosagarol (0,86—0,98 kozotti Cronbach-a értékek). A mutatd értéke az alskalakon
gyakran, de nem konzisztensen tér el; valtozo, hogy a reflexié vagy a ruminicio alskala
reliabilitasa magasabb. Az adatok tovabba arra is ravilagitanak, hogy az adaptalési folyamat soran
a kulturalis kiilonbségekre 1s sziikségszerl felfigyelni.

S5. tablazat
Az RRQ reliabilitiasa nemzetkozi vizsgalatokban

Reliabilitas (Cronbach-a)

Ev Szerzok A vizsgalat helye Ruminacié Reflexio
alskala alskala
1999 Trapnell & Campbell USA 0,90 0,91
2002 Joiremen, Parrott & Hammersla USA 0,88 0,98
2004 Joiremen USA 0,90 0,91
2008 Elliott & Coker Ausztralia 0,91 0,86
2009 Takano & Tanno Japan 0,89 0,89
2011 Harrington & Loffredo USA 0,91 0,90
2011 Silvia & Phillips USA 0,90 0,88
2014 Radon Lengyelorszag 0,77 0,79

Ezenfeliil tudomésunk van Grossmann és Kross (2010) vizsgalatarol is, 6k azonban csak a
teljes kérddivre vonatkozo reliabilitast adtak meg, ezért az 5. tablazat mellézi e vizsgalat emlitését.
Tapasztalataik azonban fontos informacidt hordoznak példaul a kérddiv-adaptalasi folyamatrol,
hiszen a kérddivet a valaszadok angol vagy orosz nyelven toltotték ki, mintajuk igy két kiillonb6zo
nemzet valaszainak 0sszehasonlitasat tettek lehetdvé. Eredményiik szerint az orosz és az amerikai
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almintan eltéréen mikodott a kérddiv, az utdbbi jobb megbizhatosaggal mért. A lehetséges okok
egyikének a kulturalis sajatossagokat mint kiilonbséget emlitették a szerzék. Az orosz valaszadok
képesek voltak 6nmagukat jobban eltavolitani az érzéseik elemzése soran.

4. A disszertacio fogalmi keretei

A reflexio jelentdsége a professzionalizadlodas folyamataban diszciplindkat ativelden igazolt és
kutatott, a fogalom <értelmezésérél azonban koncepciondlis vagy modszertani konszenzus
mindmaig nem sziletett. Hofer (2017) kimondottan tisztazandonak tartja az alabbi fogalmakat:
reflexio [reflection, reflexivity] és ismeretelméleti tudas [epistemic cognition]. El6szor az 1. rész
4.1. fejezetben a reflexiokutatasok nemzetk6zi szintéziseibol ismertetiink néhanyat, majd az I. rész
4.2. fejezetben a reflexié fogalomértelmezésével és definialasaval, végiil az 1. rész 4.3. fejezetben
a reflexid altalunk alkotott csoportositasaval foglalkozunk, ezzel felallitva egy sajatos értelmezési
keretrendszert.

4.1. Reflexiokutatasokat szintetizalo nemzetkozi munkak a tanitas-tanulas teriiletén

A reflexioval kapcsolatos elsé tudomanyos publikaciok mar az 1900-as évek elején megjelentek,
majd kozel 100 évig annak megfelelden gytiltek és differencialodtak a reflexioelméletek, hogy a
reflexionak mely vonasaban volt a leginkdbb érdekelt a kutatd. Majd a 2000-es évek elejétol
egészen napjainkig sorra jelennek meg a felgylilt reflexidelméleteket Osszesité és értelmezd
tudomanyos kozlemények. Az 1. rész 4.1. fejezetben ezekbdl a nemzetkdzi munkakbol emeliink ki
néhanyat kronologikusan.

Bengtsson (1995) konstatalja, hogy az 1980-as és 90-es évek milyen nagy jelentOséget
tulajdonitanak a reflexionak, s hogy a fogalom hasznalata mar ennyi 1d6 alatt hatalmas diverzitast
mutat. A fogalomhasznalat szintetizalasara torekszik, s igy a reflexionak harom jellemzdjét
hatarozza meg: (1) cselekvésben nyilvanul meg, (2) egy kognitiv tevékenység, amely nem azonos
az emlitett cselekvéssel, (3) egyfajta Ontanulmanyozo cselekvés (Bengtsson, 1995, p. 25). A
reflexionak négy alapvetd aspektusat emeli ki:

Reflexio mint 6nreflexio [self-reflection]

Reflexié mint gondolkodas [thinking]

w npoe

Reflexio mint 6nértelmezés [self-understanding]

4. A reflexio eltavolito funkcidja [distancing function]

Rogers (2001) felfigyel ra, hogy a felsGoktatasban tudomanyteriileteken ativelden elterjedt
a reflektiv gyakorlat koncepcidja. Osszegzé munkajaban a reflexié folyamatinak egységes
megragadasat kisérli meg a reflektiv gondolkodéas (Dewey, 1933), a vezetdi reflexiod (Seibert &
Daudelin, 1999), a reflexi6 (Boud, Keogh & Walker, 1985) ¢s a mindfulness (Langer, 1989)
fogalmak és a vonatkozé kutatdsok alapjan. Osszességében ugy taldlja, hogy a reflexié olyan
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kognitiv és affektiv folyamat, esetleg cselekvés, amely (1) aktiv bevonodast igényel a személy
részeérdl, (2) egy szokatlan vagy zavard helyzet vagy tapasztalat valtja ki, (3) magdban foglalja a
személy valaszait, nézeteit ¢és feltételezéseit az adott szituacid kontextusadban, (4) tujfajta
felismerések integralodasat eredményezi a személyben (Rogers, 2001, p. 41).

Mann, Gordon és MacLeod (2009) szisztematikus attekintése elsdsorban az egészségiigyi
teriilethez kapcsolodd 29 publikaciot vizsgal. Két f6 dimenzidjat kiilonboztetik meg a
reflexiodefinicionak (p. 597). (1) Az ismétlédé dimenzidba tartozé munkakban — pl. Boud, Keogh
¢és Walker (1985) vagy Schon (1983) — a tapasztalat idézi el a reflexiot, ennek hatasara egy uj
megértés keletkezik, ennek eredményeként pedig egy ujfajta valaszadas lehetdsége €s szandéka
meril fel. (2) A vertikalis dimenzidba pedig a reflexioszinteket alkoté munkak sorolhatok — pl.
Dewey (1933), Hatton és Smith (1995), Mezirow (1991) és Moon (1999) —, ahol az alsobb szintek
leird jellegliek, kevésbé analitikusak és kevésbé jellemzd a kritikus szintézis, a magasabb szinteket
pedig nehezebb elérni és szemléltetni is. Az egészségligyi dolgozok munkéja soran a reflexid segit
bonyolult helyzetek értelmezésében (ezért szituaciofiiggé, hogy jelen van-e), valamint a
tapasztalatok Utjan torténd tanuldsban. A reflexi6é folyamata személyenként ¢és kontextusonként
eltér6. Az egészségiigyl képzésben résztvevok magasabb szintli reflektiv gondolkodasa
Osszefiiggésbe hozhatdé az értelemteremtéssel. Az elemzett vizsgalatok alapjan azonban a
magasabb szintli reflexio ritkdbban fordult eld. A reflexié az id6 és a gyakorlatban eltoltott 1d6
fliggvényében valtozik, sot, bizonyos kornyezeti hatdsokkal (pl. kis 1étszdml csoportos
intervencio) fejleszthetd. A szerzok fobb altalanos, szakteriiletfiiggetlen kovetkeztetései:

1. A reflektiv gondolkodas és a mélyrehatold tanulas [deep approach to learning — a
magyar szohasznalat Kalman (2004) alapjan] egymashoz szervesen kapcsolodo és
egymast kolcsondsen fokozo konstruktumok (vo. Leung & Kember, 2003; Moon, 1999).

2. A kozosségi reflexio [shared reflection] vagyis a masokkal kdzosen (parbeszédben)
végzett reflektv gondolkodas hatékonyabb a magényosan végrehajtott reflexional, mivel
az eldbbi lehetévé teszi a tobb forrasbol és tobbféle perspektivabol torténd
informacidaramlast (vo. Gustaffson & Fagerberg, 2004).

3. A reflektiv gyakorlat és az onértékelés kozott dinamikus kapesolat all fenn, hiszen az
onértékelés képessége fligg a sajat cselekvésre torténd hatékony reflexid képességétol.

4. A reflexio képessége meghatarozott tanuldsi kontextusban fejleszthetd — sziikséges pl. a
facilitdlo és bizalomteli kornyezet, mentori €s szupervizios, valamint tarsaktol kapott
segitségnyujtas, tovabba kelld 1d6 a reflexiohoz.

5. A reflexionak negativ kdvetkezményei is lehetnek, pl. tényleges tanulds mell6zése a
reflexié miatt, a reflexio intellektualizalasa vagy 1épések kovetése gondolkodas nélkiil
(v0. Boud & Walker, 1998; Boud, 1999).

Osszességében Mann, Gordon és MacLeod (2009, p. 614) a reflexiét egy tanulasi
stratégiaként értelmezik, amely ,, a tanulds soran lehetové teszi, hogy az uj tanulasi tapasztalatok
a mar meglévo tuddas- és képességrendszerbe épiiljenek, tovabba lehetévé teszi a tanulds affektiv
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aspektusainak explicit integrdldsat”. Kiemelten hangsulyozzak a reflektiv gondolkodas
modellalasanak szerepét, vagyis tanarként a gondolkodas kihangositasaval meg kell mutatni,
explicitté kell tenni a didkok szamara a reflexio jelentését. Ugyanilyen fontos a kollaborativ
reflexi6, amely lehetové teszi a kiilonb6zd professziok gyakorldi szamdra az aktiv
tapasztalatcserét, reflektiv kommunikacié altal. A tanulasi stratégiaként értelmezett reflexiok
soran vezetés €s szupervizid nyujtasa is nélkiilozhetetlen, hiszen a tanarnak feleldsnek kell lennie
a tanulési folyamat eredményességéért.

Nguyen és munkatarsai (2014) az egészségiigyi dolgozok képzésére vonatkozo elsd
empirikus  jelentdségli  reflexidokutatas-szintézisként  tekintenek  munkdjukra. A 15
leghivatkozottabb kutato(csoport) 2008-2012 kozotti definicidit €s modelljeit tekintették at, s ezek
alapjan alkottak meg sajatjukat (6. abra). Ennek az integrativ elméletnek az a sajatossaga, hogy a
kiindulé6 modellekkel ellentétben a reflexionak egyetlen vonasat sem emeli ki, hanem a
legjellemzObb reflexidvondsokat 6t komponens meghatiarozasaval egységesiti. A reflexio
alapkomponenseit [core components] kiilonboztetik meg (Nguyen et al., 2014, p. 1180): (1)
gondolatok és cselekedetek [thoughts and actions; TA], amely a tartalomjellegt
reflexibkomponens, (2) figyelmes, kritikai, kutatoi és ismétlédo folyamatok [attentive, critical,
exploratory and iterative processes; ACEI], amelyek a folyamatjellegii reflexibkomponens
OsszetevOi; valamint a keverten tartalom- és folyamatjellegli komponensek: (3) az alapul szolgald
fogalmi keret [underlying conceptual frame; CF], (4) ratekintés a valtozasra [view on change; VC],
¢s a (5) a szelf [the self; S]. Ahogy a 6. abran is lathat6, a modell kdzéppontjaba az én, a szelf
keriilt, ezaltal a szakmai fejlodés folyamataban kdzpontiva téve az 6nalld gyakorlas szerepét.

6. abra
A reflexio ot alapkomponense Nguyen et al. 2014, p. 1181) szerint, sajat forditas

ALTALANOS GONDOLKODASI FOLYAMAT ‘

TARTALOM FoLyamat
Mirél gondolkolkodom? Hogyan gondolkodom?

Figyelmes, kritikai, kutatdi és
ismétlads (ACEI)

‘ Gondolatok és cselekedetek (TA) ‘

‘ Alapul szolgélé fogalmi keret (CF)
|
‘ Ratekintés a viltozasra (VC) ‘

Nguyen ¢s munkatarsainak (2014) modellje (6. dbra) a reflexioé vizsgalataihoz és tanitasahoz
szolgalhat alapul. A reflexiot egy tobbdimenzids kontinuumként szemléli, amely nem azonos az
egykomponensii modellekkel, vagy a dichotom (reflektiv vagy nem/pre-reflektiv) megkozelitéssel
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(vo. Kember et al., 2000). Mivel ez a modell a reflexi6 idépontjatol fiiggetlen, a cselekvés kézben
[reflection-in-action] és utan [reflection-on-action] gyakorolt reflexié vizsgalataihoz és
fejlesztéséhez is illeszkedik. Tovabba ez a modell folyamatként definidlja a reflexiot, s ez az
altalanos megfogalmazas lehetévé teszi, hogy a reflexi6 szakmai tartalma helyett a reflexios
folyamatra, a reflexi6 altal eldsegitett tanulas ,,hogyan” kérdésére dsszpontosuljon a kutatdk és a
reflexiofejlesztok figyelme.

Clara (2014) azt a célt tiizi ki, hogy tisztazza a reflexio fogalmat a tanitas és a tanarképzés
tertiletén, mivel nem egységes, s éppen ezért nem egyértelmi a kifejezés. A reflexio feltételeit az
alabbiakban 0sszegzi (Clara, 2014, p. 10):

1. A reflexio leiro, nem pedig eloird kifejezés, vagyis spontan, atlagos, valdsagos
gondolkodéasra utal.

2. A reflexio6 funkcidja, hogy 0sszefliggést teremt egy kezdetben 0sszefiiggéstelennek tiing
vagy nehezen érthetd szituacioban.

3. A reflexié mikddésére jellemzo, hogy:
a) folyamatos interakciot biztosit a megfigyelt tények és a kovetkeztetések kozott.
b) kétiranyu kdlcsonhatdsban all a személy €s a szituacid, akarcsak egy parbeszédben.

c) legalabb 6t aspektus kiilonboztethetd meg analitikusan: nehezen érthetd szitudcio;
probléma; gondolat vagy kovetkeztetés; dsszefiiggésteremtés a gondolat, a megfigyelt esemény és
az eldzetes tudas kozott; a szituacioban tett reakcio.

d) némely esetben a reflexido olyan kovetkeztetést eredményez, amely direkt mddon
implikalhaté a tevékenységbe [reflection-in-action], mig mas esetben csak indirekt modon
[reflection-on-action].

Az egészseégligyl dolgozok (példaul apolok, orvosok), a szocialis munkasok, valamint a
tanarok szakmai fejlodésének vizsgalata soran szamos, egymastol jelentdsen eltérd modell és
értelmezési perspektiva keletkezett a reflektiv gondolkodés koriilhatdrolasara nemzetkozi szinten.
Ezek szintézisét kisérli meg a reflexio kiilonbozé meghatarozasainak dsszevetésével van Beveren,
Roets, Buysse és Rutten (2018) munkaja, amely azonban egységes reflexiodefiniciéd megadasara
nem vallalkozik. Negyvenkét olyan vizsgalatot tekintettek at, amelyek a felsdoktatasban
tapasztalhatd reflexiot helyezték kdzéppontba, a tanarképzés, a szocidlis munka és pszichologia
teriiletén. Eredményeiket haromszintes modellel irtak le (1/6. tablazat), megkiilonboztetve a
személyes, interperszonalis éS a szocio-strukturalis szintet — attdl fiiggden, hogy pontosan milyen
céllal torténik a reflexio.

(1) A személyes szint [Personal level] magéaban foglalja a szakmai fejlédés készségeit és
képességeit, az Un krtikai reflexiot, az én (szelf) megvaltoztatasat és a sajat tanuldsi
tevékenységben megndvekvd autondmiat és feleldsségvallalast.
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(2) Az interperszonalis szint [Interpersonal level] jelenti az elmélet-gyakorlat kapcsolatat,
a kulturalis identitast, hitet (kulturalis és transzcendentalis hovatartozast), Szocio-okonomiai
realitast, és az empatikus kapcsolatokat.

(3) A szocio-strukturalis szinthez [Socio-structural level] tartozik a tevékenység kozbeni
tudas fejlodése reflexid altal, a gyakorlat szocio-politikai, etikai és kulturdlis kontextushoz
kapcsoldsa, a személyes €s szocidlis szintek transzformativ funkcioja, és a kritikai reflexi6 a
tekintélyelvvel szemben az oktatadsban, kutatasban és a gyakorlatban.

6. tablazat
Reflexioszintetizalo modell (van Beveren et al., 2018), sajat forditas
Személyes szint Interperszonalis szint Szocio-strukturalis szint
Szakmai fejlodés Gyakorlati ismeretek Hatékonyabb gyakorlat
Egyéni tudatossag Masokrol valo tudatossag A gyakorlat elhelyezése strukturalis
Nézetek, attitidok és magatartas Empatikus megértés és szocialis kontextusban
formalodasa Szocialis transzformacio
Tanuloi tevékenység Reflexi6é mint ellenhatas, mint
ellenallés

A reflexiot ugyancsak szintetizald jelleggel mutatja be Chan és Lee (2021) — amelyet
részletesen az 1. rész1.4.2. alfejezetben targyaltunk —, valamint Rodgers és LaBoskey (2016).
Ezeket a publikaciokat is tartalmazza az 1. sz. mellékletben szerepld tablazat, amelyben a
reflexiokutatasokat szintetizalé tudoméanyos munkak elméleti alapjait hasonlitottuk 6ssze. Ez a
tablazat szemlélteti, hogy az egyes reflexioszintézisek jobbara eltérd elméleti munkakat vesznek
alapul, ez alol még a legtijabb 6sszegzések sem kivételek.

4.2. A reflexio terminus jelentése a disszertacioban

A disszertacioban a reflexiot, akarcsak Chan és Lee (2021) gytjtéfogalomként kezeljik. A
nemzetk6zi szohasznalatban mar felismert a reflexio [reflection] — mint jelentésteremté mentalis
tevékenység — és a reflektiv gyakorlat [reflective practice] — mint a reflexié soran megvalosulo
cselekvés ¢és képesség — megkiilonboztetése (Chan & Lee, 2021 alapjan). Ez a felosztas azonban
melldzi azt a kiilonbségtételt, mire vagy kire iranyul a reflexio.

Chan és Lee (2021, pp. 1-2) szerint a reflexid ,,egy olyan gondolkodasi, értékelési és
Jjelentésteremto folyamat, amely sordan a jovobeli gyakorlat megtervezése valosul meg, tovabba az
ontudat és az onszabalyozas integralt komponense, mely lehetévé teszi az egyén szamara, hogy
ertékelje, monitorozza és fejlessze 6nmagat.” Ez alapjan éltalanossagban a reflexiot mindazon, az
énre (a személy Onellendrzésére, énészlelésre) vagy szakmai kérdésekre (elméleti vagy gyakorlati
tapasztalatokra, tudasszerzésre) irdnyuld gondolkodasi folyamatként definidljuk, amely
jovoorientalt, célja pedig az onfejlesztés.
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4.3. A reflexioértelmezések csoportositasa

Ahogyan a reflexid fogalomhasznalatara, a meghatarozasara is az egységesség hianya jellemzo a
szakirodalomban. Mindegyik altalunk vizsgalt reflexiomodell k6zos eleme a tapasztalatoknak
egyfajta tudatos visszatekintése, elemzése és Ujraértékelése. Ezt kiindulopontnak tekintve, a
pedagbgia-pszicholdgia hatarteriiletének kutatdsait vizsgaltuk meg, melyek alapjan harom f6
interpretacidos megkozelitést azonositottunk.

Chan ¢és Lee (2021) szerint a reflexié meghatarozasa azért mutat ilyen széles spektrumot,
mert az 1d6 €s a koriilmények befolyédsoljak a reflexio tartalmat és folyamatat. Ha a koriilmények,
a kontextus nem befolyasolja a reflexiot, akkor felmeriil a kérdés, hogy hogyan viszonyulnak
egymashoz a kiilonboz6 kontextusfiiggd reflektiv tevékenységek a személyben. Vajon hasonld
reflexios szint tapasztalhatd, amikor a személy egy ismeretlen problémaval taldlkozva szakmai
helyzetben reflektal, mint amikor 6nismeretét alakité onreflexiot végez?

Chan és Lee (2021) ugyanakkor a Reflection literacy sz66sszetételt hasznalja, amit magyarul
reflexios miiveltség, esetleg reflexidés kompetencia szavakkal irhatunk le. Csapd Bend (2003) a
tudas szervezddésének harom formajat kiilonbozteti meg: az egy-egy Szakteriilet altal szervez6do
szakértelmet, a kulttra altal szervez6dd miiveltséget és a pszicholdgiai sajatossagokbol fakado
kompetenciat. Ennek alapjan a reflexidoval kapcsolatos fogalmakat az alabbi parhuzamokba
illesztettiik (v6. Bengtsson, 1995 és Nagy, 2002):

(1) szakértelem — szakmai reflexio;
(2) miiveltség — reflexios muiveltség;
(3) kompetencia — onreflexid/reflexiés kompetencia.

A reflexi6 fogalménak alapvetd neveléstudomanyi értelmezéseit egy tagabb és egy sziikebb
halmazba, valamint ezek k6zOs metszetébe soroljuk. A csoportositas alapja, hogy a reflektiv
gondolkodast milyen tartalmon megnyilvanulva (milyen kontextusban) figyelik meg. Ez alapjan a
gyakran felmeriilt reflexiészinonimak koziil egy halmazba keriil a reflektiv gondolkodas és az
onreflexid, mig a szakmai reflexio egy masikba. A két csoport unidjaként pedig a reflexios
miiveltség jelenik meg. Reflexidértelmezési keretrendszeriinket a 7. abrén illusztraltuk.

1. A reflektiv gondolkodas fogalmat magéaval a kognitiv szinten végbemend gondolkodasi
folyamattal azonositjuk. Ennek gyakran kontextustol fiiggetlenek a megnyilvanulasai, pl. a
problémamegoldasban (Hatton & Smith, 1995; Hong & Choi, 2011) vagy a tanulasban betoltott
szerepe (Boud, Keogh & Walker 1985; Mezirow, 1994) révén, vagy esetleg a hétkéznapi
helyzetekben, szakmatol, szaktertilettdl fiiggetleniil (pl. Trapnell & Campbell, 1999; Jordi, 2011).
Mas esetekben a reflektiv gondolkodas a szakmai problémak (pl. Schon, 1992) és a cselekvo
személy szakértelmén alapulo folyamatot feltételez (pl. Korthagen & Kessels, 1999), ezt nevezziik
kontextusfiiggd értelmezésnek.

2. A tag, kontextusfiiggetlen szemlélethez tartozik a reflexiés kompetencia (ideértve a
személy reflexioval kapcsolatos nézeteit, attitiidjeit is, nemcsak a tudasat), amely lehetové teszi a
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reflektiv gondolkodas megvaldsulasat. Ebbe a szemléletbe tartoznak a személy Onmagara
vonatkoztatott reflexioi, amelyet oOnreflexionak neveziink. Gyakran kevert moddszertannal
végrehajtott vizsgalatokrol van sz6, a kvalitativ kutatdsi modszerek mellett megjelenik az adatok
kvantifikalhatosaganak igénye is (pl. Trapnell & Campbell, 1999). Bar ez a megkozelités segitheti
a szakmai szocializaci6 korai szakaszanak atfogd jellemzését, hazankban kevéssé, mig mas
orszagokban jellemzdébbek ezek a szakteriilettdl fiiggetleniil értelmezett reflexiokutatasok.

3. A sziikebb, kontextusfiiggd, hazai kutatasokat is jellemzd értelmezés szerint a reflexio a
tanarok szakmai fejlodésének kulcsfontossagi eleme, amelyet a szakmai fejlédésben és
fejlesztésben hangsulyosnak taladlnak (Szivak, 2010) és foként kvalitativ modszerekkel vizsgalnak
(pl. reflektiv naplok elemzésével, portfoliok alkalmazasaval, videdval tdmogatott felidézes
modszerével). Emiatt az eredmények szamszeriisitése, az adatok kozds keretrendszer alapjan

torténd vizsgalata nehézkes, az eredmények nehezen 6sszehasonlithatok (vo. van Beveren et al.,
2018).

4. A kontextusfiiggd és -fiiggetlen értelmezést a reflexios miiveltség 6tvozi, amely
kifejezi, hogy a reflektiv gondolkodas folyaman a személyben olyan ismeretek, készségek,
képességek, attitlidok és nézetek mozgositdodnak, amelyek kontextusfiiggetlen értelemben az énre,
kontextusfiiggd értelemben pedig a szakmaisagra hatnak.

7. abra
A disszertacio reflexioértelmezési keretrendszere

Reflektiv gondolkodas

Személyes I Szocialis

Kontextusfiiggetlen értelmezés ” Kontextusfliggé értelmezés

Kognitiv folyamatok
Erzelmi folyamatok

Onreflexio/
Reflexids
kompetencia

Szakmai
reflexid

‘ Reflexios miveltség

Jordi (2011) munkdjara alapozzuk azt a feltételezést, hogy a reflexid kiilonbozo
szegmenseinek (kontextusfiiggd vagy -fiiggetlen) valamiféle kapcsolata lehet a személyben. Jordi
(2011, p. 14) ezt ugy fogalmazza meg, hogy “a tapasztalatokbdl eredd jelentésteremtés folyamata
osszekapcsolodo folyamat — belsdleg a tudatossag kiilonféle elemei kozott, belsoleg a személyes és
szocialis aspektusok kozott, valamint kiilséleg onmagunk és masok kozétt, tovabba az egymassal
megosztottban.” Tehat a reflexio lehet személyes vagy szocialis tevékenység, illetve megjelenhet
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a személyen beliil vagy személyek kozott is, s ezek a reflexiomegnyilvanulasok kapcsolatban
allnak (vo6. Marschall et al., 2022). Vagyis a reflektiv gondolkodas folyamata lehet személyes, a
személyen beliil lezajlo, vagy szocialis, személyek kozott torténd. Meggondolando a reflexid
tartalmanak aszerinti felosztésa is, hogy a reflexié folyamata kognitiv vagy érzelmi folyamatokra
vonatkozik (v6. Pessoa, 2008). Mindkét reflexiofajta megjelenhet kontextusfiiggd és
kontextusfiiggetlen értelmii reflexiéban egyarant.

5. A tanarjeloltek reflektivitasvizsgalatanak hattere

A reflexidvizsgalatok eredményeinek értelmezését jelentdsen befolydsolja a vizsgalt személy
pszicholdgiai hattere, valamint a kontextus, a vizsgalat milidje. Tobb reflexiokutatast egyetemistak
(pl. Grant & Langford, 2002; Pearson & Heywood, 2004; Barton & Ryan, 2014), esetleg
tanarjeloltek (pl. Hourani, 2013; Chien, 2014) korében, és egyetemi kurzus keretein beliil (pl.
Kember et al., 2000; Flynn, 2021) valositottak meg. A fejezetben attekintjikk a disszertacio II.
részében ismertetett kutatdsok mintajanak, a tanarjelolteknek a reflexié szempontjabol 1ényeges
pszichologiai és életkori sajatossagait, valamint annak az egyetemi kurzusnak a fébb jellemzéit,
ahol a kutatasok zajlottak.

5.1. Egyetemistak onreflexiojanak jellemzoi

Az 6nmagunkkal kapcsolatos vélekedések része egy része az onreflexio. Az egyetemista kortiak
onreflexidja szempontjabdl a pszicholdgiai sajatossagaikat tekintjiik at, hogy ezzel kell6 alapot
teremtsiink a disszertacio II. részében szerepld vizsgalatok értelmezéséhez.

A felsGoktatasban részt vevd, nappali tagozatos tanarjeldltek fejlddéspszichologiai
szempontbol a késéi serdiilékor, a fiatal felnéttkor, esetleg a késziil6dé felndttkor [emerging
adulthood] (Arnett, 2000; Tanner & Arnett, 2009) csoportjaba sorolhatok. A késziilddo felndttkor
Arnett (2000) elmélete alapjan az a 18-25 éves korcsoport a modern tarsadalomban, akik méar nem
serdiilok, de még nem felndttek, jellemz6 rajuk a meghosszabbodott felfedezd, identitaskereso
allapot, ennek kapcsan pedig a kapunyitasi panikrdl beszélhetiink (Pribék & Jambori, 2017). Ez
azt is jelenti, hogy nehezebben kotelezik el magukat, kiilondsen a nagyobb, identitasformalo
¢letkérdésekben. A hazai szakirodalomban nem példatlan a 19-29 éves személyeket is igy jelolni
(Hornyak & Urban, 2018).

Az egyénre az instabilitds mellett a felfedezés és az énkdzpontisag jellemzd (Pribék &
Jambori, 2017), aminek hatidsara ebben az életkorban alakulnak ki a személyes nézetek, az
interiozialt értékek, valamint a jovobeli énkép (Kordssy, 2017). Azt, hogy az egyén hogyan latja
onmagat a jovOben, befolydsolja a kornyezete, ideértve a csalddot, a kortarscsoportot és az egyén
altal valasztott referenciacsoportot. A nappali tagozatos egyetemistak szamara a kozos kurzusokat
latogaté hallgatotarsak jelentik a kortarscsoportot, gondolataikkal, nézeteikkel, értékeikkel
formaljak egymadst. Téves tehat azt feltételezni, hogy az egyetemista korGiak mar kialakult
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énreprezentacioval és vilagképpel rendelkeznek. Ebben az ¢letkorban képesek a komplex
gondolkodasra, igy a reflektalasra is, akar Onmagukra, akar valamely szakmai kérdésre
vonatkozoan.

A serdiilékort kovetden a tanuldsi szituacid masabb, mint azt megeldzden, a kozépfoku
tanulmanyok soran (Szantoné Toth, 2022), ahogyan az oktatoktol elvart kovetelmények is
masfélék. Az irasbeli szovegek alkotdsdnal a kozépiskoldban nagyon sziik keretek kozott
gyakorolhaté a sajat gondolatok, érzések kifejezése. A korabbi ismeretek és tapasztalatok
rendszerezésében és gyarapitasaban fokozott szerepet kapnak példaul a személy metakognitiv
képességei (vO. Gasko, 2006), az dnszabalyozé tanulas (vo. Molnar, 2002), s6t a reflexio is. A
tanulashoz sziikséges kognitiv és metakognitiv képességek az életkor eldrehaladtaval fejlodnek,
ugyanakkor nagy egyéni eltéréseket mutathatnak (Gasko, 2006). A reflektiv gondolkodas
hasonloképpen, minden személy esetén masképp fejlédik, és a fejlédést bizonyara sok tényezo
befolyasolja. Mivel ebben a korcsoportban tehat még sok esetben nincs kiforrott, szilard elképzelés
az énrdl, a jovordl, vagyis jellemzo az identitaskeresés, a gyakori reflexionak és/vagy ragdédasnak
IS nagy a jelentdsége.

Az egyetem szamos értékelési szitudciot teremt a hallgatok szamdra. Az oktatdi értékelés
mellett kiilondsen fontos a kisebb csoportlétszamu szeminariumokon lehetové valo tarsértékelés
¢s az Oonértékelés. A tarsértékelés egyik {6 eldnye, hogy ebben az életkorban még kiilondsen fontos
a tarsak véleménye, emellett hatranya az, ha valamelyik fél szamara asszimmetrikus helyzet
teremtédik (vo. Banfi & Budis, 2023). Az onértékelés vagy Onbecsiilés fiatal felnéttkorban
novekszik a leginkabb, és ez a novekedés a magasabb iskolai végzettségiick esetén jelentdsebb
(Orth, Trzesniewski, & Robins, 2010). Ebben is nagy szerepe van az énre vonatkozo reflexionak.

5.2. A vizsgalt egyetemi kurzus atfogé bemutatasa a reflexiofejlesztés szemszogébal

Kutatasunk kontextusat ,,A pedagdgiai kutatds modszerei €s a tudoméanyos eredmények iskolai
alkalmazasa” cimi tantargy jelenti, az osztatlan tanarképzésben, egy hazai egyetemen (Molnar,
2015). Ez egy olyan komplex gyakorlati tantargy, melynek célja az elméleti és a gyakorlati tudas
otvozddése. Ezt a célkitlizést pedig nehezebb lehet a hallgatoknak megérteni, interiorizalni a félév
soran produkalt reflektiv gondolkodas nélkiil. Ezt az egyetemi tantargyat tobb oktato tanitotta
kisebb csoportokban, a bemutatott vizsgalatok idején az osztatlan tanarképzés harmadéves
hallgatoi szamara, kotelezd szeminariumi gyakorlatként. A tandrszakos hallgatok még a tanitési
gyakorlatok el6tt allnak, ugyanakkor a megel6z6 félévek elméleti tantargyait mar elvégezték, mind
a szaktertileti, mind pedig pedagogiai-pszichologiai modulra vonatkozoan. Ennek a kurzusnak a
reflektiv tanitasi gyakorlat megalapozasa is a feladata.

A tantargy célja, hogy a hallgatok valtozatos — aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos —
tanulasi lehetdségek altal (1) megismerkedjenek a pedagdgia kutatasi modszereivel, (2) a szakmai
ismeretszerzés ¢és kommunikacié modjaival, valamint (3) a pedagdgiai kutatas, fejlesztés €s
innovacio sajatossagaival. Ezen célokhoz a tanorakutatas és a mikrotanitas 6tvozott modszertana

61



alapjan a 7. tablazatban lathato tevékenységek vannak hozzarendelve. E modszertan miatt nemcsak
elmélet és gyakorlat szintetizalasara hivatott a tantargy, hanem a reflexio altal a tanitas ¢és kutatas
is 0sszekapcsolodik a szeminariumon végzett tevékenységekben.

7. tablazat

A kurzuson végzett tevékenységek kronologikus sorrendben bemutatott reflexiofejlesztési lehetoségei a
vart tanulasi eredményekkel

. . Munka- o L .o Vart tanulasi
Tevékenység A reflexio tdmogatasanak lehetdségei .
forma eredmény
Tanitas-tanulas
fogalmak . . . Elbzetes szakmai
. g . Elméleti ismeretek és gyakorlati tapasztalatok z zarmat
értelmezése Csoportos - . o, tudas felfrissitése és
p p Osszevetése aktivizalo csoportfeladatokkal .
Tanorakutatas alkalmazasa.
megismerése
1. tanitési epizod Kivitelezési modok keresésének 6sztonzése, .\
. Csoportos . . , A tanitéssal
tervezése kozben tanacsadas a csoportnak .,
. p 1 P kapcsolatos reflexio
e, Biztonsagos 1égkor teremtése a tervek N .
1. tanitsi epizod o a1iz o I novekedése.
. kiprobalasahoz, a sziikséges koriilmények (pl. o
bemutatasa L s S Kollegialis
Egyéni/ prezentaciohoz eszkdzok) biztositasa o a1
o & - — p — - egylittmiikodés és
1. tanitasi epizod csoportos A visszatekintés soran a problémak konkrét q oo
R . o o i kommunikacié
véleményezése/ megfogalmazasanak 6sztonzése (a tanitoi, a ayakorldsa
megvitatasa megfigyeld és a tanuldi szerepben is) 4 )
A pedagogiai tudas és korabbi tanitasi-tanulasi
Pedagogiai tapasztalatok felidézésének aktivizalasa, ezek
probléma Osszeegyeztetése a friss tapasztalatokkal;
felismerése fokusztartas a jelenben; gondolatok, érzések .
licitté tétel Kutatasi ismeretek
Egyéni SXPICIIE tetete és képességek
. . 24 A keresett tartalomrol és a keresési folyamatrol 1
Szakirodalmi R . s fejlodése.
L sz616 ismeretek és tapasztalatok mozgositasa;
feltaras e .
egyéni tanacsadas
Szakirodalom A tapasztalatok és az olvasottak
olvasésa Osszekapcsolasanak §sztonzése
A korabbi epizodok tapasztalatait és a
2. tanitasi epizod véleményeket alapos atgondolasra 6sztondzni; .\
. Csoportos o AR 1 ; . A tanitassal
tervezése kivitelezési modok keresése kozben tanacsadas a .
kapcsolatos reflexio
csoportnak o .
o p P novekedése.
e, A tervek kiprobalasat és a proba eredményeit oy
2. tanitasi epizod o o et Kollegialis
. tudatositani; a sziikséges koriilmények (pl. o a1
bemutatasa L s e, egylittmikodés és
Egyéni/ prezentacidhoz eszkzok) biztositasa q o
——— - — p — - kommunikacié
2. tanitasi epizod csoportos A visszatekintés soran a problémak konkrét ayakorldsa
véleményezése/ megfogalmazasanak Osztonzése (a tanitd és a Y '
megyvitatdsa megfigyeld/ tanuldi szerepben is)
A félév torténéseinek osszefoglalasahoz A félév szintézise, a
Kutatasi beszamolo Egyéni emlékeztetés; a visszatekintés soran kutatasi és a tanitasi

elkészitése

Osszefiiggések keresése, a friss tapasztalatok
elhelyezése a korabbiak kozott

feladatok
Osszekapcsolasa.

A félév a fogalmi rendszerezéssel és a félév menetének mintdjaul szolgald tanorakutatés
megismerésével indul. Majd az atlagosan 15-20 f6s kurzusokon 4-6 f6s kisebb csoportok
alakultak, akik egyesével bemutattak az altaluk tervezett rovid (15-20 perces) tanitasi epizodot
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tarsaiknak. A tarsak szerepe a mikrotanitasétol eltér, ott ugyanis a tanitott gyerekek és a
megfigyeldk vannak jelen (vo. Falus, 1986). A tanitasi epizod soran a tanarszakos csoporttarsak
valodi és aktiv tanuldszerepben vannak, igy a tanitasrol szolo diszkussziokban reflexioik
visszautalhatnak a tanuldszerepben tapasztaltakra, valamint empatiajuk altal segitd javaslatokat,
oOtleteket fogalmazhatnak meg. A tanitasi epizodok véleményezése oktatdi dontéstdl fliggden
szobeli csoportos és/vagy irasbeli egyéni reflektalasi lehetdséget nyjt.

Az elsO tanitdsi epizdédok felfedhetnek olyan hianyossagokat vagy hibakat, amelyek
tapasztalatok hidnyaban a kezddé tanaroknal gyakran el6fordulnak (szemkontaktus helyett
jegyzeteibe meriil, aktivizaldé tanitdsi modszerek helyett frontdlis oktatds kizarolagossaga,
id6hiany, nem relevans ismeretanyagra tdmaszkodik stb.). Oktatdi dontéstol fliggden a résztvevok
egyéni kutatdsi témdikhoz a felmeriilt problémak koziil valaszthattak, majd szakirodalmi
feltarassal megoldasi alternativakat kereshetnek; vagy a szakirodalombol kijeldlhetnek
onmaguknak egy problémateriiletet, amelynek megoldasan dolgozhatnak a félév soran a tanitasi
¢s kutatasi tapasztalatokat felhasznalva.

Az egyénileg gylijtott szakirodalmi tapasztalatokat a masodik tanitasi epizod kiscsoportos
tervezésénél felhaszndlhatjak, s az )jabb megvaldsitasi Gtleteiket egyeztetve ki is probalhatjak, s
végiil az eredményeket megvitatjak. Ezéltal valosul meg egyuttal a tanorakutatas is, hiszen annak
Iényeges eleme a szakirodalmi kutatomunkara épiilt probatanitas (kutatdsi 6ra) utan a csoporttarsak
altal megfigyeltek, tapasztaltak véleményezése, a folyamat végén pedig a konkluziok kozzététele
(v6. Gordon Gyori, 2007). A félév végi feladat pedig egy kutatasi beszamold megirasa, mely
alkalmat kinal a reflektiv visszatekintésre, a félév soran tanultak €s tapasztaltak szintézisére.

Onmagaban a mikrotanitds és a tanorakutatds sordn is hatalmas jelentdsége van azoknak a
reflektiv gondolkodashoz kapcsolodo tevékenységeknek, mint a visszatekintés, a torténtek
értékelése €s értelmezése, a tapasztalatok Osszevetése €s altalanositdsa, megoldasok keresése €s
kiprobalasa. A kurzusok tevékenységei is alkalmat nyujtottak a Korthagen és Vasalos (2005),
valamint a Ryan (2013) szerinti reflexidtdmogatasnak, ezt foglalja Ossze az 1/7. tablazat. A
ciklikussag is megjelent a félév soran, mégpedig a tanitasi epizodok atdolgozisa és azok
bemutatésa altal.

5.3. A vizsgalatok mintajanak bemutatisa

A II. részben bemutatott vizsgalatok mintasokasaganak jellemzését az 5.2. fejezetben ismertetett
kurzus félév végi hallgatoi kurzusértékelése (9. sz. melléklet) alapjan tessziik meg. Ez egy
hosszabb id6tartamot feloleld kitoltési alkalom volt, csak ennek a vizsgalatnak soran kértiink
hattéradatokat is.

A félév eleji és a félév végi adatfelvételek egy harmadéves osztatlan tanarszak teljes
évfolyaman torténtek (az alkalmazott méréeszkozok a 7. illetve a 8-9. sz. mellékletben talalhatok).
A kitoltések a kurzuson elvart feladatok kozé tartoztak, de a vizsgalatba csak azoknak az adatait
vontuk be, anonimizalas utan, akik erre engedélyt adtak (a beleegyezd nyilatkozat a 3. sz. melléklet
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része). Flggetlenil a kérdoiv feladatjellegétol, a félév végi kurzusértékeléskor a kitoltési
hajland6sag minddssze 56,89% volt. A kutatdshoz engedélyt ado kit61tok szama 95 (a ndk aranya:
60%). A részt vevd tanarjeldltek jellemzden (82,11%) hatdrozottak abban, hogy tandrként
szeretnének dolgozni a jovében, s tobbségiiknek (75,80%) van valamilyen tanitasi tapasztalata
formalis vagy informalis tanitasi szituaciokbol (8. tdblazat).

8. tablazat
A II. részben megjelend kutatasok mintdja a kurzusértékelés hattérkérdései alapjan

Szeretne tanarként dolgozni? Van-e tanitasi tapasztalata?
Nem N -
Igen Nem Bizonytalan Igen Nem
No 57 46 1 8 47 10
Férfi 34 32 0 2 25 9
Osszesen 91 78 1 10 72 19
Nem valaszolt 4 6 4

A tanitasi tapasztalatra iranyul6 kérdésiink példdk megadasaval tortént, a tanitds formajara,
jellegére, idejére kérdeztiink ra (9. sz. melléklet). A valaszokbdl kideriil, hogy az igent valasztok
koziil 8 f6 bizonytalanul, mégis tanitasi tapaszalatként emlitette az alap-, kozép- vagy felséfokt
tanulmanyai soran hallgatotarsainak nyujtott segitséget, valamint az Orai bemutatdkat,
mikrotanitasokat. A legtobb valaszadd nem a megadott példak szerint konkretizalta a valaszat, igy
az adatfeldolgozéas soran a 8. tabldzatban jeloltnél kevesebb valaszt tudtunk elemezni. Az
egyértelmil és vilagosan fogalmazd, tanitasi tapaszatalattal rendelkezdk kozil: 7 {6 egy évnél
kevesebb ideje, 13 6 1-3 éve, 3 f6 pedig harom évnél régebb ota tanit; 10 {6 hetente tobb
alkalommal, 6 f6 heti egy alkalommal, 7 {6 pedig nyaron tanit; 9 6 egyéni formaban, 6 f6 pedig
egyéni és csoportos formdban is tanit. Egy tanitvanyt nevezett meg 14 {6, 2-5 tanivanya volt 3
fonek, a legtobben azonban tobb tanitvanyrol beszéltek vagy tobbesszamot hasznaltak (37 £0).
Sokan csalddtagnak vagy ismerdsnek szoktak segiteni (27 {6), de a tarsaknak val6 segitségnytjtas
is jellemz6 (18 £6).

A 1II. részben szerepld kutatdsok reflexioval kapcsolatos eredményeinek értelmezése
szempontjabol fontos informacié tehat a korabbi tanitasi tapasztalat, valamint a kurzusok
szervezése, kialakitasa (v6. Chan & Lee, 2021). A kurzust hat oktat6 tanitotta 6sszesen 13 hallgatoi
csoportban, ebbdl két csoportban vett részt az adatelemzé oktatoként (az eredmények
megbizhatosdga érdekében nem ezért nem végeztiink csoportszintli 6sszevetéseket). Az oktatok
egyénileg donthettek az egységes kurzuscélokat figyelembe véve, azok megvaldsitasarol. A kozos
kurzustematikai alapok a 2. sz. mellékletben lathatok. Az, hogy az egyes kurzusokon a
tanarjeloltek mennyit és mit hallottak/ tanultak a reflexiordl eltérd, ezzel kapcsolatos oktatoi interji
késziilt, ennek feldolgozasa még nem tortént meg. Mas pedagogiai kurzusokon is felmeriilhetett
mar a tanari reflexiéo témaaja, mint példaul Palyaismeret és palyaszocializacio kurzuson, ahol
jellemzéen a szakmai reflexidértelmezésen a hangstly. Azonban korabbi ilyen jellegli
reflexiofejlesztésrdl nincs tudomasunk.
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1. rész: A vizsgalt egyetemi tantargyhoz kapcsolodo empirikus vizsgalatok

A vizsgalatok disszertacidoban kozolt sorrendjének logikajat a 9. tdblazat mutatja. A tablazatbol
tovabba nyomon kovethetd az egyes vizsgalatok megvalosulasanak valds ideje, ahogyan az is
lathato, hogy az eredményeket publikaltuk. A kordbban publikélt adatok és szoveges tartalom
részben vagy egészben szerepelnek a disszertacio egyes fejezeteiben.

Els6é két vizsgalatunk annak feltarasadval foglalkozik, egyaltalan mit értenek a tanarjelolt
egyetemi hallgatok a reflexio fogalman. A harmadik vizsgalatban az irasban produkalt reflexiokat
elemeztiik, a negyedik vizsgalatban pedig ezeket a szdbeli reflexiokkal vetettiik dssze. Otodik
vizsgalatunk egy tartalomfiiggetlen reflexid mérésére alkalmas eszkdz adaptalasi folyamatat
tartalmazza, majd a hatodik vizsgalatban ennek nagyobb mintan tortént bemérése olvashato.
Hetedik vizsgalatunkban a kurzus reflexio-fejlesztésének megitélése volt kutatasunk targya. Az
eredményeinket kutatasi kérdéseink és hipotéziseink mentén a Il. rész egyes fejezeteiben kozoljik.

9. tablazat
A disszertdacioban targyalt vizsgalatok rovid adttekintése

Vizsgalatok ) Vizsgalat Kapcsolddo
- Téma n . g s
sorrendje iddpontja publikacio
1. A tanarjeloltek reflexiofogalmai egy szemeszter kezdetén (Kzlc')sz-ll;;)vacs
2 A tanarjeldltek reflexioértelmezésének valtozasa egy 2018 6sz  Kiss-Kovacs
' szemeszter soran (2021c)
3 Reﬂe).('loefterzlrrne”zesek a Reflexios miiveltség modell Kiss-Kovacs (2022)
megkdzelitésébol
4, Tanarszakosok irasos reflexidinak valtozasa egy félév alatt 2016 6sz  Kovacs (2017)
5. Az irasbeli és a szobeli reflexiok mélységének elemzése ti\?;?z Kovacs (2018)
6 A Ragodas-reflexio kérdéiv (RRQ) vizsgalata tanarjeloltek ta\ZIgsleés Kovacs (2018,
) korében Ssz 2019a, 2019b)
7 A tanarjeloltek vélekedése a kurzusrol és a 2018 sz Kiss-Kovacs
' reflexidfejlesztésrol (2021a)
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1. A tanarjeloltek reflexiofogalmai egy szemeszter kezdetén (1. vizsgalat)

1.1. A Kkutatas célja, relevanciaja

Széles korben ismert a tanarok reflektalasi gyakorlatanak szerepe a professzionalizalodasban, a
tanitasi hatékonysag novelésében. Nemzetkozileg szamos kutatds vizsgélja, hogy a tanarnak
késziil6 egyetemistak palyara Iépésiik el6tt milyen reflektalasi gyakorlattal rendelkeznek (pl. Gore
& Zeichner, 1991; Lee, 2005) vagy hogy azt miként lehet el0segiteni (pl. Hatton & Smith, 1995;
Walkington, 2005). A reflexi6 szakirodalma azonban azt mutatja, hogy a fogalom tudomanyosan
nem tisztazott, nem egységes, tobbféle megkozelités jellemzd (Bengtsson, 1995; van Beveren et
al., 2018). Mindennek részletes elméleti hatterét az 1. rész 1. fejezetében részleteztiik.

Van Beveren és munkatarsai (2018) szisztematikus attekintésiikben a tanarképzés, a
szocialis munka €s a pszichologia teriiletén végzett 42 reflexid-kutatést szintetizalnak, ennek
eredményeként pedig harom reflexids szintet vazolnak fel: (1) Személyes, (2) Interperszonalis és
(3) Szocio-strukturalis. Ennek a kutatasnak részletei az 1. rész 4.1. fejezetében olvashatoak.
Modellvalasztasunk oka, hogy a vizsgalat késziiltekor ez volt a felsGoktatassal kapcsolatos
reflexiokutatasokkal kapcsolatban fellelhetd legfrissebb szintetizald munka.

A vizsgalat célja tehat, hogy meghatarozzuk, a tanarjelolt egyetemistak hogyan értelmezik a
reflexi6 fogalmat, sajat szavukkal hogyan irjak azt le. Nincs arra vonatkozé tudomanyos adat, hogy
a tanarjeloltek pontosan mit tekintenek reflexionak, de miutan a hétkdznapi szoéhasznalatban is
gyakori, rdadasul a tudomanyos interpretacidé sem egységes, fontos annak megismerése, hogy a
reflexio fogalma — mint fejlesztendo teriilet — valoban ugyanaz a kognitiv reprezentaciot képezi-e
a tanarjeloltek elméjében, amit a tanarképzés oktatdi szinten feltételez.

1.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A reflexié fogalménak értelmezésérdl mindossze egyetlen kozvetlen kutatasi elézményt talaltunk
a hazai szakirodalomban, amely a gyakorlo pedagdgusok nézeteit tarta fel. A vizsgalat
elokésztésekor azonban ezt még nem ismertiik, igy hipotéziseink (10. tablazat)
megfogalmazasakor az 1. rész 1. fejezetében ¢és 3.3. alfejezetében targyalt nemzetkdzi
eredményeket és csak indirekt modon tudtuk alapul venni. Ugyanakkor eredményeink
értelemezésénél Simon (2017) eredményeit €s Nagy (1994) reflexiomegkdzelitését is figyelembe
vettiik.
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10. tablazat
Az elsd vizsgalat kutatdsi kérdései és hipotézisei

Kutatasi kérdés Hipotézis
K1. Hogyan definialjak a tanarjeldltek a reflexiot a H1. A tanarjeldltek a félév kezdetén a reflexiot a
félév kezdetén? hétkdznapi értelmezés szerint definialjak.
K2. Milyen gytijtéfogalomhoz rendelik a reflexiot a H2. A reflexionak a kontextusfiiggetlen értelmezése
félév elején? (onreflexio) jelenik meg a definicidkban.
K3. Ki reflektal, ki a cselekvo a reflektalas soran a H3. A reflexiot végzé személyként megnevezik
tanarjeloltek definicidiban? onmagukat.
K4. Kire vonatkozik a reflexi6 eredménye, ki tud H4. A reflexi6 kozvetleniil a reflexiot végzd személy
profitalni a reflexiobol a tanarjeldltek definicidiban? szdmara nyujt informaciot.

K5. Melyik értelmezési szinten allnak
reflexioértelmezéseik van Beveren és munkatarsai
(2018) modellje alapjan?

H5. A reflexidértelmezések megoszlanak van Beveren
és munkatarsai (2018) szintjei kozott.

1.3. Médszerek
Minta

A valaszaddk egy nagyvarosi egyetem tanarképzésében a teljes harmadéves tanarjeldlt évfolyam
(a kutatasi engedélyt ado kit6ltok 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 £f6 nem adott
értekelhetd valaszt, igy 0sszesen 156 valaszt emeltiink be a kutatéasba.

Meéroeszkoz

A mérdeszkoz (7. sz. melléklet) egy reflexiora vonatkozo, sajat szerkesztésli kérdodiv volt, mely
tobb részbdl allt: (a) egy tanitasi részletet bemutatd vided reflektiv elemzésébdl, (b) sajat tanari
JovOkeép leirasabdl, (c) a reflexio sz6 definidlasabdl, és (d) a teljes feladatsor kitodltésére vonatkozo
onértékelésbol. Jelen fejezetben csak a reflexiddefiniciok elemzését mutatjuk be. A feladat
pontosan igy hangzott: “Definialja a reflexio fogalmat! Hogyan értelmezi a kifejezést?”

Adatfelvétel

A kitoltés 2018-ban egy 6szi szeminarium elején tortént, két hetes iddintervallumban, online,
egyéni litemben (atlag: 48 perc, szorads: 25 perc, min:10 perc, max: 152 perc), egy
reflexiofejlesztést is célul kijelold kurzus (részletesen az . rész 5.2. fejezetében) keretein beliil. A
kitoltés kotelezd volt, a félévi munka része, azonban mindenki eldonthette, engedélyezi-e a
valaszai kutatdsba emelését — igy valosult meg az dnkéntes részvétel.

Adatelemzés

A valaszokat tartalomelemzéssel vizsgaltuk, az els6 négy kutatasi kérdéshez induktiv modon, az
elemzés kozben kialakult kategéridkba soroltuk a valaszokat, az 6tddik kutatdsi kérdés
megvalaszolasahoz pedig a deduktiv Ut vezetett, az elére megadott reflexid-értelmezési szintekbe
soroltuk a vélaszokat. Az elsd kutatdsi kérdés (K1) megvalaszoldsdhoz a reflexio jellegét gy
azonositottuk, hogy eldszor a szakmai értelmezéseket jeldltiilk, majd megkerestiik azokat, ahol a
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hétkdznapi és a személyes értelmezés is megjelenik a szakmai mellett, végiil a csak hétkéznapi/
személyes értelmezéseket hataroztuk meg. Az induktiv médon kialakult valaszkategoridk az alabbi
kérdések mentén rendezddtek (K2-4): Mi a reflexio? Ki végzi a? Kinek sz61? Mire vonatkozik?
Az 6todik kutatasi kérdés (K5) megvalaszolasahoz pedig deduktiv médon, van Beveren és mtsai
(2018) reflexioszintezési rendszere alapjan kategorizaltuk a valaszokat.

Annak ellenére, hogy a kategoridkat igyekeztiink részletesebbé tenni, leginkabb tagolni,
ugyanakkor a tartalomelemzést egyetlen személy végezte egy adott idépontban. A Kkutatas
megbizhatosaga ezért a kategéridk szaman alapul, ennek figyelembevételével sziikséges a
bemutatott eredményekbdl levonhato kovetkeztetéseket korlatozottan értelmezni.

1.4. Eredmények és kovetkeztetések

Az eredmények bemutatasa a kutatasi kérdések sorrendjében torténik, az idézeteket betii szerinti
pontossaggal kozoljiik. Mindenekel6tt a reflexio jellege szerint vizsgaltuk a definiciokat (11.
tablazat). A tobbség a hétkoznapi vagy a személyes reflexié fogalomértelmezést preferdlja, a
szakmaibb megkozelitéssel valamivel kevesebben azonosultak. Néhany esetben ez nem volt
egyértelmi, vagy mindkét megkozelités érzékelhetd volt. Fontos megjegyezniink, hogy a szakmai
értelmezés esetén igen gyakran megjelent a fizika teriiletén hasznalt, visszaverddéssel azonositott
fogalom; tovabba a személyes értelmezés esetén érzékelhetden gyakran a reakcid és valasz
kifejezésekkel azonositottdk a reflexiot. Ezek az eredmények igazoljdk, hogy a nemzetkdzi
megfigyeléssel 6sszhangban, a reflexid, reflektalas kifejezéseket hazankban is sokszor divatosnak
tind szinonimaként alkalmazzak olyan szavak helyettesitésére, amelyekkel sok esetben téves
azonositas torténik.

11. tablazat
A reflexio jellege a félév eleji reflexioértelmezések alapjan
Valaszkategoriak Emlitések szama Relativ gyakorisag (%)

Hétkdznapi/személyes 77 49,35
Szakmai 61 39,10
Mindkettd 5 3,21
Bizonytalan 11 7,05
Nem értelmezhet6 2 1,29

A tovabbiakban az eredményeket a valaszok sz6 szerinti megadasaval kozoljiik, elsoként a
félév kezdetén hasznalt gyljtéfogalmakkal (12. tablazat). A reflexiot a legtobb tanarjelolt a
visszajelzés, visszacsatolas gyiijtéfogalma ala sorolja (vo. Nagy, 1992; Simon, 2017). Példaul:
“A reflexio egy olyan visszacsatolas, mondjuk a diakok részérol, amely dltal informaciot
kaphatunk tanitasunk hatékonysdagarol.”). Hasonléan sokan hasznaljak még az omértékelés,
onmegfigyelés, onfejlesztés kifejezéseket (pl. “A tanar dltal térténd onmegfigyelés, onelemzés.
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Tehat az a folyamat, amely soran a tanar a sajat dontéseit, reakcioit, valaszait, magatartdsat
elemzi. Ennek soran le lehet vonni olyan fontos kovetkeztetéseket, melyek a tanar tovabbi fejlodését
segitik. ). Nagy aranyban jelennek meg tovabba az értékelés, értékeloé rendszer kifejezések (pl.
“A reflexio szamomra értékelést jelent, azaz azt, hogy a pedagogus folyamatosan monitorozza
kornyezetét, a diakokat és sajat magat is, és a megfigyeléseibol levonja a megfelelo
kovetkeztetéseket, hogy képes legyen megoldani a felmeriilé problémakat, illetve képes legyen
fejlédni mind szakmailag, mind emberileg.””). Valamint gyakori a gondolkodas, ujragondolas
fogalmak is (“Egy tandra utdn, sét akar egy mondatom és cselekedtem utdn, elgondolkodok,
megfogalmazom magamban, hogy vajon jé dontést/vélaszt hoztam-e. Atgondolom, hogy megfelel
lesz-e a kovetkezd oran azok a reakciok, amiket kivaltottam magambal a didkok felé.”).

Tovabbi kis aranyu valaszok, amelyeket a 12. tablazatban nem soroltunk fel (zarojelben az
emlitések szama): valami (6), fejlodés (6), elemzés (6), valasz (5), megjegyzeés (5), visszatekintés
(5), vélemény (4), tudatos tanitas (3), érzés (2), tevékenység (1), eseménysorozat (1), képesség (1),

gondolat (1), figyelem (1), tudas (1), mindsités (1), megfigyelés (1), felismerés (1), élmény (1),
hatas (1).

12. tablazat
A félev eleji reflexio-meghatarozasokban hasznalt gyiijtéfogalmak (N=156)

Leggyakoribb valaszok Emlitések szama Relativ gyakorisag (%)
Visszajelzés, visszacsatolas 21 13,46
Onértékelés, onmegfigyelés, onfejlesztés 20 12,82
Ertékelés, értékeld rendszer 14 8,97
Gondolkodas, ujragondolas 9 577
Elméleti és gyakorlati tudas 6sszekapcsolasa 8 5,13
Reakcio 7 4,49

A tanarjeldltek szerint a reflexiot végzo személy (13. tablazat) els6sorban valaki, az altalanos
alany. Nagyon kevesen, minddssze 22 f6 koti ssze az “én vagyok™ és a tanar kategoriat, s tekinti
sajatjanak a tanarszerepet. Néhanyan nem tudtak elvonatkoztatni az egyetemi keretekt6l, a kurzus
feladataitol, s a reflexio témajatol valo tavolsagtartassal azt allitottdk, hogy a tarsak, a didkok, a
csoport vagy a kornyezet reflektalhat.
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13. tablazat
A reflexiot végzo személy a felév eleji reflexio-definiciokban (N=156)

Leggyakoribb valaszok Emlitések szdma Relativ gyakorisag (%)
Valaki (,,az ember”) 61 39,10
En 43 27,56
A tanar 28 17,95
En, a tanar 22 14,10
Tarsak 5 3,21
Diakok 2 1,28
A csoport 1 0,64
Kornyezet 1 0,64

A reflexio eredményeit felhasznald személy, vagyis aki szdmdra a reflexid informaciot
szolgaltat, elsésorban az “én”, 6nmagam, kisebb aranyban jelenik meg a tanar (14. tdblazat). Ez
alapjan kovetkeztethetiink arra, hogy a reflexido sz6 hallatdn a tanarjeldltek tobbsége az
onreflexiora asszocidl. A valaszok aranyai azt is mutatjak, hogy egy olyan tevékenységet értenek
a reflexid alatt, amely a tanitis-tanulas sordn a pedagdgustol varhatd. A didkok és a “masok™ a
tobb esetben a kurzuson részt vevo tanuldtarsakra vonatkozott a megfogalmazasokban, vagyis az
egymas szamara megfogalmazott visszajelzésekben felfedezték a reflektalési lehetdséget.

14. tablazat
A reflexio cimzettje a félév eleji reflexio-értelmezések szerint (N=156)

Leggyakoribb valaszok Emlitések szama Relativ gyakorisag (%)
()nmagam 29 18,59
En, a tandr 23 14,74
A tanar 22 14,10
Masok 9 5,77
Diakok 7 4,49

A tanarjeloltek véleménye szerint a reflexido leginkabb valamilyen cselekvésre vagy
magatartasra vonatkozik, esetleg a pedagégus munkajara, vagy valamilyen probléma vagy
hiba azonositasara. A 15. tdblazatban nem feltiintetett, tovabbi kisszamu vélaszok (zardjelben az
emlitések szama): tanari munka (17), pozitiv vondsok (16), tudas (15), verbalizaci6 (11), tandrai
torténés (11), dontés (10), tanitas (10), modszerek (9), gyakorlat-elmélet kapcsolata (8), nézet (8),
produktum (6), helyzet (6), feladat (6), jelenség (4), gondolkodas (4), kovetkezmény (4),
hatékonysag (4), cél (3), otlet (3), torténés (3), kornyezet (3), ok-okozat (3), teljesitmény (3),
tanulds (3), inger (2), készség/ képesség (2), kapcsolat (1), didk igénye (1), informacio (1),
esemény (1). Lathato, hogy a reflexid altal azonosithat6 hibakra és hidnyossagokra sokkal inkabb
fokuszalnak, mint azok javitasara vagy a pozitiv, megerdsitd tapasztalatokra. Viszonylag nagy
szamban jelolik az “én”-t a reflexio targyaként, ez ismét az 6nreflexid ismeretére utal.
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15. tablazat
A reflexio targya a félév eleji reflexioértelmezésekben (N=156)

Leggyakoribb valaszok Emlitések szdma Relativ gyakorisag (%)
Cselekvés/magatartas 30 19,23
A pedagogus munkaja 28 17,95
Probléma/hiba 26 16,67
En 21 13,46
Javitas/korrigalas 20 12,82
Tapasztalat 19 12,18
Véleményezés 19 12,18

Otodik kutatasi kérdésiink van Beveren és munkatarsai (2018) értelmezési keretét vette
alapul, és ebbdl eredményeink szerint a komplexebb szintek kevésbé jelennek meg (16. tablazat).
Az Egyéni tudatossag alszintje volt jellemzden tetten érhetd a valaszokban (pl. “A reflexio az
ismereteink, tapasztalataink végiggondoldsat, elemzését és értékelését jelenti. A reflektiv
pedagogus folyamatosan figyeli a sajat munkdjat és értékeli, modositia az alkalmazott
modszereit.”’). A Szakmai fejlodés alszintje hasonloan magas aranyban jelent meg (pl. “A reflexio
a pedagogus értékelése sajat magarol, arrol, hogy mit hogyan csinal és ezt hogyan tudnd még
hatékonyabba tenni, hogyan tudna fejlédni”’). De a Masokrol valé tudatossag alszintje is gyakori
(pl. “A reflexio a tarsaktol, a kérnyezettél vagy ommaguktol érkezd visszacsatolas egy
tevékenységet illetéen.”). A Szocio-strukturalis szint jelent meg a legkevésbé, azonban a
Hatékonyabb gyakorlat alszintet érintették néhanyan (pl. “A fejlédés eszkoze, mely folyaman
szisztematikusan végiggondoljuk egy adott ora/tananyag/blokk sordn folytatott munkankat
(elmondottak, feladatok,segédanyagok stb.), amibdl le tudjuk sziirni, hogy a jovoben mit kellene
megvaltoztatni, hogy hatékonyabb legyen a munkank és a gyerekek jobban elsajatithassak. Ehhez
meg kell hatarozni hogy mi a célunk, hogyan terveztiink eljutni oda, ez sikertilt-e és ezek 6sszegzése
utan modositassal kezdhetjiik elorol”).
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16. tablazat

A félév eleji reflexio-definiciokban van Beveren és munkatarsai (2018) modellje szintjének és
kategoridinak megjelenése (N=156)

Reflexi6 szintje El('ifor’dulésok Rellat’iv
szama gyakorisag (%)

Szakmai fejlodés 24 15,38

Személyes Egyéni tudatossag 65 41,67
Neézetek, attitiidok és magatartas valtoztatasa 22 14,10
Tanulési tevékenység 18 11,54
Gyakorlati tudés 15 9,62

Interperszonalis Masokrol valo tudatossag 23 14,74
Empatikus megértés 13 8,33
Hatékonyabb gyakorlat 6 3,85
Gyakorlat elhelyezése strukturalisan és szocialis

Szocio-strukturalis kontextusban 0 0
Szocialis atalakitas 0 0
Reflexioé mint ellenallds, ellenalloképesség 0 0

1.5. Részosszefoglalas

A kutatasunk ravilagit annak fontossagara, hogy a reflexid6 fogalma egységes tudomanyos
meghatarozasra szorul. A vizsgalt tanarjeloltek a félév kezdetén a hétkdznapi reflexioértelmezést
részesiti eldnyben. Osszességében a félév kezdetén a vizsgalt tanarjeldltek a reflexiét olyan

visszajelzésként/ oOnértékelésként értelmezik, amelyet valaki végez, és szamomra nyujt
informéciot valamilyen cselekvésemrdl, magatartasomrodl. A reflexiomeghatarozasok van Beveren
¢s munkatarsai (2018) szintetizalé modelljének mindegyik reflexios szintjét érintették, noha eltérd
mértékben. Féként a Személyes szint Egyéni tudatossag alszintje volt meghatarozhato, a Szocio-
strukturalis szint harom alszintjét pedig egyetlen definicid sem érintette. Ezek alapjan (az utolsé

kivételével) hipotéziseink igazoltnak tekinthetdk (17. tdblazat).

17. tablazat
Az elsd kutatdashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat
Hipotézis Ellendrzés
HI. A tanarjeldltek a félév kezdetén a reflexiot a hétkoznapi értelmezés szerint
c1is Igazolt
definialjak.
H2. A reflexionak a kontextusfiiggetlen értelmezése (6nreflexio) jelenik meg a
s Igazolt
definiciokban.
H3. A reflexiot végzd személyként megnevezik dnmagukat. Igazolt
H4. A reflexié kozvetleniil a reflexiot végzd személy szamara nyujt informaciot. Igazolt
H5. A reflexioértelmezések megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei Igazolt

kozott.
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A tanarszakosok reflexiojanak fejlesztése soran tigyelni kell ra, hogy az elvarttal megegyezo
legyen a reprezentaciojuk a fejlesztés célkitizésérdl. Tovabbi kutatdsokkal érdemes feltarni a
fogalomhoz kotédo tévképzetek okat. A professzionalizacids folyamat soran a mentalhigiénés
jollét érdekében fontos a tudomanyosan interpretalt reflexio fogalmanak megértése €s ehhez a
megfeleld onsegitd technikak megtanitasa, hogy a reflexiobdl szarmaz6 informaciok koziil a hibak
¢s problémak azonositdsan tullépjenek, és a reflexid teljességének megvaldsulasaval ezek
fejlesztésére, javitasara fokuszaljanak.
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2. A tanarjeloltek reflexioértelmezésének valtozasa egy szemeszter soran (2. vizsgalat)

2.1. A kutatas célja, relevanciaja

Az els6 vizsgalatban (II. rész 1. fejezet) ismertettiik annak kutatasi relevanciajat, miért fontos a
tanarjeloltek eldzetes reflexiokoncepciojat feltarni. Eredményeink is igazoltak, hogy a hétkdznapi
¢s a tudomanyos szohasznalat inkonzisztencidja miatt a tanarjeldltek mast érthetnek a reflexio6 sz6
hallatdn, mint tarsaik, oktatoik, gyakorlatvezetdik vagy mas, a tanarképzésben kozremiikddo
személy. Nincs tudomasunk olyan korabbi hazai kutatasrol, mely az egyetemistak nézeteit €s
véleményét tarta volna fel 0sszehasonlitas céljaval egy reflexiofejlesztd célu egyetemi kurzus
kezdetén és végén. A legtobb kutatas deduktiv mdodon, kordbban publikalt definiciot vagy modellt
hasznal a reflexio meghatarozasara, €s a szohasznalatot evidenciaként kezeli. De kiilonosen kevés
azon Kkozlemények szama, amelyek leendd tanarok reflexiofejlesztés hatdsara tanusitott
fogalommeghatdrozasaik valtozasat vizsgalna. A vizsgalat célja hogy meghatdrozzuk, hogyan
definialjak a tanitasi gyakorlatuk eldtt 4116 harmadéves tanarjeldltek sajat szavakkal a reflexio szot
egy reflexiofejlesztés céli kurzus kezdetén és végén, valamint torténik-e véltozds a
fogalommeghatarozasaikban.

2.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

Mivel az 1. rész 5. fejezetében bemutatott kurzus célja volt a reflexio fejlesztése, ennek
megfelelden fogalmaztuk meg a hipotéziseinket. Korabbi nemzetkozi vizsgalatok (I. rész 3.3.
alfejezet) szerény szammal, de ugyancsak a fejleszthetdség tényét igazoltak (pl. Kember et al.,
2000). Ezért tehat valtozast feltételeztink a reflexiddefiniciokban, mégpedig arnyaltabb,
kiforrottabb, mélyebb reflexidkoncepciokat (18. tablazat).

18. tablazat
A masodik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotézisei

Kutatasi kérdés Hipotézis
K6. Valtozik-c egy félév alatt a tandrjeldltek reflexio- o o o feviodefiniciok a félév végére komplexebbek.
értelmezése?
K7. Valtozik-e egy félév alatt a gyljtéfogalom, H7. A félév végére megjelenik a kontextusfiiggo,
amelyhez a reflexidt rendelik definicidikban? szakmai reflexioértelmezés.
K8. Valtozik-e egy félév alatt a reflexid cselekvdje a HS. A félév végére tobben azonositjak magukat a
fogalom-meghatarozésaikban? reflektiv pedagdgussal.
K9. Viltozik-e a reflexidértelmezési szintjiikk (van H9. A reflexioértelmezések megoszlanak van Beveren
Beveren et al., 2018) a félév végére? és munkatarsai (2018) szintjei kozott.
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2.3. Médszerek
Minta és adafelvétel

A félév eleji és a félév végi adatkdzlok szama jelentdsen eltér, a félév végére sokkal kevesebben
adtak valaszt (N1=156, N2=135), ezért ezeket kiilon részmintakként tekintjiik. Az els6 részminta
azonos az elso vizsgalat mintajaval (I1. rész 1. fejezet az adatfelvétel részletel is itt olvashatok).

Meérdeszkoz, adatfeldolgozdas

A masodik vizsgalat mérdeszkoze, az adatfeldolgozds ¢és adatelemzés az elsé vizsgalatnal
leirtakkal azonos (1. II. rész 1.3. fejezet). A résztvevok egy nagyobb kérddivesomagot toltottek ki
online, ennek egy része volt a reflexiodefiniciora vonatkozo kérdés. Ez igy hangzott: ,, Definidlja
a reflexio fogalmat! Hogyan értelmezi a kifejezést? "Mivel a vizsgalt kérdés hosszu vélaszt
igényld, az adatfeldolgozas tartalomelemzéssel tortént részben induktiv, részben pedig deduktiv
modon. A valaszok Osszevethetosége érdekében ugyanazokat a valaszkategoridkat alkalmaztuk a
félév végi valaszok esetén, mint a félév elejieknél.

A kurzuson — az 1. rész 5.2. fejezetében bemutatottak szerint — cél volt a reflexio fejlesztése,
s a tanulasi folyamat kimeneti produktumaként egy tandrakutatast és mikrotanitast 6tvozo
gyakorlat valosult meg. A szeminariumi csoport kisebb csoportokban egy pedagdgiai probléma
szakirodalmi elemzését végezte, majd tanitasi epizddot mutattak be, erre vonatkozdan pedig az
orén személyesen vagy otthon, online véleményeket, tanadcsokat fogalmazhattak meg egymasnak.
Mindez befolyasolhatta a reflexiorol valé gondolkodasukat. Vizsgalatunk eredményeirdl
korlatozottan altalanosithatd kovetkeztetéseket fogalmazhatunk meg, ennek hatterében allo okok
a II. rész 1.1.3. alfejezetben Osszefoglaltakkal azonosak. Mivel azonban a kutatds soran nyert
adatok 6sszekapcsolhatok, egy olyan longitudinalis kutatdsrol van sz6, amely a reflexioértelmezés
valtozasarol, befolyasolhatdsagarol nytjthat empirikus informaciét a tanarképzés szamara.

2.4. Eredmények és kovetkeztetések

Az eredmények bemutatdsakor az emlitések szama alatt nem a véalaszadok szamat, hanem adott
tartalomelemzési kategoria eléforduldsanak szamat kozoljiik. Elséként azt vizsgaltuk, hogy a
tanarjeloltek a félév kezdetén majd a végén mit tekintettek reflexionak, milyen gylijtéfogalmat
jeloltek meg a definicioik kozéppontjaként. A 19. tdblazatban lathato, hogy az induktiv médon
kialakitott valaszkategoriak szama Gsszesen egyharmaddal nétt a félév végére, vagyis a definiciok
valasztékosabbak lettek. Az is ezt az eredményt tdmasztja ald, hogy a ,,valami” kategoria (amikor
tulajdonképpen nincs gytjtéfogalom) a félév végére drasztikusan csokkent.

A félév elején €és végén is konstans nagy aranytak a visszajelzés ¢s az értékelés kategoriak.
Ahogy a Il. rész 1. fejezetében ismertetett vizsgalat eredményeinél is lathattuk, a félév kezdetén a
visszajelzés ¢és onértékelés gylijtéfogalmak hasonldoan dominansak voltak, mig a félév végén
egyértelmilen a visszajelzés gylijtéfogalom a leggyakoribb. Ez a viéltozas egyfajta atfogobb,
altalanosabb reflexio-felfogast sejtet. A félév végére latvanyosan ndvekvd gyakorisagot mutat a
valasz, a reakcio ¢s a vélemény kifejezés, amit magyarazhat a kurzus azon sajatossaga, hogy
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reflexidt gyakorld szituacid leginkabb a tanitasi epizddok utani 6nallé véleményalkotas soran
jelent meg, tulajdonképpen a szakmai reflexioértelmezés allhat a hattérben.

A kis aranyu, csak a félév elején vagy csak a félév végén jellemzo valaszok a 19. tablazatban
nem szerepelnek. Az alabbi kategoridk fordultak el a félév eleji valaszokban kis aranyban
(zérojelben az emlitések szama; félkovér kiemeléssel azok, amelyeket a félév elején és végén is
emlitettek): tudatos tanitas (3), érzés (2), minésités (1), megfigyelés (1), tevékenység (1),
eseménysorozat (1), hatas (1), képesség (1), figyelem (1), tudas (1), felismerés (1), élmény (1).
A félév végén fordultak eld kis gyakorisaggal az aldbbi kategoridk: észrevétel (6), vizsgalat (4),
kritika (4), eseménysorozat (3), megfigyelés (3), valtoztatas (3), kovetkeztetés (3), hatas (2),
tanulasi folyamat része (2), javaslat/ tanacs (2), értelmezés (2), tevékenység (1), tudatos tanitas
(1), mindésités (1), érzés (1), emlékezés (1), tarsértékelés (1), jelenség (1), indoklas (1),
elmélkedés (1).

il%;étlzg l:l?ités vegi reflexio-meghatarozasokban leggyakrabban hasznalt gytijtofogalmak
Valaszok Félév elején (N:15§) Félév végén (N:135?
Emlitések szdma  Gyakorisag (%) Emlitések szdma  Gyakorisag (%)

Fogalom (,,valami”), dolog 6 4,48 1 0,38
Gondolkodas, ujragondolas 9 6,72 12 4,53
Elmélet-gyakorlat kapcsolata 8 5,97 12 4,53
Valasz 5 3,73 22 8,30*
Visszajelzés, visszacsatolas 21 15,67 41 15,47
Reakcid, reagalas 7 5,22 19 7,17*
Megjegyzés 5 3,73 12 4,53
Vélemény 4 2,99 21 7,92*
Visszatekintés 5 3,73 11 4,15
Fejlodés 8 5,97 13 4,91
Elemzés 6 4,48 12 4,53
Ertékelés, értékeld rendszer 14 10,45 27 10,19
Onértékelés, onismeret eleme 20 14,93 18 6,79
Emlitések szama Gsszesen 134 265

Kategoriak szama 25 34

Megjegyzés: a hétkoznapi értelmezés szerinti eredmények félkovér és dolt kiemeléssel; a *-gal jelolt
értékek esetén jelentds (1 relativ gyakorisagi %-ot meghalado) a novekedés.
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Misodik kérdéstink a reflexio cselekvojére vonatkozott. Ezek a valaszkategoriak is induktiv
modon alakultak ki. Mig a félév kezdetén bizonytalansagot sugallo altalanos alany (valaki vagy az
ember) volt gyakori, addig a félév végére az “én”, “Onmagam”, “mi” névmasok jelentek meg
jellemzden a valaszokban. A félév eleji vizsgalatban (vo. 1. rész 1.4. alfejezet) is érzékelhetd volt
a tanarszereptdl valo eltdvolodés. A félév végére ez még latvanyosabba valik, ugyanis mindossze
négy valaszban azonositjdk onmagukat a reflektald tanarral (20. tablazat). Ugyanakkor ezt
magyarazhatja az is, hogy nem a tanarszereptdl, hanem a reflexiotol mint 0j feladattol
idegenkednek (vo. Gutiérrez-Santiuste et al., 2022). A kognitiv és affektiv teriiletek kapcsolata
miatt (vO. Pessoa, 2008) feltételezhetjiik azt, hogy sajat sikertelenségiik hatdrozta meg a reflexiorol
valo gondolkodasukat. Az eredmények egyszerlien tiikrozhetik azt is, hogy tal rovid volt a
vizsgalati 1d6, hiszen a reflexio fejlodéséhez és a tanarszerep kialakulasahoz is sokkal tobb idore
van sziikség.

20. tablazat
A reflexiot végzo személy a félev eleji és vegi reflexiodefiniciokban

Félév elején Félév végén
Vilaszok Emlitések Gyakorisag (%) Emlitések szama  Gyakorisag (%)
szama
Valaki/ az ember 61 37,42 47 33,33
Tanar/ pedagogus 28 17,18 30 21,28
,,En”/ onmagunk, "mi" 43 26,38 54 38,30
-En”, a tandr 22 13,50 4 2,84
Diak(ok) 2 1,23 3 2,13
Tarsak, mas(ok) 5 3,07 2 1,42
Csoport 1 0,61 1 0,71
Kornyezet 1 0,61 0 0,00
Osszesen 163 100 141 100

Harmadik kutatasi kérdésiink megvalaszolasdhoz pedig, akarcsak az els6 vizsgalatban (II.
rész 1. fejezet) van Beveren és munkatarsai (2018) szintetizalo modelljének szintjeit és a szintek
elemeit tekintettiik (deduktiv mddon) kategoridkként. A félév elején és végén is a Személyes szint
Egyéni tudatossag kategoriaja kertilt el0 a legtobb esetben (21. tablazat). Az Interperszonalis
szint Gyakorlati ismeretek alszintje jelenik meg jelentésen nagyobb aranyban a félév végi
valaszokban. Ez is erdsiti azt az eredmények értelmezésekor megfogalmazott felvetést, miszerint
a kurzuson elvart munkaformak és tapasztalatok jelentdsen alakitottdk a reflexiordl vald
gondolkodasukat és a fogalomértelmezésiiket is. A legkomplexebb, a Szocio-strukturalis szint
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szinte teljesen kimaradt a tanarjeloltek perspektivajabol. Ezt ugy is értelmezhetjiik, hogy az egyes
reflexié Utjan feltart onismereti tapasztalatot, pedagogiai jelenséget vagy problémat legfeljebb
interperszonalis szinten kezelik, melldzve a magasabb (pl. intézményi vagy tarsadalmi)
lehetdségeket.

21. tablazat
A félév eleji és végi reflexido-definiciokban van Beveren és mtsai (2018) modellje szintjének és
kategoriainak megjelenése

A modell szintjei Félév elején Félév végén
Személyes
Szakmai fejlodés 24 12,90 20 7,75
Egyéni tudatossag 65 34,95 82 31,78
Nézetek, attitidok €és magatartas formalodasa 22 11,83 35 13,57
Tanuloi tevékenység 18 9,68 19 7,36
Interperszonalis
Gyakorlati ismeretek 15 8,06 64 24,81
Masokrol vald tudatossag 23 12,37 24 9,30
Empatikus megértés 13 6,99 11 4,26
Szocio-strukturalis
Hatékonyabb gyakorlat 6 3,23 3 1,16
A gyakorlat elhelyezése strukturalis és szocialis 0 0,00 0 0,00
kontextusban
Szocialis transzformacid 0 0,00 0 0,00
Reflexi6é mint ellenallas, mint ellenalloképesség 0 0,00 0 0,00

Megjegyzés: dsszes kategorizalt emlités szama a félév kezdetén 186, a félév végén pedig 258.

2.5. Részosszefoglalas

Osszegezve a tanarjeldltek valaszait, az alabbi definiciokat fogalmaztak meg (zardjelben az
emlitések pontos szama). A félév kezdetén a reflexiot egyfajta visszajelzésnek (21) vagy
onértékelésnek (20) tekintik, ezt valaki/ az ember végzi (61) és eredménye ,,0nmagunknak”
szol (29). A félév végén egyfajta visszajelzésként (29) értelmezték, amelyet ,,én” végzek (54) €s
sonmagamnak” (26) nyujt informaciot. Noha a félév végére egyre tobb kategoria volt
azonosithatd a tartalomelemzés soran, ezaltal komplexebb definicidokat azonositottunk, azok
tartalmilag a szakmai reflexioértelmezést tiikrozik, vélhetéen a rendszeres kurzusfeladatként
megjelent gyakori kollegialis visszacsatolas miatt. Mindezzel a 6. és a 7. hipotézis igazolodik (22.
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tablazat). A legtobb megfogalmazas utal arra, hogy a tanarjeloltek Onmagukat reflektalo
személyként képzelik, de abban a félév végi valaszok még a félév elejieknél is kevésbé jellemzoek
reflektalo tanar

A valaszok van Beveren és munkatarsai (2018) szintéziskategoriai alapjan a félév elején és
végén inkabb valtozatlanok, foként a Személyes szintet, azon beliil az Egyéni tudatossag
kategoriajat érintik. A valtozds Osszességében tehat kizarolag az Interperszonalis szint
Hatékonyabb gyakorlat alszintje esetén jelentds, ez pedig el6z6 megallapitasainkat timasztjak
ald. Abban sem jelentds a valtozds, hogy a legmagasabb alszintek kimaradnak a
fogalommeghatarozasokbol, még ha a szintek mindegyike eléfordul is.

22. tablazat
A masodik kutatashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat

Hipotézis Ellen6rzés
H6. A reflexiodefiniciok a félév végére komplexebbek. lgazolt
H7. A félév végére megjelenik a kontextusfiiggd, szakmai reflexioértelmezés. lgazolt
HS8. A félév végére tobben azonositjak magukat a reflektiv pedagdgussal. Nem igazolt
HO. A reflexidértelmezések megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei kozott. Igazolt

Kérdés marad, hogy a tandrjeldltek az egyediil végzett, dnmagukra iranyulod reflektiv
gondolataikkal mit kezdenek, megtaldljak-e a modjat, hogy tapasztalataikat a jovo felé orientaljak,
s ¢ljenek a reflexio teljes értelmezésével (a reflexio protektiv lehetdségeit kiaknazzak). Mindez a
tanarképzés azon kihivasait jelzi, hogy a tanarjeldlteknek mieldbb és kelld mélységben meg kell
ismerniiik a reflektiv gondolkodast mint a szakmai fejlédésiik egyik f6 elomozditojat.
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3. Reflexioértelmezések a Reflexios miiveltség modell megkozelitésébol (3. vizsgalat)

3.1. A kutatas célja, relevanciaja

A reflexioértelmezésekkel kapcsolatos vizsgalatainkat (IL. rész 1-2. fejezet) egy innovativ modell
szemléletével egészitettiik ki annak érdekében, hogy ez a komplex modell hazankban is ismertté
valjon, valamint hogy megvizsgaljuk, a modell elemei miként alkalmazhatok kodolési
kategoridkként. A Reflexios miuveltség modell (Chan & Lee, 2021) négy dimenzidja: (1)
Tudomanyos miiveltség, (2) Reflexios tudas és készségek, (3) Ertékelési kompetencia, (4) Szocio-
emocionalis belatasok. A modell részletes ismertetését a disszertacioban az |. rész 1.4.2. alfejezete
mutatja be. Az értékelési kompetenciaval és az értékelés fogalomértelmezésével kapcsolatos
vizsgalatainkkal (Vigh & Kiss-Kovacs, 2018, 2019a, 2019b) arra deriilt fény, hogy az értékelési
attitidok magasak, s bar ez a konstruktum akar egy félév alatt is képes lassu, de érzékelhetd
fejléddése, ugyanakkor a tapasztalt valtozasban az ilyen tartalmu felkészitésnek hatalmas szerepe
van a tanarképzésben. Vizsgilatunk célja, hogy meghatarozzuk a Reflexidos miiveltség
komponensei koziil melyeket érintik a tanarjeloltek fogalom-meghatarozasaikban, vagyis ezaltal
milyen jellegiinek tekinthetjiik a reflexidos miiveltségiiket.

3.2. Kutatasi kérdés és hipotézis

A harmadik vizsgalat kutatasi kérdését és hipotézisét (23. tablazat) annak figyelemvételével
fogalmaztuk meg, hogy a pedagogusképzésben részt vevok mind kognitiv, mind affektiv tertileten
gazdagodtak a kurzus hatasara (annak célkitiizései alapjan legalabbis ez volt remélt — 1. II. rész 7.
fejezet), ezért ugy véltiik, mindegyik dimenzio (a Tudomanyos miiveltség, a Reflexios tudas és
készségek, az Ertékelési kompetencia, valamint a Szocio-emocionalis belatasok) hasonld
mértékben fog megjelenni a valaszokban. Feltételezésiink alapjat tovabba az elméletalkoté munka
(Chan & Lee, 2021) jelentette, amely szerint tanuloi, pedagogiai, intézményi és szociokulturalis
szinten is megjelenik mindegyik komponens.

23. tablazat
A harmadik vizsgalat kutatdsi kérdése és hipotézise

Kutatasi kérdés Hipotézis

H10. A Reflexi6s milveltség modell komponensei
egyforma aranyban fedezhetdk fel a
reflexiddefiniciokban.

K10. Hogyan jelenik meg a Reflexios miiveltség
modell a tanarjeldltek fogalom-meghatarozasaiban?
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3.3. Modszerek
Minta és méroeszkoz

Egy reflexiofejlesztés céli egyetemi kurzuson a félév végi online, dnkéntes kérddivkitoltéssel
Osszesen 160 tanarjeloltet értiink el. A kutatas kontextusa az 1. rész 5. fejezetében ismertetett, a
minta és az alkalmazott méréeszkoz a II. rész 1.3. fejezetében szereplével azonos. Harmadik
vizsgalatunk kodrendszerét egy személy dolgozta ki, s a kodolasi folyamatot is egy kodolo
végezte, ezért az eredmények korlatozottan értelmezhetok.

Adatfeldolgozas

Kutatési kérdésiink megvalaszolasahoz azokat a nyilt végli kérdésre adott valaszokat elemeztiik
tartalomelemzéssel, amelyeket mas metodikaval a II. rész 1-2. fejezetében bemutatott vizsgalat
soran is. A kutatisba emelt kérdés az alabbi volt: ,, Definidlja a reflexio fogalmat! Hogyan
ertelmezi a kifejezést?” A reflexiés miiveltséghez kapcsolodd kérdéshez sajat elemzési
szempontrendszert hasznaltunk (24. tdblazat), mellyel a négy dimenzié mentén -1 és +1 kozott
értékeltiik a definicidkat. Ezek 0Osszegeként pedig Osszesitett reflexidos miveltségi indexet

alkottunk, amely tehat -4 és +4 kozotti értékeket vehetett fel.

24. tablazat

A reflexios miiveltség kodolasi kategoridi

Rf:ﬂexu’)s. Tudomanyos Reflexids tudas és Ertékelési SZO.CIO: .
miiveltségi ., p L . emocionalis
index miiveltség készségek kompetencia belatssok
Kifejezetten a Nem a reflexid, a Biralo vagy itélkez6 ~ Negativ attitiidddel
tudomanyos kozlés reflektiv gondolkodas  nézdpont jelenik meg; rendelkezik a reflexié
vagy a tudomanyossag  definicidjat adja meg.  vagy az értékelés kapcsan; sajat
iranti igény ellentéte Valamilyen kopirozott érdektelensége. felelosségét tagadja
1 jelenik meg (pl. definiciot ad meg, vagy képtelen
hétkoznapi értelmezés,  6nallé gondolatok felismerni (,,a tobbiek
szOhasznalat, nyelvtani  nélkiil. reflektalnak™).
vagy
mondatszerkesztési
hibak, témondatok)
Melldzi a tudomanyos A reflexidt mell6zi Mell6zi az értékelés Sajat feleldsség
kozlésmod barmilyen vagy csak egy aspektusat, vagy csak  hattérbe szorul,
formajat, vagy annak szlikebb szegmensét egy sziikebb Onmagat passziv
igényét a reflexio, ragadja ki, képtelen nézdépontbdl jeleniti szerepben tiinteti fel
esetleg a megkiilonboztetni a meg. (,,a tanar reflektal”).
0 szovegszerkesztés reflexiohoz sziikséges

kapcsan. készségeket és

ismereteket; nem
képes az elmélet-
gyakorlat
Osszekapcsolasara.
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Rf:ﬂexu,)s. Tudomanyos Reflexios tudas és Ertékelési SZO.CIO: .
miiveltségi . : L . emocionalis
index miiveltség készségek kompetencia belstasok
A tudomanyos A reflexio jelentését Ismeri az értékelés Személyes attittidok,
igényesség, vagy a képes sziikebb (pl. céljat és folyamatat, a dontéshozatal és a
tudomanyos szakmai) vagy tagabb  valamint ezek a felelgsségvallalas
megismerési iranti (pl. onreflexio) tanulasra gyakorolt jelentésége jelenik
pozitiv attitiid értelmezési keretek hatasait; képes sajat meg (,,én/ én a tanar,
1 tapasztalhato. kozott megfelelden és masok munkajanak reflektalok™).
elhelyezni, realis megitélésére,
gyakorolni, értékelésére,
kontextusba helyezni,  korrekcidjara,
példat emliteni, javaslatok
esetleg szemléletként — megfogalmazasara.

értékelni.

3.4. Eredmények és kovetkeztetések

A reflexiés miveltség dimenzioi koziil a Tudomanyos miiveltség a legkisebb, az Ertékelési
kompetencia pedig a legnagyobb mértékben jelent meg a vélaszokban (25. tablazat). Ennek
hatterében allhat az a tény, hogy a pedagogusképzésben explicit mddon és tematikailag nagy
hangstllyal el6 az értékeléssel kapcsolatos attitidformalds, mig a
tudomanyossaggal sok esetben implicit modon érintkeznek. Ez egy fontos és figyelemfelkeltd

kertil tudéas- és
ellentmondas, hiszen egyetemi képzésben résztvevokrdl van sz6. Mindezzel egybecseng az a
korabbi vizsgalatokban (pl. Molnar & Kovacs, 2017) tapasztalt tény, hogy a tudomanyossag és a
kutatasok irant negativ attitid jellemzi a pedagogusjelolteket. Ennek oka megfigyeléseink szerint
az, hogy a pedagogiai gyakorlatot és elméletet ellentmondonak vélik, a gyakorlati tapasztalatokat

értékesebbnek mindsitik. De oka lehet az is, hogy a sikertelenség érzése ravetill a sajat reflexiorol
vald gondolatokra, mivel a kognitiv és az affektiv teriiletek kapcsolatban allnak (vo. Pessoa, 2008).
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25. tablazat
Az osszesitett index értékei a Reflexios miiveltség dimenzioi mentén (N=135)

Reflexios miiveltségi Reflexios miiveltségi , - , .
. ., . Esetszam Osszesitett index
dimenzio index
-1 50
Tudomanyos miiveltség 0 63 -28
1 22
Reflexios tudas & = al
’ e)’qos as és 0 20 1
készségek
1 48
-1 24
Ertékelési kompetencia 0 71 16
1 40
Szocio ionali 1 37
belétésoe;(mocwna is 0 - 11
1 26

Néhany példat emlitiink az egyes dimenziokhoz illeszkedd valaszokbdl.
(1) Tudomanyos miiveltség: ,, Definicié szerint a reflexio... Ertelmezésem szerint...”

(2) Reflexios tudas és készségek: ,, tudatos tanitas, melyben a tandr a cselekvések okait és azok

’

kovetkezményeit is felméri.’

(3) Ertékelési kompetencia: ,, 4 tandrnak a munkdja sordn bekivetkezett fejlédésként
értelmezem, nagyon fontosnak tartom azt, hogy egy tandr a diakok dltal is kapjon
visszacsatolast, illetve sajat magat is értékelni tudja egy-egy tanitasi ora utan. Fontos,
hogy értékelje, hogy mi az, amit jol csinalt és esetlegesen min kellene a jovoben
valtoztatni.”

(4) Szocio-emocionalis belatasok: ,, Ezt a tandr és a didk is meg tudja tenni, a didk a tanarra,

’

a tanar pedig a diakra tud reflektalni.’

A negativ index-tartomany azt fejezi ki, hogy a dimenzidoval ellentétes értelmii vagy
beallitddast megfogalmazasokrol volt sz6. A Tudomanyos miiveltség és a Szocio-emocionalis
belatasok dimenzidjaban gyakoriak a hétkdznapi, nem tudomanyos, esetleg szovegszerkesztési
vagy helyesirdsi hibak, valamint az egyoldalt, egocentrikus vagy emocionalis kozombdosséget,
kritikak megformalasanak talzé kedveltségét sugallo kijelentések.

Az Osszesitett reflexios miiveltségi index legtobbszor 1 értékii volt, azonban a valaszok
gyakorisagi eloszlasa -4 értéknél is kiugréan magas (8. dbra). Ez azt jelenti, hogy bar a vizsgalt
tanarjeloltek reflexios miiveltsége atlagos/kdzepes szinvonalll, az egyetemistdk egy nagyobb
csoportja kimondottan alacsony reflexios miiveltségi perspektivaval rendelkezik.
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8. abra
A 3. vizsgadlat eredményei
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Osszesitett reflexios index

Az Osszesitett reflexids index szélsdértékeire vonatkozo példak:

-4: |, Valakinek a véleményéhez fiizott megjegyzés, valasz, visszaverodés. Mint matek fizikds

’

leginkabb visszaverddeéskent ertelmezem.’

4: | Reflexio szerintem annyit tesz, hogy visszagondolunk korabb tapasztalatainkra, az
osztalyteremben latottakra, masok tanitasi epizodjaira. Vegiggondoljuk, mérlegeljiik, levonunk
beldle kovetkeztetéseket. Probaljuk magunkat megismerni, pozitiv  tulajdonsdgainkat,
tehetségiinket egy-egy dologban kiemelni, negativ tulajdonsdgainkon, gyengeségeinken,
hianyossdgainkon javitani, fejleszteni. Hogy a lehetd leghatékonyabban tudjunk munkankat
elvégezni.”

3.5. Részosszefoglalas

A reflexiddefiniciok elemzésekor azt lattuk, hogy bar eltéré aranyban, de az egyes dimenziok
megjelennek (26. tablazat). Tobb korabbi vizsgalatunkkal dsszhangban (pl. Molnar & Kovécs,
2017) eredményeink megerdsitették, hogy a hallgatok negativ attitliddel rendelkeznek a
kutatasszerli részfeladatok kapcsan, illetve az ilyen feladatoknak nem ismerik fel a reflektiv
jellegét. Mivel a reflexiot és a ragodast sokszor nehéz differencidlni, a reflexié szorgalmazasa
éppen hatranyos hatasava is valhat (l. kapcsolodd kutatisok a ruminacié és a burnout
kapcsolatar6l, pl. Horvath, 2014). Hasznos lenne mas vizsgalatokkal ellenérizni Chan és Lee
(2021) rendszerében az egyes szintek (tanuldi, pedagdgiai, intézményi és szociokulturalis szint)
reciprocitasat, ezaltal tobb informacié lenne nyerhetd az altalunk vizsgalt komponensek
egymashoz.
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26. tablazat
A harmadik kutatashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat

Hipotézis Ellen6rzés

H10. A Reflexios mtiveltség modell komponensei egyforma aranyban fedezhetdk fel a
- L Igazolt
reflexiodefiniciokban.

Eredményeink gyakorlatba {iltetéséhez a reflektiv gondolkodasnak olyan komponenseit
soroljuk fel a Reflexidos miiveltség modell nyoman, amelyek tdmpontot nyujthatnak a
pedagégusképzés reflektiv szemlélettel torténd gazdagitisdhoz. A reflektiv gondolkodés
komponensei: problémamegoldd gondolkodas; nézdépontvaltds, szocidlis érzékenység,
érzelemkezelés; elemzo-értékeld hozzaallas (pl. fejlesztd értékelés); kritikai gondolkodas;
onértékelés (ragddas ¢és reflexio); feleldsségvallalas; dontéshozatal; metakognicid; dnszabalyozo

tanulas.
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4. Tanarszakosok irasos reflexidinak valtozasa egy félév alatt (4. vizsgalat)

4.1. A kutatas célja, relevanciaja

A tanari professziod szerves része a reflektiv gondolkodas, ezért mar a tanarképzésben is kiemelt
szerepe lenne a reflexié alkalmazasanak szoban és irasban egyarant (vo. Sparks-Langer et al, 1990;
Rodgers, 2002; Hunya, 2014; Szivak, 2014). A reflexio valtozasanak, befolyasolhatéosaganak
empirikus feltarasdra hazankban még kevés példa van, holott rendelkezésre allnak fejlesztd
gyakorlatok is (pl. Szivdk, 2010). A reflektiv gondolkodds komplexitdsdnak értékelésére
nemzetkdzi szinten sem egységes az elméleti keretrendszer (vo. Lundgren & Poell, 2016).
Vizsgéalatunk célja a tanarnak késziild egyetemistdk reflektiv gondolkodasanak jellemzése az
altaluk alkotott féléves reflektiv naplokban rogzitett szovegek alapjan.

4.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A negyedik vizsgalat pontos kutatasi kérdései és hipotézisei a 27. tablazatban lathatoak. Kember
¢s munkatarsai (2000) eredményei szerint a reflexid fejleszthetd. Ezért feltételeztiik, hogy a
reflexiora rendszeresen alkalmat add kurzus soran egy félév alatt fejlodés tapasztalhatd a
naplofeljegyzésekkel nyomonkovetett reflektiv gondolkodasban.

27. tablazat
A negyedik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotezisei
Kutatési kérdések Hipotézisek

K11. Mennyire valnak rendszerezettekke, H11. A tanarjeldltek félév végi reflektiv
strukturaltakka a tanarjeloltek reflektiv gondolatai egy ~ naplofeljegyzéseiben a SOLO-taxonomia alapjan
félév alatt? magasabb szint mutatkozik.
K12. Milyen mértékben, milyen mélységgel H12. A tanarjeldltek naplofeljegyzései a félév végére a
reflektalnak a tanarjeloltek a félév végén? reflektiv gondolkodds magasabb szintjén allnak.
K13. Milyen jellegliek a tanarjeloltek reflexioi a félév H13. A tanarjeldltek naplofeljegyzéseire a félév végén
végén? az irasbeli reflexié komplexebb forméja jellemzd.

4.3. Modszerek
Minta, mérdeszkoz és adatfelvétel

A 2016/17. tanév elsd szemesztere soran egy tanari gyakorlatra felkészitd pedagdgia kurzus (1. I.
rész 5.2. fejezet) egy tanuldcsoportjanak tagjai hetente kaptak egy, a kurzushoz kapcsolodo
reflexiofeladatot, amelyre egymassal és oktatojukkal kozos online naploban reagéalhattak. Koziilik
mintdnkba keriiltek mindazok, akik beleegyeztek féléves produktumaik kutatdsi céla
felhasznalasaba, s a félév végéig rendszeresen készitettek naplofeljegyzést (Gsszesen 13 £0).
Tanarjeldltenként kettd, egy félév elején €s egy félév végén késziilt szoveget vizsgaltunk (6sszesen
N=26 db naplofeljegyzés), melyekben a csoportdinamika kozds tartalmi elem volt.
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Adatelemzés
Tartalomelemzésiink soran haromféle kategorizalasi szempontrendszert valasztottunk.

1. A reflektiv naplofeljegyzéseket a gondolatok strukturaltsaga szerint a tudésstruktara
felfedésére a SOLO [Structure of Observed Learning Outcomes] taxonomiat (Biggs & Collis,
1982, idézi Pintér, 2015), illetve ennek atdolgozott valtozatit (Burnett, 1999; Chan, 2002)
hasznaltuk. A SOLO taxondémia az alabbi szinteket kiilonbozteti meg (Pintér, 2015, p. 22): (a)
Struktura el6tti szint (nem torténik meg valddi tudéselsajatitas, megértés; a tények kozott nincs
logikai kapcsolat), (b) Egystruktaras szint (a gondolatok egy része helytallo és relevans, a tobbi
része hibas vagy ellentmondasos), (¢) Tobbstrukturas szint (tobb a relevans informacid, de ezek
szigetszerliek informacid, inkabb egyenes kovetkeztetések), (d) Relacios szint (tobb a relevans
informdacio, Osszefliggések altal az ellentmonddsok feloldddnak, s egy végsd kovetkeztetés
fogalmazodik meg), (e) Kiterjesztett tartalom szintje (tagabb kontextusban altalanosit,
megkérddjelez adatokat, példai eredetiek, s emellett végiil gyakran egyéni értelmezésekre jut).

Az atdolgozott SOLO-taxondmia (Burnett, 1999; Chan, 2002) a tobbstruktaras és a relacios
szintet tovabbi 3-3 alszinttel arnyalja. A Tobbstruktiras szint (a) alacsony alszintje esetén 2-3
egymastol fiiggetlen aspektus emlitése torténik, (b) a kozepes alszint tobb informacio
Osszekapcsolasat feltételezi, mig (C) a magas alszintrdl akkor beszéliink, ha tobb Gsszekapcsolt
informadcio értelmezése is megtorténik. A Relacids szint esetén (a) alacsony az alszint, ha legaldbb
1-2 ponton fellelhet6 altalanositas, (b) kdzepes az alszint, ha tobb esetben torténik altalanositas, €s
akkor fordul elé (c) magas alszint, ha a fobb koncepcidkat a teljes megfogalmazas soran képes
altalanositani. Mindennek értelmében kddolasi kategéridink a 28. tablazat szerint alakultak.

28. tablazat
Avdlaszok kategorizaldsa a SOLO taxondmia szempontrendszere alapjan

Kaéd SOLO taxonémia szintje (és alszintje)
0 Struktara eldtti
1 Egystruktaras
2 Tobbstruktiras (alacsony)
3 Tobbstruktiras (kozepes)
4 Tobbstruktiras (magas)
5 Relacios (alacsony)
6 Relacios (kbzepes)
7 Relacids (magas)
8 Kiterjesztett tartalom
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2. Kember (1999, pp. 20-23) eclmélete alapjan a reflektiv gondolkodas szintjei [Coding
Categories for Reflective Thinking] volt az altalunk alkalmazott masodik kategorizalasi
szempontrendszer, aminek kidolgozasara nagy hatassal volt Mezirow (1991) munkaja. A szintek
meghatdrozasakor kiilonbséget tesznek a reflexidé nélkiili és a reflektiv cselekvések kozott.
Reflexiomentes cselekvésnek mindsiil tehat a(z): (a) Szokasszer(i cselekvés [Habitual action]
soran automatikusan, minimalis gondolkodassal végziink cselekvéseket; (b) Végiggondolt
cselekvés [Thoughtful action] mar meglévo ismeretek mozgositasat igényli, de 0j tudas kialakitas
nem torténik (ide sorolhat6 gondolkodési miiveletek: megértés, alkalmazas, analizis, szintézis); (c)
Onmonitorozas [Introspection] esetén az affektiv teriilet aktivalodik, érzelmek és gondolatok
felismerésérdl, megnevezésérol van szo.

A reflektiv cselekvés kategoriai (29. tablazat): (a) Tartalomra iranyul6d reflexio [Content
reflection] és (b) Folyamatra iranyuld reflexio [Process reflection] azonos szintet takarnak, a
kozottik rejlé kiilonbség annyiban all, hogy a reflexid targya a “mit?” vagy a “hogyan?”
kérdésekre ad vélaszt. (c) Osszefiiggésekre iranyuld reflexio [Premise reflection] a “miért?”
kezdetli kérdésekre adott valaszkeresést jelenti.

29. tablazat
A valaszok kategorizalasa a reflektiv gondolkodds szintjei szerint

Reflexiomentes cselekvés Reflektiv cselekvés
0 Szokasszer( cselekvés 3 Tartalomra iranyulo
1 Végiggondolt cselekvés 4 Folyamatra irdnyuld
2 Onmonitorozas 5 Osszefiiggésekre iranyuld

3. A reflektiv elemeket kiilon elemeztiik, a harmadik kategoriarendszerként Hatton és Smith
(1995, pp. 48-49) kritériumrendszerét hasznaltuk, igy azonositva az irasbeli reflexiok fajtait
[Types of Reflective Writing] annak megallapitasara, hogy azok egy-egy tapasztalt tartalmi
szegmensre vagy folyamatjellemzésre vonatkoztak. (a) Leiras [Descriptive Writing] esetén
tulajdonképpen nem torténik reflexio, csupan események leird jellegii reprodukalasa. (b) Reflektiv
leiras [Descriptive Reflection] indokok igazolasa torténik, de csak leird jelleggel, ugyanakkor
felismertté valhatnak kiilonféle nézépontok. Ezeknek a perspektivaknak szama alapjan két szint is
elkiiloniil. (c) Dialogikus reflexié [Dialogic Reflection] soran a tapasztalatoktol torténd
eltavolodas hatasara az informacidk elemzése és integralasa torténhet meg. Ez lehetdséget teremt
a torténtek felfedezésszerli végiggondolasara, alternativ magyardzatok, feltételezések
megfogalmazasara. Itt is két szint kiiloniil el annak megfelelden, hogy a reflexié egy vagy tobb
perspektivaju. Végiil a (d) Kritikai reflexio [Critical Reflection] a cselekvések magasabb foku, a
torténelmi és szociopolitikai kontextus tobbféle szegmensét érzékeltetd tudatossagot feltételez.
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30. tablazat
A vdlaszok kategorizalasa az irasbeli reflexio fajtdi alapjan

Kod Reflexiofajta

Leiras

Reflektiv leiras (egy perspektiva)

Reflektiv leiras (tobb perspektiva)

Dialogikus reflexio (egy perspektiva)

Dialogikus reflexi6 (tobb perspektiva)

Kritikai reflexid

gl [wW|N|(FL|O

4.4. Eredmények és kovetkeztetések

A reflektiv gondolatok strukturaltsdga szerint csak kismértékii és negativ eldjelti valtozast
ismerhetiink fel (9. abra). A félév kezdetén a SOLO taxondmia szerinti Struktara el6tti szint (kod:
0), Tobbstruktiras alacsony szint (kdd: 2) és Relacids alacsony szint (kdd: 5) ugyanolyan gyakran
fordul el6. A félév végén az Egystruktaras szint (kod: 1) a legjellemzdébb. Mig a félév elején a
Relacids kozepes szintet (kod: 6), addig a félév végén csak a Relacids alacsony szintet (kod: 5)
érik el a legkiemelkeddbben teljesiték. Osszevetve a félév eleji és a félév végi adatokat, l4thato,
hogy harom kivételtdl eltekintve (tanarjeldltazonositok: 7, 8 és 11) a félév végére rendre
visszalépések torténtek a gondolataik strukturaltsagat illetden. Felmeriil a kérdés, hogy a félév
végén mennyire vették komolyan a napléirds feladatat, de valtozhatott a munkamoral vagy a
naploiras irdnti attitidjiik is. Ennek feltarasara tovabbi hattérvaltozok bevonasara lett volna
sziikség, mint példaul szovegalkotasi attitlid, a kurzus megitélése, tanulasi motivacio, tiirelem,
felelésségtudat, feladattartas.
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9. abra
A reflektiv naplofeljegyzések elemzése a SOLO taxonomia szerinti kategoriak mentén a félév kezdetén és

vegén (N=13)
m2. hét
14. hét
1 2 3 4 5 6 7 8 9

10 11 12 13

SOLO-szint
N W R OO N ®

[ an QN

Tanulé azonositoszama

A reflektiv gondolkodas szintjében csak kismértékii valtozast tapasztaltunk (10. abra). Négy
esetben (azonosito: 1, 2, 6, 9) ugyanazon a szinten maradtak a naplofeljegyzések a félév végére,
mint amit a félév elején produkaltak. Harom esetben (azonositd: 7, 8, 11) a félév végi anyagok
magasabb reflexios szinten irddtak a félév elejiekhez képest. Hat tanarjeldlt (azonosito: 3, 4, 5, 10,
12, 13) pedig magasabb szintii reflektiv gondolatokat fogalmazott meg a félév kezdetén, mint a
félév végén.

Azonban az is lathatd, hogy a vizsgalt tanarjeloltek képesek a reflektiv cselekvésekre
iranyitani figyelmiiket, valamint ezek megfogalmazésara. A félév kezdetén 3 (azonosité: 7, 8, 11),
a félév végén pedig 2 (azonositd: 10, 12) kivételtdl eltekintve, akiknek megfogalmazésai a
Szokasszerli cselekvés szintjén alltak, az irasok jellemzden 3 vagy afeletti kodokkal voltak
értelmezhetdk. Ugyanakkor itt is lathatd, hogy mig a félév elején az Osszefiiggésekre iranyuld
reflexid (kéd: 5) volt a szovegek legmagasabb reflexios szintje, a félév elején pedig a Folyamatra
iranyul6 reflexio (kéd: 4). Kérdés tehat, hogy a félév végére a reflektiv gondolkoddsban vagy
inkabb a szovegalkotasi kedvben tortént visszaesés.
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10. abra
A reflektiv naplofeljegyzések elemzése a reflektiv gondolkodas szintjének kategoridi alapjan a félév elején

és vegen (N=13)

5
4
3
m2. hét
2 14. hét
1
0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Tanuld azonositészama

foka

10

Reflex

Az irasbeli reflexi6 fajtai koziil valtozatlanul az egy perspektivaja Reflektiv leirast (kod: 1)
alkalmaztak a legtobben a félév kezdetén és a végén is (11. abra). Ez a kategoria azonban gyakran
kimertilt az 6nigazoldsban, bizonygatasban. Ez esetben is feltiind, hogy a félév kezdetén még igen
gyakori Dialogikus reflexi¢ tobb perspektivaval (kod: 4) a félév végén egyetlen esetben sem
azonosithatd. Akkor ugyanis az egy perspektivaju Dialogikus reflexio (kod: 3) lesz a
legkomplexebb kategoriafokozat.

Ebben a kategodriarendszerben a legszembetiindbb a valtozas megfoghatatlansaga. Két
tanarjelolt (azonositd: 2, 12) reflektiv napldja ugyanolyan reflexid fajtat mutat a félév kezdetén és
végeén. Hat f0 esetén (azonosito: 3, 4, 5, 9, 10, 13) a félév végi reflektiv naplok, azonban 6t f6
esetén (azonositd: 1, 6, 7, 8, 11) a félév eleji naplofeljegyzések voltak magasabb szintii

reflexiofajtat tiikrozoek.
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11. abra
A reflektiv naplofeljegyzések elemzése az irasbeli reflexio fajtainak kategoriai alapjan a félév elején és
vegén (N=13)

5
4
o
3
E
53
=
(]
- m2. hét
=2 14. hét
o]
o
B I I I I I

0

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Tanulé azonositészama

Mivel az egyes modellek ¢és megkdzelitések legmagasabb szintjei egyetlen naplofeljegyzés
esetén sem voltak meghatarozhatoak, fel kell vetni a kérdést, hogy vajon tudjak-e az egyetemistak,
mit jelent a reflektiv naploiras célja, vagyis maga a reflexio (vo. I1. rész 1. és 2. fejezete), €s hogyan
kell ezt elérni. Kérdés tovabba, hogy a reflektiv napld vajon az egyetemi kurzus célkitiizéseivel
O0sszhangban képes-e a reflektiv gondolatok elémozditasdra vagy sem. Megkérddjelezhetd
valamint az is, hogy elére nem definialt cél/tartalom esetén szovegek alkotasa soran ki tudjak-e
fejezni gondolataikat. Hiszen korabbi tanulmanyaik soran kotottebb keretek kozott kellett
érzéseiket, gondolataikat kifejezni (v6. I. rész 5.1. fejezet). Ugy tiinik, hogy a reflexios feladattal
egy problémahelyzet teremtettiink, amelyre a tandrszakosoknak legtobbszor nincs adekvat
megoldasi utjuk.

4.5. Részosszefoglalas

A reflektiv gondolkodés a félév soran nem valtozott szamottevéen. A gondolati struktira a minta
15%-aban valt komplexebbé, ez a fejlddés azonban legfeljebb a kdzepes fokozatu tobbstruktiras
szintet jelenti. A tanarjeloltek 38%-a kilépett ugyan sajat nézdpontjabol, de a tobb kiilonbozo
nézOpont Osszeegyeztetése ¢€s altalanositasa teljesen elmaradt. Sajat tetteik, valamint belsd
folyamataik értékelésére, monitorozasara a tanarjeldltek mar nem véllalkoztak, igy tehat
reflexiokoncepciojuk adekvat volta megkérddjelezhetd (vo. I1. rész 1-2. vizsgalat). Eredményeink
— hipotéziseinkkel szemben — a reflexios szintek és struktarak stagnalasardl szamolnak be (31.
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tablazat), ezért a tanarjeloltek szamara fontos lenne a reflexio megértése, megtapasztalasa €s
gyakorlasa. A reflektiv naplok alkalmazésa 0j és addig ismeretlen feladat lehetett, épp ezért a
reflexio és a reflektiv naploiras el6zetes megismerése fontos lett volna (vo. Gulya, Szivak &
Fehérvari, 2020). Negyedik vizsgalatunk legfébb jelentdsége tehat, hogy egy ujfajta
kategoriamatrix miikodését kiséreltilk meg a reflektiv irdsok elemzéséhez. Ennek szakszerlibb
Otvozése és alaposabb bemérése tovabbi kutatasi feladat.

31. tablazat
A negyedik kutatashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat

Hipotézisek Ellenérzés

HI11. A tanarjeldltek félév végi reflektiv naplofeljegyzéseiben a SOLO-taxondmia alapjan

magasabb szint mutatkozik. Nem igazolt

H12. A tanarjeloltek naplofeljegyzései a félév végére a reflektiv gondolkodas magasabb .
L Nem igazolt

szintjén allnak.

H13. A tanarjeldltek naplofeljegyzéseire a félév végén az irasbeli reflexié komplexebb Nem igazolt

formaja jellemzo.
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5. Az irasbeli és a szobeli reflexiok mélységének elemzése (5. vizsgalat)

5.1. A kutatas célja, relevanciaja

Az 1. rész 2. fejezetében targyalt vizsgélatok igazoltak, hogy érdemes a tanarjeloltek reflexidinak
valtozasat vizsgalni, ugyanis a fejleszthetdség feltételezhetd, ugyanakkor ennek részleteirdl kevés
a tudomanyos adat. A II. rész 4. fejezetében a reflektiv naplofeljegyzések mint irdsos
reflexidlehetdségek elemzését emeltiik kutatdsunk koézéppontjdba. Arrdl azonban kiillondsen
keveset tudunk, van-e kiilonbség az irasban és a szoban produkalt reflexiok kozott. Ennélfogva
0todik vizsgéalatunk célja az irasban és a szoban reflektald tanarjeldltek gondolkodéasanak
jellemzése és e két kiilonb6zé kommunikaciés formaban tapasztalt reflexiok dsszehasonlitasa.

5.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az 6todik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotézisei a 32. tablazatban olvashatok. Feltételezéseink
szerint egy félév alatt az irasbeli és a szobeli reflexié is fejlodik (vo. Kember et al., 2000) egy
olyan egyetemi kurzus soran, amelynek célja egyebek mellett a reflexio fejlesztése is (1. rész 5.2.
fejezet). Miutan a reflektiv gondolkodas szoban és irasban egyarant vizsgalhato (1. 1. rész 3.1.
fejezet), tovabba a szovegértés és a szovegalkotas kapcsolata feltételezhet6 (1. rész 1.5.1. alfejezet)
— ezekben pedig a reflexidé mint k6z0s elem jelenik meg — igy feltételezhetd, hogy a két
kommunikécios helyzetben nem lesz eltérd reflexids szint tapasztalhato.

32. tablazat
Az otodik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotézisei

Kutatési kérdések Hipotézisek

H14. A tanarjeldltek magasabb aranyban fogalmaznak
meg reflektiv gondolatokat szoéban a félév végén, mint
a félév elején.

HI15. A tanarjeldltek magasabb aranyban fogalmaznak
meg reflektiv gondolatokat irasban a félév végén, mint
a félév elején.

K14. Milyen mértékben képesek a tanarjeldltek a
reflexiora szoban a félév kezdetén és végén?

K15. Milyen mértékben képesek a tanarjeldltek a
reflexiora irasban a félév kezdetén és végén?

K16. A reflektiv kikérdezések soran a tanarjeloltek
irasban vagy szoban képesek magasabb szintii
reflexiora?

H16. Az irasbeli és a szobeli reflexiok aranya
megegyezo.

5.3. Moédszerek
Minta és adatfelvétel

Kvalitativ kutatasunk adatfelvétele 2017-ben tortént egy tanarszakos kurzus keretein beliil (a
kurzus ismertetését részletesen 1. I. rész 5. fejezetben). Ezen a kurzuson a hallgatok (33. tdblazat)
egy tanorakutatast valositottak meg, s ennek részeként két tanitasi epizodot mutattak be 4-6 fos
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csoportokban gy, hogy az elsé alkalommal azonositott probléma egy elméleti kutatdmunka ¢€s
egy Ujabb csoportos tervezés utan, a masodik tanitasi szitudcioban megoldodjon. A tanitasi
szitudciokat kdvetden a hallgatok két csoportjaval fokuszcsoportos interji késziilt (A és B csoport),
a masik két csoport pedig online kérddivet toltdtt ki (C és D csoport, azonban ezen valaszoknak a
csoportszintli megkiilonboztetése az anonimitas miatt nem volt lehetséges). Mindkét adatfelvétel
soran ugyanazokat a kérdéseket alkalmaztuk, ezéltal biztositva a szobeli és irdsbeli reflexiok
Osszevethetdségét.

33. tablazat
A minta alakuldsa a reflektiv gondolkoddst igénylo szobeli és irdasbeli kikérdezésen

Adatfelvétel Platform Minta (N)
L. TE utdn Csoportos interju 10
2. TE utan 10
1. TE utan Online 8
2. TE utan kérd6iv 7

Megjegyzés: TE = tanitasi epizod.

Meérodeszkoz

Az interjuk ¢és a kérd6éiv pontos kérdéseit a disszertacio 4. sz. melléklete tartalmazza. A kérdések
tartalmilag hat egységbe rendezddtek (34. tablazat). El6szor arra kértiikk oket, hogy a tervezési
folyamatrol, majd a megvalositasrol meséljenek olyan alaposan, amennyire csak tudnak. Ezutan a
pedagbdgusszerepben 1évd csoporttarsuk, illetve a tanuloszerepben 1€évé tarsaik nézdpontjaba
helyezkedve kértiik, hogy értelmezzEk, értékeljék a tanitas soran torténteket. Késobb visszatérve
a sajat nézépontjukba, a pozitiv és negativ tapasztalatok 0sszegzése, s az ezek hatterében huzodo
okokat keresték. Végiil a fejlesztési javaslataikat fogalmazhattak meg.

34. tablazat
A szobeli és irasbeli kikérdezés strukturdja, tartalmi egységei

Sorszam Tartalmi egység
1. Tervezési folyamat
2. Kivitelezés
3. Tanéri és tanul6i nézépontok
4, Pozitiv/ negativ tapasztalatok
5. Okok és magyarazatok
6. Fejlesztési, tovabblépési lehetdségek
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Adatfeldolgozas

A reflektiv gondolkodéds azonositdsara szolgald tartalmi keretként két modellbdl indult ki
adatelemzésiink. Az egyik a reflektiv gondolkodas piramismodellje [Reflective thinking pyramid]
(Taggart & Wilson, 2005, p. 3). (a) A technikai szint leir6 jellegii tapasztalatosszegzés, a tanult
elméleti ismeretek visszaidézését feltételezi. (b) A kontextudlis szint mdar értelmezi is a
tapasztalatokat, Osszekapcsolja az elézetes ismereteket, szabalyszeriségeket a gyakorlati
tapasztalatokkal, dontési helyzetekben indoklast is tartalmaz. (¢) A dialektikus szint moralis-etikai
témakat is tartalmaz, megjelenik benne az 6nértelmezés. Ez volt a tartalomelemzés kiinduldpontja,
de azt tapasztaltuk, hogy ha egy-egy hozzaszolas esetén valodi reflexiorol beszéliink, és nem
csupan gondolatok, érzések értelmezés nélkiili kihangositasarol, akkor az a kontextualis szinten
mozog. Ha nem volt 1ényegi reflexio, az a valasz legfeljebb a technikai szintnek felelt meg. Tehat
a valaszok az alsd két szinten mozogtak. Mivel ez a fajta szintezés minimalisan differencialta a
valaszokat, igy egy masik, részletesebb kategoriarendszerbdl felépiild modell alapjan kodoltuk a
valaszokat.

A harmadik vizsgalat modszereinél (II. rész 3.3. alfejezetben) is targyalt reflektiv
gondolkodasi kategoridkat (Kember, 1999) alkalmaztuk. Minden szdmadatot Ggy szdmoltunk,
hogy a megszolalasok mennyiségéhez viszonyitottuk a reflektiv megjegyzéseket. Ez az ardny
szazalékban lathat6 a tablazatokban.

5.4. Eredmények és kovetkeztetések

A szodbeli reflexiok esetén (35. tablazat) a legtobb reflektiv gondolat a megvalositasra vonatkozo
tartalmi egységben hangzott el, mind az els6, mind pedig a masodik interju soran. A reflexiok
aranya a félév végére mindossze két téma esetén csokken, a Kivitelezésnél, valamint a Pozitiv és
negativ tapasztalatok Osszegzésénél. Ugy tiinik, hogy a reflexid ardnya a masodik
interjlialkalommal magasabb értékii, azonban ez a kiilonbség statisztikailag nem jelentds egyik
fokuszcsoport esetében sem (,,A” csoport: t=-0,25; p=0,80; ,,B” csoport: t=-1,05; p=0,29).

35. tablazat
Szobeli reflexiok aranya az elsd és a masodik interju alapjan

Tartalmi egységek 1. 2.
Tervezési folyamat 30,00 36,67
Kivitelezés 59,18 52,94
Tanari és tanuldi nézépontok 29,85 35,20
Pozitiv/ negativ tapasztalatok 51,85 49,32
Okok és magyarazatok 28,42 41,86
Fejlesztési, tovabblépési lehetOség 30,00 36,67
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A tartalmi kategoriak mentén (36. tablazat) a Pozitiv/ negativ tapasztalatok megosztasakor a
legnagyobb a reflexidarany. A masodik irasbeli visszajelzési kor soran a Megvalositas tartalmi
egységében volt a legjellemzobb a reflexi6. A masodik alkalomra mindeniitt egyértelmiien
csokken a reflektiv megjegyzések aranya. Hatterében allhat, hogy az irdsbeli reflektalési lehetdség
iranti attitid a félév végén alacsonyabb, mint a félév kezdetén. Ez a jelenség a harmadik
vizsgalatban (II. rész 3. fejezet) is megmutatkozott. Ugyanakkor statisztikailag nem tekinthetd
kiilonb6zének a reflexiok aranya (t=1,68; p=0,10).

36. tablazat
Az irdsbeli reflexiok aranya az elso és a masodik interju alapjan

Tartalmi egységek 1. 2.
Tervezési folyamat 50,00 31,25
Kivitelezés 62,50 54,17
Tanari és tanuldi nézépontok 28,13 17,19
Pozitiv/ negativ tapasztalatok 68,75 31,25
Okok és magyarazatok 62,50 37,50
Fejlesztési, tovabblépési lehetség 50,00 31,25

Az els6 és a masodik interjut egyben kezelve, a szobeli és az irasbeli reflexiok
Osszevetésekor (37. tablazat) a legmagasabb reflexios arany mindkét esetben a Kivitelezés tartalmi
egyseégben volt jellemzd. Gyakori, hogy az irasbeli reflexiokban magasabb a reflektiv gondolatok
aranya. Egyetlen esetben, masok nézépontjanak végiggondolasa soran jelenik meg ezzel ellentétes
tendencia, vagyis hogy az irasban megfogalmazott reflexiok aranya a kisebb.

37. tablazat
Szobeli és irasbeli reflexiok dsszehasonlitisa

Szobeli  Irasbeli

(N=20)  (N=15)

Tartalmi egységek

Tervezési folyamat 33,33 40,63
Kivitelezés 56,06 58,34
Tanari és tanuléi nézépontok 32,52 22,66
Pozitiv/ negativ tapasztalatok 50,58 50,00
Okok és magyarazatok 35,14 50,00
Fejlesztési, tovabblépési lehetdség 33,33 40,63
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A szdbeli €s irasbeli reflexiok 0sszevetéséhez eldszor az értékelhetd megszolalasok teljes
szamat hataroztuk meg, majd azonositottuk, hogy ezekbdl mennyi tekinthetd reflektivnek és
mennyi nem reflektivnek, végiil pedig a reflektiv visszajelzések szamaranyat adtuk meg (38.
tablazat). A megnyilvanuldsok Osszesitett szama jelzi, hogy az irasbeli visszajelzések jellemzéen
sziikkszavuak, tomorek, de valamivel reflektivebbek, mint a szobeliek. Atlagosan az irasbeli
reflexi6 mértéke 1,08%-kal kisebb, mint a szdbeli reflexioé, ez a kiilonbség azonban nem
szamottevd. Az dsszes megnyilvanulds szaméaban mutatkozo kiilonbség hatterében allhat, hogy az
irasbeli reflektalasi lehetdség iddtartama nem volt kontrollalt (a javasolt kitoltési id6 20-30 perc
volt), mig a szobeli 6sszesen 60-90 percet feldleld csoportos valaszadasi alkalom volt.

38. tablazat
Kiilonbségek a szobeli és irasbeli reflexiok kozott

Osszes Nem reflektiv Reflektiv  Arany (%)
1. 388 254 134 34,54
Szobeli 2. 421 250 171 40,62
Atlag 404,5 252 152,5 37,58
1. 124 69 55 44,35
frasbeli 2. 98 66 32 32,65
Atlag 111 67,5 43,5 38,50

A félév végén feltettiik azt a kérdést is, hogy ezt a két alkalmas reflektalasi lehetdséget
mennyire tartottdk hasznosnak. A nyilatkozok tobbsége hasznosnak itélte (39. tablazat). Az
indokok koziil néhany példa:

1. , kérdései alapjan képzeltem bele magam leginkdbb a didkok helyzetébe” (hasznos)

2. ,olyan hianyossagokra is fény deriilt a kérdései soran amit alapvetonek tekintettiink
korabban” (hasznos)

3. , részletesebb dnelemzésre adott lehetoséget, ezaltal a tanitasi epizodunk minden aprobb
hibai sem keriilték el a figyelmiinket” (hasznos)

4. ,, Alapvetden egy kérdoivet toltéttem ki, megbeszélni sajnos nem tudtuk, igy nem volt ram
nagy hatdssal.” (nem hasznos)

5. ,, Pozitiv hatdasa volt, mert atgondoltam az egész tervezési és tanitasi szakaszt, ezaltal a
hibak nyilvanvalova valtak. Néha viszont nehéz volt belehelyezkednem a tanulok szerepébe,
ennek a célja sem volt ismert szamomra.” (nem egyértelmit)
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39. tablazat
Az 5. vizsgalat soran a reflektalasi lehetéség hasznossaganak megitélése

Megitélés re%i?(?:ﬁ,) K [rasban reflektalok ~ Osszesen
Pozitiv 7 8 15
Negativ 0 1 1
Nem egyértelmii 0 1 1
Osszesen 7 10 17

5.5. Részosszefoglalas

Eredményeinket a hipotézisek sorrendjében kozoljiik (40. tdblazat). A szobeli reflexiok aranya a
félév végére inkabb novekszik, de két tartalmi teriilet (a tanitasi epizod megvalositasa valamint a
pozitiv és negativ tapasztalatok 0sszegzése) esetén a reflektiv gondolatok szdmanak csdkkenése
mutatkozik, amit statisztikailag nem sikeriilt igazolni. Az irasbeli reflexiok aranya a félév végére
mindegyik témakor esetén csokkent, szintén statisztikailag nem jelentés mértékben. Ez az
eredmény hasonl6 a negyedik vizsgalatnal (1. rész 4. fejezet) tapasztaltakhoz. Fel kell ismerniink,
hogy az irasbeli reflektalasi lehetoség a félév végén (a masodik tanitasi epizodok utan) sokkal
kevésbé aktivizalja a tanarjeldlteket, mint ugyanez a félév kezdetén. A szobeli és az irasbeli
reflexiok leginkdbb ugyanugy a tanitdsi epizod megvaldsitasara, kivitelezésére vonatkoztak, s a
nézOpontvaltasra a legkevésbé. A két kommunikécios forma esetén a reflexiok aranya atlagosan
hasonlé.

40. tablazat
Az otodik kutatdashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat

Hipotézisek Ellen6rzés

H14. A tanarjeloltek magasabb aranyban fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat szoban a

félév végén, mint a félév elején. Nem igazolt
H15. A tanarjel6ltek magasabb aranyban fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat irasban a .

A . . - Nem igazolt
félév végén, mint a félév elején
H16. Az irasbeli és a szdbeli reflexiok aranya megegyezd. Igazolt

A tapasztalatok Osszegzéseként hdrom tovabblépési iranyt fogalmazunk meg. (1) A
gondolatok reflektiv voltanak megallapitasa pontosabb lehetne tobb értékeld bevonasaval. (2) Az
egyéni reflexios szint megallapitasat segitené mas hattérvaltozo ismerete, pl. az Onreflexios
szokasokrol. (3) Tartalomelemzésiink soran a reflektiv gondolatok belsd szintezési lehetdsége
meriilt fel az Onkritika és az érvelés alapjan. A szobeli reflexid vizsgélata ugyanakkor tovabbi
kutatasi lehetdségeket is eredményez, pl. az egyéni interjukkal, amely a téma feltarasdhoz
nemzetkozi vizsgalatoknal gyakran hasznalt.
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6. A Ragodas-reflexio kérdoiv (RRQ) vizsgalata tanarjeloltek korében (6. vizsgalat)

6.1. A kutatas célja, relevanciaja

A professzionalizalodas folyamataban a reflexié jelentdsége diszciplindkat ativelden igazolt és
kutatott, koncepcionalis vagy moddszertani konszenzus azonban mindmadig nem sziiletett. A
reflexié alapvetd értelmezéseit kétféle interpretacioban kiillonboztethetjik meg. A tag,
mezofiiggetlen szemlélet szerint példaul a reflexié problémamegoldasban vagy tanulasban
betoltott szerepe is felismert, igy ezt akar hétkdznapi helyzetekben is vizsgaljak (pl. Boud, Keogh
& Walker, 1985; Jordi, 2011). Ezek gyakran kevert mdédszertannal végrehajtott vizsgalok. Bar ez
a megkozelités segitheti a szakmai szocializacio korai szakaszanak jellemzését, hazankban nem
jellemzdek a szakértelemtdl fliiggetlentil értelmezett neveléstudoményi reflexio-kutatasok.

A szlikebb, hazai értelmezés szerint a reflexi6 a tanarok szakmai fejlédésének
kulcsfontossagu eleme, amelyet kvalitativ modszerekkel vizsgalnak (pl. Szivak, 2014). Hazankban
nem jellemzéek a tdgabb interpretacioju, a szakértelemtdl fiiggetleniil értelmezhetd
reflexiokutatasok, az eredmények szdmszeriisitése pedig nehézkes. Mivel a reflexiot hétkdznapi
kontextusban, szakmai ismeretektdl fliggetleniil (mint személyiségvonast) értelmezd magyar
mérdeszkdz nem allt rendelkezésre, a nemzetkozi szakirodalomban fellelhetdek koziil adaptaltunk
egyet, amely az Onreflexiot mindennapi szituaciokban vizsgalja, megfeleld josagmutatokkal
rendelkezik, tovabba a nemzetkdzi pszichologiai kutatasok altal validalt.

A hatodik vizsgalat célja annak részletes elemzése, hogy a Ragodas-reflexidé kérddiv
([Reflection—Rumination Questionnaire, RRQ] Trapnell & Campbell, 1999) altalunk adaptalt
magyar valtozata hogyan miikddik tanarjeldltek mintdjan, valamint annak feltarasa, hogy mi
jellemzi a vizsgalt tanarjeloltek onreflexidjat.

6.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A hatodik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotézisei a 41. tablazatban olvashatok. Feltételeztiik,
hogy a kérddiv adaptélasa sikeres volt, igy a mérdeszkdz megbizhatéan mér. Az 1. rész 5.1. fejezete
alapjan ugy véltik, a tanarjeloltek esetében nem lesz kiilonbség a rajuk jellemzd reflexiod és
ruminacié mértékében.

41. tablazat
A hatodik vizsgdlat kutatdsi kérdései és hipotézisei
Kutatasi kérdés Hipotézis
K17. Az RRQ magyar nyelvi valtozata képes-€ H17. Az RRQ magyar nyelvili valtozata megbizhatéan
megbizhatdéan mérni az dnreflexiot? méri az dnreflexiot.
K18. Milyen mértékben jellemzd a reflexio és a H18. A tandrjeldltekre a reflexio és a ragddas hasonld
ragodas a tanarjeloltekre? mértékben jellemzd.
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6.3. Modszerek
Minta

Az eredeti kérddivet 1999-ben 0Osszesen 1137 tanarjeldlt toltotte ki az Amerikai Egyesiilt
Allamokban 6nkéntes alapon, tanulmanyi megkotéstél fiiggetleniil. A sajat mintank ezzel szemben
kizarolag tanar szakos egyetemistakat jelentett (heterogén szakpdrokkal, méasodéves osztatlan
szakosok), akik egy kotelezO pedagdgiai szeminariumot latogattak (1. 1. rész 5.2. fejezet).
Mintaszamunk a Pilot 1 (N1=55) esetén alacsonyabb volt, mint a Pilot 2 soran (N>=121).

Meéroeszkoz

A Ragodas-reflexio kérdoiv (RRQ) 24 allitast tartalmaz, ezekrdl a valaszadd 5-foku Likert-skala
alapjan dontheti el, melyik mennyire jellemzd ra. Az allitdsok két alskalaba rendezddnek, az énre
iranyul6 fokusz alapjan: (a) az ideges személy aggodalmaskodo toprengése [rumination], valamint
(b) a filozofikus személy emocionalis és intellektualis tapasztalatszerzése [reflection]. Mindkett6
hasonl6 kognitiv folyamat, a kiilonbség mentalhigiénés szempontok mentén ragadhaté meg: a
reflexid, az onértékelés tekinthetd produktiv, az dnfejlesztést lehetové tevd tevékenységnek, mig
a ragodas, toprengés negativnak. A kérddiv két 1épésben tortént adaptalasat egy pedagogiai-
pszichologiai és szakforditoi team végezte: az eldzetesen angolrol magyarra leforditott tételeket —
Osszevetve az eredeti angol nyelvii megfogalmazéassal — kozosen értékelték, korrigaltdk. A
ruminacio kifejezést az 1. rész 3.4. alfejezetében részletezettek szerint magyarul a magyar ragddas
szoval azonositottuk. A kérd6iv magyar valtozatat a 6. sz. melléklet tartalmazza.

Adatfelvétel

A kérdbivet a mintat képezd tanarjeldltek eldszor 2018 tavaszi szemeszterének végén toltotték ki
anonim modon, papir alapon (Pilot 1). Késébb, 2018 &szi szemeszterének végén egy Ujabb
adatfelvételre keriilt sor, egy Ujabb mintdn, de mar szamitogépes platformon (Pilot 2). A
mérdeszkdz adaptalasdhoz kismértékben modosult a kérddiv, a forditd team ugyanis atdolgozta
azokat a kérddivtételeket, amelyek problémdasnak bizonyultak az elsé adatfelvételnél. Ezek a
korrekciok a reflexiéo alskdla néhany allitdsanak kisebb, szohaszndlatot érintd modositasat
jelentették. Noha a Kkitoltés minden tanarjelolt szamara kotelezd volt, Onkéntes részvételt
biztositottunk azaltal, hogy a félév legvégén nyilatkozhattak, engedélyezik-e a korabban megadott
adataiknak a kutatasban valo felhasznalasat (3. sz. melléklet). Ezzel valt lehetévé, hogy a kutatas
(utdlagos) ismerete nem befolyasolta a valaszaikat. Az adatok tarolasa €s archivdldsa minden
esetben anonimizaltan tortént.

6.4. Eredmények és kovetkeztetések

Adataink harom forrasbdl szarmaznak. Rendelkezésiinkre alltak az eredeti kérd6iv kozolt adatai
mellett egy kismintas projekt (Pilot 1) és egy statisztikailag megfelelé mintanagysagt adatfelvétel
informacioi (Pilot 2). Eredményeink értelmezésekor ezeket vetettiik Ossze. A kérddiv
megbizhatosdgat Cronbach-a reliabilitdsvizsgalattal, feltaro faktorelemzéssel ¢és részletes
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itemanalizissel ellendriztiik, ezekrdl részletesen, alcimenként beszamolunk az alfejezetben. A
faktorelemzéssel a Pilot 1 sajatos eredményeit, a részletes itemelemzéssel pedig a Pilot 2
eredményeit Osszegezziik. Végiil a vizsgalt tanarjeloltek reflexidjanak, reflektiv vondsainak
jellemzését kozoljlik az alskalak dsszesitett mutatdinak ismertetésével. Az eredmények bemutatisa
ebben a sorrendben torténik, az egyes mérések eredményeit 0sszevethetden mutatva.

A kérdoiv megbizhatosaga

Az egyes alskaldk, valamint a teljes kérd6iv megbizhatosidga (Cronbach-a) 0,86-0,92. A 42.
tablazatban lathato, hogy a reflexi6 alskala reliabilitasa mindkét pilot mérésben alacsonyabb, mint
az eredeti kérddiv esetén mért érték. Ennek hatterében mintavalasztasi és kulturalis kiilonbségek
allhatnak. A Pilot 2 kérddivvaltozata a ruminaci6 alskala megfogalmazasat illetéen valtozatlan
volt, mégis alacsonyabb a megbizhatosaga a Pilot 1 tapasztalataihoz képest.

42. tablazat
A teljes RRQ kérdéiv és alskalainak Cronbach-a reliabilitasmutatoja

Itemek szama Pilot 1 Pilot 2 Eredeti RRQ
Minta 52 121 1137
Teljes kérdbiv 24 0,91 0,91 0,90
Ragddas alskala 12 0,92 0,86 0,90
Reflexid alskala 12 0,86 0,88 0,91

Pilot 1

A kérdo6iv tételei a KMO érték (0,78) alapjan alkalmasak voltak faktoranalizis elvégzésére (43.
tablazat). A feltard faktorelemzéssel keletkezett 6t faktor a kdvetkez6: (1) A multon vald ragddas
szokésa, (2) Onismeretre fokuszalas, (3) Reflexio iranti attitiid, (4) A ragodas szandékossaga, (5)
Az onreflexid szokdsa — a megmagyarazott variancidjuk pedig 68 szizalék. A reflexid és a
ruminacié alskéla az eredeti faktor-struktirdhoz hasonléan elkiiloniil: az 1. és a 4. faktor a
rumindcié alskala, a 2., 3. és 5. faktor pedig reflexiéo alskala allitdsait tartalmazta. Az
elemzéslinkben megjelend faktorstruktira igy tehat az eredetitdl eltér, de ez inkabb részletesebb,
mintsem ellentétes eredményt jelent.

A faktorok meghatarozasaban az egy csoportba tartozo allitdsok kozos tartalmi vondsai
voltak mérvadoak. Mind a negativ vonatkozast ragodasnak, mind pedig a pozitiv hozadéku
reflexionak megkiilonboztethetové valt a szandékos €s a szokasszerl jellege. A szandékossag
megfontoltsagot, tudatossagot, a szokas pedig a cselekvés tudatositdsanak, végiggondolasanak
hianyat vagy kisebb mértékét jeldli. Vagyis a tudatossag (vo. Jordi, 2011) az a dimenzid, amelyen
elhelyezhetd ez a két-két faktor. Az 6tddik faktor miatt a reflektiv dimenzi6 valt arnyaltabba a
ragoddashoz képest, hiszen a reflektiv allitdsokbdl allt 6ssze az onismeretre fokuszalas faktora is.
A forditott tartalmu allitdsok nem jelentettek nehézséget a valaszadok szamara.
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43. tablazat
Az adaptalt RRQ faktorstrukturaja (fékomponens elemzéssel, varimax rotacioval)

Kérdbivtétel

5. Hajlamos vagyok sokaig ragodni vagy morfondirozni azon, ami tortént
velem. 0,83
2. Hajlamos vagyok Ujra és ujra lejatszani a fejemben, amit mondtam, vagy
amit tettem. 0,81
12. Sokat gondolkozom életem kinos vagy kellemetlen pillanatain.

0,80
7. Gyakran visszajatszom a fejemben, hogyan viselkedtem multbeli
helyzetekben. 0,75
6. 1dot pazarolok megtértent, befejezett dolgok ujragondoldsara.*

0,73
4. Egy vita vagy nézeteltérés lezarulta utdn még sokaig vissza-
visszagondolok a torténtekre. 0,66
11. Gyakran gondolkodok olyan eseményeken az életembdl, amelyekkel mar
nem kellene tobbet foglalkoznom. 0,65

10. Nehéz szamomra a nem kivanatos gondolatokat kiverni a fejembdl. *
0,58

16. Izgalmasnak talalom az érzéseimet és a hozzaallasomat a vilag dolgaihoz.

0,84
18. Szeretem elemezni a viselkedésem okait.

0,76
24. Elmélkedni sajat magamon — ezt kellemes tevékenységnek tartom.*

0,71
23. Szeretek gyakran elmélyiilten gondolkodni az életemrol.

0,70
15. Szeretek a belsé énem megismerésével foglalkozni.

, 0,70

20. Erdekel az onelemzés.*

0,61

13. A filozéfiai vagy az absztrakt gondolkodas kicsit vonz engem. *

0,76
21. En eleve nagyon 6nelemzé tipus vagyok.

0,67
14. Kimondottan elmélkedé tipusu vagyok. *

0,59
22. Szeretek gondolkodni a dolgok természetérdl €s értelmérdl

0,59
17. Erdekel a magamba tekintés vagy az onreflektiv gondolkodds. *

0,55

1. Gyakran foglalkozok olyan tulajdonsagaimmal, amikkel inkabb nem
szeretnék. 0,82
9. Mindig sokat ragodok vagy elmélkedek onmagamon. *

0,74
8. Gyakran azt veszem észre, hogy utdlag atértékelem a tetteimet.
0,68
3. Olykor nehéz abbahagyni, hogy magamon gondolkozzak.
0,64
19. Az emberek gyakran azt mondjak, hogy ,,mély”, befelé¢ figyeld tipus
vagyok. 0,73
Megmagyarazott variancia (%) 22,62 15,65 11,96 11,75 60,05

Teljes megmagyarazott variancia (%) 68,02

Megjegyzés: dolt betii* = a kérddivtétel forditott allitasként tartozik az adott alskalahoz
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Az egyes faktorokban csoportosult allitdsok alapjan 6sszevont valtozokat képeztiink, hogy a
vizsgalt mintdra vonatkozd eredmények megragadhatok legyenek. A 44. tablazat alapjan a
tanarszakos hallgatok korében a reflexid, onreflexio iranti attitid a legmagasabb, az ilyen
tevékenység gyakorlata azonban a legalacsonyabb atlagértékii. A legmagasabb atlaghoz a
legalacsonyabb szoras tarsul, a legalacsonyabb atlaghoz pedig a legmagasabb szoras. Ez mutatja,
hogy az onreflexid értelmezésében, valamint a vonatkoz6 szokasokban igen nagy eltérések
lehetnek a szélesebb tanarjeldlt populacioban.

44, tablazat
A faktorokbol képzett valtozok jellemzdi

Faktor sorszam Faktor-valtozo Alskala N Min Max Atlag Széras
1 Amultonvald ragodds Ru 53 188 500 381 0,86
szokasa
2 Onismeretre fokuszalas Re 53 1,67 5,00 3,83 0,78
3 Reflexid iranti attitiid Re 52 2,00 5,00 3,86 0,77
4 Ragodas szandékossaga Ru 52 1,50 5,00 3,80 0,82
5 Onreflexié szokasa Re 53 1,00 5,00 2,75 1,28

Megjegyzés: Ru = Ruminacid, Re = Reflexio

Pilot 2

Miutéan feltard faktorelemzeés (KMO=0,85) igazolta a kérddiv két alskalajanak elkiiloniilését (a
faktorok altal megmagyarazott variancia 44,2%), de a kérd6ivtételek faktorstlyai eltértek az 1999-
es adatoktol, az alskalak miikddésének ellendrzésére itemkihagyasos reliabilitas-vizsgalatot
végeztiink alskalanként (45. tablazat). Az elemzés alapjan egyetlen item torlése sem emelné
jelentds mértékben a kérdoiv alskalainak megbizhatosagi mutatoit (Ruminécio: 0=0,855; Reflexio:
a=0,883). Tehat a kérddiv allitasait megfeleld miikodésiinek tekinthetjiik.
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45, tablazat
Az RRQ kérdoivtételeinek itemszintii vizsgdlata (Pilot 2)

Alskala Allitas N Atlag Szoras Itemkihagyasos
reliabilitas
1 120 3,31 1,02 0,853
2 121 4,07 1,03 0,842
3. 121 3,13 1,20 0,848
4, 120 3,96 1,13 0,838
5. 121 4,00 0,97 0,838
Regods 6. () 121 4,03 0,97 0,840
7. 120 3,75 1,06 0,852
8. 121 3,64 1,04 0,838
9.0) 121 4,14 0,83 0,840
10. () 121 3,83 0,08 0,845
11. 121 3,36 1,17 0,844
12. 121 3,25 1,19 0,848
13.0) 120 3,51 1,16 0,866
14. () 121 4,00 0,97 0,872
15. 121 3,72 1,02 0,868
16. 121 3,84 0,97 0,881
17. ) 120 4,28 0,02 0,873
Reflexié 18. 120 3,63 1,12 0,873
19. 120 2,83 1,30 0,864
20. () 120 4,23 0,03 0,879
21. 120 3,33 1,09 0,877
22. 119 3,78 1,06 0,873
23. 120 3,63 1,14 0,867
24. (1) 121 3,30 1,14 0,886

Megjegyzés: (—) negativ tartalmu allitas.

Az alskalankénti itemkihagyasos reliabilitasvizsgalat szerint az utolsé tétel kihagydsa
korrigalna a reflexio alskala megbizhatdsagan, igy az eredeti a-érték 0,883 helyett 0,886 lenne.
Mivel azonban ez a kiilonbség kevesebb mint egy szdzadnyi véltozast jelent, s a teljes kérddiv
megbizhatdsagat érdemben nem befolyasolja, a 24. tételt megdrizziik.

A tanarjeloltek reflexiojanak jellemzoi

A ruminécio és a reflexio alskalak 0sszesitett mutatoinak leiro statisztikajat a 46. tablazat kozli. A
ruminécid-index minden esetben magasabb értékii, az ebbdl adodo szdmszerti kiilonbség azonban
egyik mérésnél sem tekinthetd szignifikansnak (Pilot 1: t=0,22, p=0,83; Pilot 2: t=0,65; p=0,52).
Ugyanakkor mindkét pilot vizsgalat sordn szignifikéns korrelacio tapasztalhat6 az alskalak kozott
(Pilot 1: r=0,39, p<0,01; Pilot 2: r=0,59, p<0,01). Azaz, minél magasabb a reflexio-index, annal
magasabb a ruminacio-index is. Ez az eredmény életkori sajatossagokat feltételezhet (vo. L. rész
5.1. fejezet), ebben tovabba a flow kapcsan emlitett erdsség-gyengeség viszony (1. rész 1.2. fejezet)
is megjelenik.
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46. tablazat
Az alskadlak ésszesitett mutatonak jellemzoi a 6. vizsgadlatban

Pilot 1 Pilot 2
Ragodas Reflexio Ragodas Reflexio
N 52 52 118 114
Min 1,83 2,00 1,83 1,17
Max 4,92 5,00 5,00 4,92
Atlag 3,82 3,76 3,71 3,67
Szoras 0,78 0,66 0,66 0,71

Kovetkeztetések

Az éltalunk adaptalt Ragodas-reflexio kérddiv (RRQ) az onreflexiot megbizhatdéan képes mérni.
A Pilot 1 mérés tette indokoltta az els6 valtozat kisebb modositasat, hogy ezaltal a kultirankhoz
jobban illeszkedé megfogalmazasu kérdbivtételek javitsanak a skala megbizhatdsagan. A Pilot 2
soran azonban azt talaltuk, hogy a magyar nyelvhasznalathoz jobban illeszked6 valtozat nem
valtoztat kellden a kérdéiv megbizhatdsagan, de igy is elfogadhatonak tekinthetd. A szélesebb
nemzetkozi irodalomban (kiilonos tekintettel az adaptalt valtozatokra) is hasonlé megbizhatdsagi
mutatok szerepelnek, tehat az adapticid Osszességében sikeresnek mondhato. A ragodas és a
reflexio hasonld mértékben jellemezte a vizsgalt tanérjeldlteket statisztikailag megfelelé mintan
(vagyis a Pilot 2 soran) is. Ugyan a ragodas jellemzobb volt mindkét mérési ponton (vo. 46.
tablazat), szignifikans kiilonbséget nem tudtunk azonositani.

A tanarjeloltek jellemzésére a faktorok mentén kialakitott valtozokat vizsgaltuk (Pilot 1). A
reflexid iranti attitlid a legmagasabb, de az 6nreflexi6 szokdsa a legalacsonyabb atlagértékii. Ez az
ellentmond6 eredmény felveti a kérdést, hogy a kutatdsban kozremiik6do tanarjeloltek mit értettek
a reflexido kifejezés alatt, egyaltalan egységes-e a fogalomértelmezésiik (vo. II. rész 1-2.
fejezetében taglalt vizsgalattal); tovabba, hogy vannak-e eszkozeik a sajat reflektiv gondolataik
rendszeres kialakitdsara. A magas szords alatdmasztja a problémakor valds voltat, hiszen az
alacsony elemszam ellenére is nagy kiilonbség mutatkozott a kotelezd szemindriumi résztvevok
esetében, amely kurzusnak célja volt a reflexio fejlesztése is.

Masodik vizsgalatunk (Pilot 2) igazolta az eredeti kérddiv kétfaktoros strukturajat. Ezzel
faktor 1étét vizsgalatunk ugyancsak megerdsitette, az egyes kérddivtételek faktorstilyai azonban
teljesen masként rendezddtek, mint Trapnell & Campbell (1999) munkéjaban. Ennek hatterében
harom lehetséges magyarazat allhat: (1) a mintdk kozotti kulturalis kiilonbségek, (2) a mintank
fokozottabb homogenitasa csak tanarszakos hallgatok bevonasa miatt, (3) a vizsgalatok kozott
eltelt kozel két évtized. Végiil, az eredmények azt is felfedték, hogy a tanarjeldltek reflexioja és
ruminacidja szorosan Osszekapcsolodik, a reflexié fokozottabb el6fordulasa tehdt a ragodas
fokozott megnyilvanulasat is magéaval vonja.
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6.5. Részosszefoglalas

A kutatés célkitlizésével 0sszhangban megvizsgaltuk a kérddiv pszichometriai mutatoit, a mintat
alkotd tanarjelltek reflexiojanak jellemzésére pedig 0sszevont valtozokat, tovabba reflexio- €s
ruminacid-indexet képeztiink. Vizsgalatunk szerint, valamint a relevans nemzetkozi szakirodalom
alapjan a Ragodés-reflexio kérddiv (RRQ) alkalmas a szakértelemtdl fiiggetlen reflexio
megbizhato, kvantitativ vizsgalatara, a 17. hipotézis igazolodott (47. tablazat). Az egyes alskalak
¢s a teljes kérddiv megbizhatosaga megfeleld, noha a reflexidét méro alskéala mutatoja alacsonyabb
értékii a nemzetkozi irodalomban publikaltaknal, illetve a kérddivtételek faktorsulyai teljesen
eltérnek az 1999-es amerikai és a 2018-as magyarorszagi mintan. Ennek hatterében kulturalis
kiilonbségek, az eltelt id0, vagy mintavalasztasi kiilonbségek allhatnak.

47. tablazat
A hatodik kutatdashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat
Hipotézis Ellenorzés
H17. Az RRQ magyar nyelvii valtozata megbizhatéan méri az 6nreflexiot. Igazolt
H18. A tanarjeloltekre a reflexio és a ragédas hasonld mértékben jellemzé Igazolt

A Pilot 1 eredményei szerint a mintankat alkoto tanarjeléltek korében a reflexio, onreflexio
iranti attitid magas, ennek gyakorlata azonban ritka. Ez az ellentmondé eredmény felveti azt a
kérdést, hogy a kutatdsban kozremtikodd tanarjeloltek mit értettek a reflexio kifejezés alatt,
tovabba, hogy vannak-e eszkdzeik a sajat reflektiv gondolataik rendszeres kialakitasara. Arrdl,
hogy vélhetden nem egységes a tanarjeloltek reflexidértelmezése, mar meggy6zodtiink az elsd két
vizsgalatunkban (II. rész 1-2. fejezet). A magas szoras aldtamasztja ennek a problémakornek a
valds voltat, hiszen ilyen alacsony elemszam ellenére nagy kiilonbség mutatkozott a reflexios
gyakorlatban. A tanarra valas kezdetén ez meglehetdsen fontos tapasztalat, a tanarképzésben a
gyakorlat és az elmélet kozotti kapcsolatteremtésben mutat ra sziikségszer(i tudatos fejlesztésre.

A reflexio és a ragodas mind a Pilot 1, mind pedig a Pilot 2 vizsgalatunkban hasonlo,
statisztikailag nem kiilonboz6 atlagértéket vett fel, emellett a két konstruktum szoros korrelaciot
mutat (47. tablazat), ennek hatterében életkori sajatossagok allhatnak (vo. L. rész 5.1. fejezet). A
reflexi6 fejlesztésének kidolgozasara kiilonos gondot kell forditani a tanarképzésben.
Feltételezhetd ugyanis, hogy a reflexio eldsegitésével a ragddas megnyilvanulasa is novekedhet.
A tanarrd valas kezdetén meglehetdsen fontos tapasztalat a gyakorlat és az elmélet kozotti
kapcsolatteremtés, ennek sziikségszerli tudatos fejlesztésére kell ramutatunk. A mérdeszkoz
alkalmas az altalanos reflexid jellemzésére, igy segitheti az &ltalanos és a szakmai reflexid
fejlodésének, fejlesztésének dsszekapcesolasat.
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7. A tanarjeloltek vélekedése a kurzusrol és a reflexiofejlesztésrol (7. vizsgalat)

7.1. A kutatas célja, relevanciaja

Széles korben felismert a reflektiv gondolkodas sziikségességének igénye a professzionalisan
végzett szakmai munkdhoz és a szakmai fejloddéshez. A tanarjeloltek reflexidja a szakmai
fejlédésiiket teszi lehetévé (Korkkod, Kyrd-Ammaild & Turunen, 2016; Rutten, 2021). A reflektiv
tanari gyakorlat azonban gyakran nem képes spontan a megfeleld szinteken végbemenni (pl.
Mrazik, 2012), ezért a megtamogatasara, a fejlodésének segitésére van sziikség, mar a tanari praxis
megalapozéasanal. A reflektiv gondolkodés nehezen vizsgalhat6, fejlodésérdl a tudomany még nem
sokat tud. Vegyes modszertanu akcidkutatasunkkal egy tanarszakos kurzus reflexiofejlesztésérol
sz6l6 vélekedéseket mutatjuk be, ahol a reflexionak tobbféle megkozelitése koziil az
experimentalizmussal rokonithato értelmezését vettilk alapul. A kutatds kozéppontjaban egy
egyetemi tantargy 4ll, azonositva annak reflexidfejlesztési pontjait, s igy valaszt keres arra a
kérdésre, hogy a tanarjeloltek miként vélekednek a tantargyrol, annak céljairdl és feladatairdl.
Hetedik vizsgélatunk célja annak feltarasa, hogy a tanarjeloltek mennyire érzékelték egy kotelezd
egyetemi tantargy reflexiofejlesztést is érintd, nyilvanosan kozzétett célkitlizéseit, miként
vélekednek a tantargy reflexiofeladatainak hatékonysagar6l, valamint visszatekintve
Osszességében a kurzusrol.

7.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

A hetedik vizsgalat kutatasi kérdéseihez megfogalmazott hipotézisek (48. tablazat) azon alapultak,
hogy a reflexio6 valtozasa kKimondottan kismértékben, de mar érzékelhetd volt egy félév tavlataban
a korabbi (II. rész 1-6. fejezet) vizsgalatokban, valamint Kember és munkatarsainal (2000). Ez
pedig feltételezhetdvé teszi azt, hogy a tanarjeldltek tisztaban voltak a kurzus célkitlizésével,
valamint azt, hogy ezt a hatast 6k is érzékelték.

48. tablazat
A hetedik vizsgalat kutatasi kérdései és hipotézisei
Kutatasi kérdés Hipotézis
K19. Mennyire érzékelték a tanarjeloltek a tantargy H19. A tanarjeldltek érzékelték a tantargy céljai koziil
reflexidfejlesztést is érintd céljait? a reflexiofejlesztést.
K20. Miként vélekednek a tantargy H20. A tandrjeldltek felismerték a reflexiofeladatok
reflexiofeladatainak hatékonysagarol? hatékonysagat.
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7.3. Médszerek
Minta és adatfelvétel

Az adatfelvételre 2018 6szi félévének végén keriilt sor egy harmadéves osztatlan tanarszak teljes
¢vfolyaman, otthoni online feladatként, kéthetes iddintervallumban. A kitoltés a félévi feladatok
egyike volt, de a vizsgalatba csak azoknak az adatait vontuk be, anonimizalas utan, akik erre
engedélyt adtak (a beleegyezd nyilatkozat nyomtatvanya a 3. sz. mellékletben lathato).
Fliggetleniil a kérdoéiv feladatjellegétol, a kitoltési hajlandosag minddssze 56,89% volt. A
kutatashoz engedélyt ado kitoltok szama 95.

Meéroeszkoz

A félév értékelésére vonatkozd online kérdoiv (8. sz. mellléklet) 6sszesen 52 kérdoivtételbdl allt,
ebbdl hatot vontunk be a bemutatott elemzésiinkbe (49. tablazat). Azért emeltlink ki hatot, mert
ezek a kérdések a kurzus célkitiizéseinek ¢s a feladatainak reflektiv vonasait helyezték el6térbe,
Osztonozve a visszatekintést és az onértékelést a féléves munkara vonatkozoan. A 8. szamu
kérdoivtétel feleletvalasztd kérdésére haromfoka Likert-skalan (1 — egyaltalan nem, 2 — igen is,
nem is, 3 — teljes mértékben), mig a 10. szamu kérdoivtétel esetén otfoka Likert-skalan (1 —
egyaltalan nem, 2 — inkdbb nem, 3 — kdzepes mértékben, 4 — inkdbb igen, 5 — teljes mértékben)
adhattak meg valaszaikat, a 13. kérdésre pedig az igen/nem alternativ valaszlehetdségek mellett
dontésképtelenséget vagy bizonytalansagot is jelezhettek. A feleletalkotd kérdések hosszl valaszt
igényld tipustiak, melyekre azért volt sziikség, hogy mélyebben feltarhassuk, miként vélekednek
az egyik hangsulyos, amde indirekt reflexiot formald orai feladatrél, a tanitasi epizddok
diszkusszigjarol, tovabba a kurzusrol a sajat tudasra vagy a tanari szerepelképzelésiikre
vonatkozoan.

49. tablazat
A 7. vizsgalatban elemzett kérdoivrész

Kérdéivtétel Vilaszadas

8. Mennyire érzékelte a kurzus felsorolt céljait?

10. A kurzuson elvégzett feladatok milyen mértékben segitették eld a reflexiot, a reflektiv ~ Feleletvalaszto
gondolkodast?

9. Hogyan latja, miként értelmezi a tanitasi epizdédok utani diszkusszidkat?
11. Mi a legfébb altalanos tanulsag az 6n szamara a kurzussal kapcsolatban?

14. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tanari palyarol, szereprdl gondolkodik Feleletalkotd
most? Kérem, indokolja a valaszat!
13. Befolyasolta-e a tanitasrol valo elképzeléseit a kurzus? Feleletvalaszto

Elemzési eljards
Jelen kutatasban a feleletvalasztd kérdések intervallum skdlan meghatarozott valaszainak leird
statisztikajat, valamint a célok és a feladatok Osszefliggésvizsgalatait kozoljiik. A feleletalkotd

kérdések valaszait pedig tartalomelemzéssel, induktiv moédon alakitott kodokkal értelmeztiik, azok
mélyebb megértéséhez példakat emeltiink ki.
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7.4. Eredmények és kovetkeztetések

A kurzus célkitiizéseinek ¢€s reflektiv feladatainak megitélésére vonatkozé eredményeket kdzoljiik
el6szor, majd a nyilt végli kérdésekre adott valaszok ismertetése kovetkezik. A kurzus valamennyi
célkitlizését érzékelték a valaszadok, kiillondsen €s egyontetiien azt, hogy aktiv és reflektiv, egyéni
¢s csoportos tevékenységek fordultak eld (1. 50. tablazat), ez a cél ugyanis az orai és az otthoni
munka mennyiségében is tetten ¢érhetd. A pedagogiai kutatds, fejlesztés és innovacid
megismerésének céljat nagyon eltérden itélték meg, de atlagosan ezt tudtdk a legkevésbé
értelmezni, noha a kurzus menete is egy kutatas kivitelezésének volt megfeleltethetd.

50. tablazat
Mennyire érzékelték a tandrszakosok a kitiizott célokat?

Kurzuscél N M SD
Aktivitas és reflektivitas az egyéni és a csoportos tanulasi tevékenységek soran 91 4,69 0,78
A tudomany kutatdsi modszereinek megismerése 93 4,18 1,11
A szakmai ismeretszerzés és kommunikacié modjainak megismerése 94 4,06 1,13
A pedagbgiai kutatds, fejlesztés, innovacid sajatossagainak megismerése 92 3,91 1,24
Atlag 4,21 1,07

A tanarjeloltek szerint a kurzuson végzett feladatok kozepes mértékben hatnak a reflektiv
gondolkodas fejlodésére (51. tablazat). Egyértelmiien a reflexiot fejlesztoként tekintettek a tanitasi
epizoddal kapcsolatos feladatokra, kiillondsen a tanitdsi epizod diszkusszidjat tartottdk annak,
amely jelentds tobbség (67%) szerint teljes mértékben reflektalasra 6sztonzd volt. A szakirodalom
olvasasaban és felkutatdsdban ismerték fel legkevésbé a reflexids lehetdségeket, pedig ezek az
onkorrekciodra, az eldzetes tudas strukturalasara is alkalmat adhattak. A szakirodalom feltarasat
40,2%-o0s aranyban nem tudtak reflexios tevékenységként értelmezni. A kutatdsi beszdmolo
reflexiofejlesztd céljat tobben (56%) érzékelték valamilyen mértékben, azonban a vélaszadok
18,7%-a ennek a félévszintetizalo feladatnak nem ismerte fel a funkciojat.

51. tablazat
Mennyire tartjak a reflexiot fejlesztonek a kurzuson elvégzett feladatokat?
Feladat N M SD
Szakirodalom olvasasa 92 2,89 0,92
Szakirodalom feltarasa 92 2,57 0,93
Tanitasi epizod tervezése 91 3,84 1,03
Tanitasi epizdd megtartasa 90 3,97 1,02
Tanitasi epizod megbeszélése 91 4,34 0,95
Kutatési beszamold megirasa 91 3,27 1,13
Atlag 3,48 1,00
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A reflexiot fejleszté feladatok ¢és célok megitéléseiben szignifikans Osszefiiggéseket
lathatunk. Az 52. tablazat alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a tanarjeldltek a kurzus feladatait
— a tanitasi feladat kivételével — kutatdsmodszertani tematikdba illesztették. A szakmai
ismeretszerzésrdl €s kommunikéaciordl, valamint a pedagdgiai kutatas-fejlesztés-innovaciorol
sz616 nézeteik nem mutatnak kapcsolatot a tanitdsi epizoddal kapcsolatos feladatokkal, vagy
altalanositva a tanitassal. A tanitasi epizod tervezésérdl szolo vélekedések allnak egyediil
kapcsolatban a valtozatos tanulasi tevékenységekkel; ennek magyardzata lehet, hogy ez a
feladategység csakis kontaktoran kiviili csoportmunkaban valésult meg. A feladatokat tekintve,
vizsgalatunkban a tanitasi epizod megtartasarol alkotott nézetek teljesen izolalodnak a kurzus
Osszes célkitlizésétol. Hairom esetben tapasztaltunk hasonl6 eloszlast a valaszokban: (1) a tanitasi
epizdd megbeszélése €és a kutatdsi modszerek megismerése, (2) a szakirodalom feltarasa és a
szakmai ismeretszerzés/kommunikacié modjai, valamint (3) a szakirodalom olvasasa és a
pedagbgiai  kutatds-fejlesztés-innovacid megismerése kapcsan. Az utdbbi  valtozoparos
korrelacidja raadasul 0,01-es szignifikanciaszint mellett megallapithato, ezért a kutatas-fejlesztés
megismerésérél és a szakirodalomban vald elmélyiilésrdl alkotott véleményilik a leginkabb
egyforma (negativ attittid feltételezhetd).

52. tablazat
A reflexiofejleszteést célzo feladatok és a kurzuscélok dsszefiiggései

Aktiv és reflektiv Kutatasi . Szakmai' , P.edagc’)’gigi kutafés,’
egyéni és csoportc;s moddszereinek 1smeretsz§rz§ 58 fej 1e§’ztes, Hnovacto
tevékenységek megismerése komm}m’lk’amo saJato§saga{nak
modjai megismerése
SZI olvasasa n.s. 0,28** 0,24* 0,29**
SZ1 feltarasa n.s. 0,40** 0,22* 0,33**
TE tervezése 0,28** 0,26* n.s. n.s.
TE megtartdsa n.s. n.s. n.s. n.s.
TE megbeszélése n.s. 0,24* n.s. n.s.
Kutatési beszamold n.s. 0,39** 0,29** 0,28**

Megjegyzés: SZ1 = szakirodalom; TE = tanitasi epizod; n.s. = nem szignifikans; * p< 0,05; ** p<0,01; a
félkovér betlivel jelolt értékek a z-proba értelmében a kapcsolodo valaszok hasonlo eloszlast mutatnak.

A tanitasi epizodok diszkusszidja jelentette a féléves 6rai munka legnagyobb részét, ezt
ugyanis a félév sordn minden kontaktalkalmon minden hallgatonak el kellett végeznie. A
tanarjeloltek foként (69,01%) pozitivan vélekedtek errdl (53. tablazat), hasznosnak tartottak, hogy
a tarsaktol és az oktatdi észrevételekbdl, tandcsokbol Gjabb nézdpontokat kaptak, a fejlodés
lehetdségét fedezték fel (pl. ,, 4 diszkussziok hasznosak voltak, sokat tanultunk egymdstol, tarsaink
sokszor nyitottdk fel a szemiinket olyan problémaval vagy éppen pozitivummal kapcsolatban,
melyeket nem vettiink észre, vagy éppen az altalunk is észleltekben erdsitettek meg. ). Viszonylag
sokan (20,24%) vegyesen, pozitiv és negativ mindsitéssel éltek, ennek hatterében pedig az allhat,
hogy a hibdk felismerését, a kritikak felfedését sértdnek, érzelmileg nehezen feldolgozandonak

¢lhették meg (vO. ragodas €s a II. rész 6. fejezetének eredményei). Ezt illusztralja az alabbi példa:
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A diszkussziokkal sokszor az volt a probléma, hogy nem az adott tanitdsi probléemarol szoltak,
hanem inkabb az adott hallgato/csoport képességeirdl és hibairol.”

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

Vilaszok Emlitések

Pozitiv 58

A diszkussziok dltaldnos minésitése — ool :
Vegyes 17

Semleges 8

Hasznos 30

Mas nézépont 16

o . Fejlodési lehetdség 15
llzztii}(lﬁz{rlbb értelmezési V%sszajel%és 14
Hibak felismerése 12

Vélemények 11

Pozitiv tapasztalatok 10

A kurzussal kapcsolatos tanulsagként a legtobben ugyancsak a reflexiokat, azok
hasznossagat emlitették (54. tablazat). Egy példat kiemelve: ,, A reflexiok mindig nagyon
hasznosak, hiszen azok megerosithetnek benniinket abban, amit jol csinaltunk, illetve épitenek is
benniinket, hiszen a reflexiok dltal fejleszteni tudjuk munkank hatékonysdagat”. Ugyanakkor a
reflexio kifejezés téves szinonimahasznalatai miatt a kifejezés értelmezésének kérdései is
felmertilnek (pl. ,, Fontos a reflektdlds, objektiv értékelés”). Nagy sullyal jelentek meg olyan
felismerések, minthogy a tanitas a vartnal komplexebb (pl. ,, 4 tanitds egy dsszetett folyamat, amely
tobb elembol épiil fel és ezeket mindig szem elott kell tartani.””) vagy hogy a problémékkal inkabb
szembenézni érdemes, a toliik valo félelmet fel kell dolgozni (pl. ,, Nem szabad megijedni, ha
problémak alakulnak ki egy osztalyban. A kurzus soran étleteket kaptunk, hogy hogyan lehet egyes
szitudciokat kezelni.”).

54, tablazat

Altalanos tanulsagok a kurzussal kapcsolatban (N=86)
A vélaszok fébb tartalmi vondsai Emlitések
A reflexiok hasznossiga 12
A tanitds/tanéra megtartasa komplex tevékenység 8

A problémék a barataink

A tervezés fontossaga

Csoportmunka elényei vagy hatranyai
Szakirodalom fontossaga

[opR NN N oe]
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A tanari palyarol, szereprol valo gondolkodast a kurzus befolyasolta (55. tablazat). Olyan
Osszetett munkanak tartjak, ahol az eldre tervezés nyujthat segitséget. Pl.: ,, Elég komplex feladat,
mivel gondosan meg kell tervezni egy orat, az eloadasmodot, figyelni kell az adminisztraciora és
kovetni kell a szaktantargyi és pedagogiai szakirodalmat is. Alapvetéen nem ért nagy meglepetées,
és nagyobb kedvet kaptam a palyan valo elhelyezkedéshez, mivel ez egy kreativ munkakor, ahol a

2

tanora kivitelezésének modja szinte végtelen.

De masokban e tapasztalatok inkabb aggodalmat ébresztettek: ,, Régebben azt gondoltam,
hogy a tanitas sokkal konnyebb. A kurzus szembesitett azzal, hogy a tanitdas egy osszetett dolog.
Egy tandrnak nagyon sok tényezot figyelembe kell venni egy tanora megtervezésekor. Ez a
felismerés leginkabb a mikrotanitasok megszervezese, illetve a tanitasi alkalmak soran tudatosult
bennem. Figyelembe kell venniink az osztdaly Jsszetételét, az egyes tanulok képességeit,
személyiséget stb.” Mindezek ellenére a valaszadok 36,2%-a nyilatkozott tigy, hogy az egyetemi
tantargy befolyasolta a tanitasrol alkotott elképzeléseit, s a hallgatok 38,3%-a szerint a kurzus csak
részben tudta befolyasolni a tanitasrol alkotott gondolataikat.

55. tablazat
A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tandri palyarél, szereprdl gondolkodnak? (N=78)

Valasz Kategoriak Emlitések szama
Nem 23
{11 . Részben igen 13
Allasfoglalas Igen 30
Nem foglalt allast 12
Osszetettebb/ komplexebb munka 13
Tervezés, felkésziilés fontossaga 9

Szakirodalom olvasasanak/ kovetésének fontossaga
Diakok egyéni igényeire figyelni kell

Leggyakoribb indokok Folyamatosan fejlédni kell, fejleszteni 6nmagunkat
Tanulsagok a tanari kommunikaciorol
Fontos az (6n)reflexio
Erdemes kisérletezni, wijjal probalkozni (pl. tanitasi modszer)
Segitséget igénybe lehet venni

WWh (MO

Kovetkeztetések

Az eredmények alapjan megfogalmazott kovetkeztetéseinket a kutatasi célok sorrendjében adjuk
meg. A vizsgalt tanarjeldltek érzékelték a kitlizott kurzuscélokat, legféképpen azt, hogy valtozatos
munkaformakkal a reflektiv tevékenységek keriiltek hangsulyba. Ennek hatterében allhat a
szdmottevd, gyakran otthoni feladatot jelentd csoportmunka, melynek megitélése vegyes a nyilt
végli kérdésekre adott valaszok alapjan. Ez igazolhatja azt is, hogy észlelték az oktatoi
reflexidtamogatasi torekvéseket, pl. tapasztalatok és érzések tudatositasat, a torténtektdl vald
eltdvolodast (Korthagen & Vasalos, 2005). A pedagogiai kutatds, fejlesztés és innovaciod
megismerésének céljat kevésbé tartottak fontosnak, ahogy altalaban a kurzus kutatasi elemeit.
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A kurzuson végzett feladatok reflexiofejlesztd szandékat kozepes mértékben érzékelték, s
azok koziil foként a tanitasi epizdédok utani diszkussziokat. Abban azonban megoszlanak a
tapasztalataik, hogy az elhangzott kritikakat emocionalisan miként ¢élték meg. A diszkusszidknak
reflexiofejlesztd vonasuk (pl. a torténtek leirdsa, reagalés, ijabb nézdpontok megismerése) mellett
egy indirektebb szerepiik is volt, otletek adtak a kdvetkezd tanitdsi epizdd tervezéséhez,
bemutatasahoz vagy akar a kutatasi beszamolo elkészitéséhez. Ez a tanarszerepben nem feltétleniil,
de kutatotanari szerepbdl feltétleniil reflektiv gondolkodast jelez (v6. Rutten, 2021).

Az 56. tablazat Osszeflizi az eredményeket s ramutat, hogy a korabban is ismertetett, a
kurzuson végzett tevékenységeket a tanarjeloltek tanitasi vagy kutatasi elemnek tekintették — kelld
reflexidval dsszekapcsolhatdak lettek volna ezek. A kifejtést igényld kérdések valaszai ugyancsak
sugalljak, hogy érzékelhetd volt a kurzus reflexiofejlesztd célja, de ezt csak a tanitdsnal, és az arrol
folyo diszkusszidban érzékelték.

56. tablazat
A kurzushoz kapcsolodo tevékenységekre tanitdsi vagy kutatadsi elemként tekintettek?

Kurzuson végzett tevékenység Tanitasi vagy kutatési elem?
Tanitas-tanulas fogalmak értelmezése
Tandrakutatds megismerése
Tanitasi epizdd tervezése
Tanitasi epizdod bemutatasa Tanitas
Tanitasi epizdd véleményezése/ megvitatasa
Pedagoégiai probléma felismerése
Szakirodalmi feltaras Kutatas
Szakirodalom olvasasa
Tanitési epizod atdolgozasa (tervezése)
Atdolgozott tanitasi epizod bemutatasa Tanitas
Atdolgozott tanitési epizod véleményezése/ megvitatasa
Kutatési beszamolo elkészitése

A kurzus legfébb tanulsadgaiként a reflexiot emlitették a tanitds komplexitasa, illetve a
problémakhoz valo pozitiv hozzaallas mellett. Ezek az adatok is azt tdmasztjak ala, hogy a kurzusra
inkabb a tanitasi lehetdség miatt gondolnak pozitivan, s ebben van helye a reflexionak is. A tanari
palyardl, tanari szereprél vald gondolkodast onértékelésiik alapjan befolyasolta a tantargy,
ugyanakkor a tanitasrél valéo gondolkodéasuk inkébb valtozatlan maradt.

7.5. Részosszefoglalas

Kutatasunkkal egy reflexiofejlesztd tanarszakos egyetemi tantdrgy célkitlizésének és a félév
tapasztalatainak altalanos megitélését tartuk fel. Akciokutatdsunk célkitlizéseire utalva az
alabbiakat foglalhatjuk Ossze (57. tablazat): a tanarjeloltek érzékelték, hogy a tantargy célja a
reflexio fejlesztése, sot, a tantargycélok koziil ezt tartottdk a leghangstlyosabbnak; a tantargy
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feladatai koziil foként a tanitashoz kapcsolédokban ismerték fel a reflexidfejlesztés lehetoségét;
Osszességeben a tantargy befolyasolta a tanitasi palyardl, tanari szereprol valé gondolkodasukat.

57. tablazat
A hetedik kutatdashoz kapcsolodo hipotézisvizsgalat
Hipotézis Ellendrzés
H19. A tanarjeldltek érzékelték a tantargy céljai koziil a reflexiofejlesztést. lgazolt
H20. A tanarjeldltek felismerték a reflexiofeladatok hatékonysagat. Igazolt

Eredményeink szerint tehat a vizsgalt egyetemi kurzus érzékelhetden foglalkozott a reflexid,
a reflektiv gondolkodas elésegitésével. A kurzus vizsgalt tevékenységei egyforman alkalmasak
voltak erre, mégis sokkal reflektivebb tevékenységeknek vélték a tanitasi gyakorlathoz kapcsolodod
aktivitasokat. Felmertil ezért a reflexioértelmezésiik tovabbi vizsgalata, valamint annak felderitése,
hogy kutatasi attitlidjeik befolyasoltak-e a kurzushoz és a kutatasi kurzusfeladatokhoz valo
hozzaallasukat. A tanarképzés szamara hatékony lehetdségeket kindlhat a mikrotanitds és a
tanorakutatas a kutatasunkban bemutatott 6tvozése, am a kutatési részfeladatokra alaposabban fel
kell késziteni a tanarjelolteket (Bus, 2015; Puustinen et al., 2018). Példaul a finn tanarképzéshez
hasonloan a kutatotandri szemlélet megalapozasaval kedvezdbbé valhat a kutatdi attitlid, s ezaltal
a reflexio is fejlédhet (Impedovo & Malik, 2016; Puustinen et al., 2018). A tanarjeldltek kutatasi
attitlidjének befolyasolasa tehat tovabbi, rendkiviil fontos feladatokat allit a tanarképzésben
munkalkodo szakemberek elé.
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Osszegzés és kovetkeztetések

A nemzetkdzi szakirodalom alapjan a reflexio kifejezés nem hatarozhaté meg egységesen, ennek
ellenére szamos kutatds kozéppontjaban all. A kutatok eltéré perspektivakbol probaljak
megkozeliteni e (sokszor reflektiv gondolkodasnak is nevezett) gondolkodasformat, olyan, a
pedagbgiai tudomanyteriileten egységes modon, hogy tobbnyire a szakmai fejlédéssel hozzak
kapcsolatba, s annak valamilyen modon facilitalo folyamataként értelmezik.

A disszertacio elsé egységében (1. rész) a reflexioval kapcsolatos jelentés nemzetkozi és
hazai kutatdsokat mutattuk be, igy megalkotva reflexioértelmezési keretrendszeriinket annak
céljaval, hogy a reflexioval kapcsolatos gyakoribb fogalmakat (reflektiv gondolkodas, szakmai
reflexio, onreflexio, reflexidos kompetencia, reflexiés miiveltség) egységes keretbe foglaljuk,
annak figyelembevételével, hogy mire vonatkozik a reflexio (kontextusfiiggd vagy -fiiggetlen),
illetve, hogy az egyénen beliil vagy személyek kozott zajlik (személyes vagy szocialis).

A pedagdgusok szakmai reflexiojanak legjelentésebb kiilfoldi kutatoi, Dewey (1933, 1938),
Schon (1983, 1987, 1990, 1992), Smyth (1989) és Korthagen (1985, 2001, 2004, 2009)
eredményei mellett bemutattuk a személyiségvonasként értelmezett reflexidkoncepciot
(Fenigstein et al., 1981; Trappnell & Campbell, 1999; Grant & Langford, 2002) és a készségalapti
megkozelitéseket is (Kitchener & Fischer, 1990; Chan & Lee, 2021).

Felhivtuk a figyelmet arra, hogy a reflexid6 nagy jelentdséggel jelenik meg olyan
modellekben is, amelyek fokusza valamilyen mas vizsgalati konstruktum, igy példaul a tapasztalati
tanulasnal (Boud, Keogh & Walker, 1985/1987), a transzformativ tanulasnal (Mezirow, 2003), az
Onszabalyozasnal (Grant & Langford, 2002) és a problémamegoldasnal (Hatton & Smith, 1995).
A nemzetkozi kutatdsokat szintetizald tanulmanyok (Bengtsson, 1995; Rogers, 2001; Mann,
Gordon & MacLeod, 2009; Nguyen et al., 2014; Clara, 2014; Rodgers & LaBoskey, 2016; van
Beveren et al., 2018; Chan & Lee, 2021) szerint a reflexio sokféleképpen megragadhat6 fogalom,
vizsgalatdhoz egymastol eltérd modellek allithatok fel, vizsgalati modszerei is kiilonfélék
lehetnek: egyéni vagy csoportos, irasbeli vagy szobeli.

A hazai kutatasokat sziikebb reflexioértelmezési perspektiva jellemzi. Minddssze harom
fogalomértelmezeési iranyt talaltunk: (1) a pedagdgusok szakmai reflexioja (Szivak, 2010, 2014;
Mrazik, 2014), (2) reflexié mint a kritikai gondolkodas része iras és olvasas soran (Bardossy et al.,
2002, 2007), valamint (3) onreflexiv képesség része, a visszacsatolas folyamata (Nagy, 1994).

A reflexio fejleszthetd egy egyetemi kurzuson (Kember et al., 2000), irdsbeli vizsgélatara a
legalkalmasabb a reflektiv naplok hasznalata (pl. Clarke,2004; Dumlao & Pinatacan, 2019; Gulya,
Szivak & Fehérvari, 2020). A portf6lié alkalmazhatosaga a reflexio vizsgalatara vitatott (Mann et
al., 2009; Mrazik, 2014), azonban az elektronikus portfolidhaszndlat megitélése pozitiv az
alkalmazoi korében (Flynn, 2021; Gutiérrez-Santiusteet al., 2022). A mobiltelefonos applikacioval
torténd portfolidhasznalat (Michos et al., 2022), a virtualis fokuszcsoportos megbeszélés
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(Pineda,Villanueva & Tolentino, 2022), valamint a videofelvétellel tamogatott felidézés (Szivak,
Nagy & Gazdag, 2019) alkalmazasa prosperalonak tiinik.

Az egyéni €s a csoportos reflexié megvaldsulasahoz sziikséges folyamatos oktatoi/ szakmai
tamogatas (v0. Gulya, Szivak & Fehérvari, 2020; Mrazik, 2014). Chien (2014) szerint a
csoportszintii reflektalas olyan csoportos tanulasi helyzet, amely hatékonyan tdmogatja a szakmai
fejlédést. Barton és Ryan (2014) szerint szoban mélyebb reflexios szintek azonosithatok. A szobeli
¢s irasbeli reflexidlehetdség a tandrjeldltek szamdra az érzelmek kifejezésére nyujt alkalmat
(Farrell, 2022). A szocialis reflexio csoportos kézegben valosul meg paros formalis dialdgusokban
(kollegialis reflexio — Mrazik, 2021), tapasztalt kollégakkal vagy facilitatorral torténd beszélgetés
keretében, ahol a sajat nézOponttol eltéréek IS megismerhetok, az ismeretek beépithetdsége
szerteagazobb (vo. Marshall et al., 2022).

A disszertacidé masodik nagyobb egysége (II. rész) 6sszesen hét empirikus kutatast mutat be,
mely kutatasokat a kontextus flizi 0ssze, vagyis az, hogy valamennyi (. rész 5.2. fejezetben
részletesen bemutatott) A pedagdgiai kutatdas moddszerei €s a tudomanyos eredmények iskolai
alkalmazasa cim@ tantargyhoz kapcsoloddan tarta fel tanarjeloltek reflexiojat (az életkori
pszicholgoéiai sajatossagok: 1. rész 5.1. fejezet; a minta atfogd jellemzése: L. rész 5.3. fejezet). A
10. sz. mellékletben talalhato tablazat atlathatdan Osszefoglalja az Osszes kutatdsi kérdést és
hipotézist.

Az els6 vizsgalat egy félév kezdetén kirajzolodo reflexidértelmezéseket tarta fel, amelyekre
vonatkoz6 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 igazolédott. A
megkérdezett tanarjeloltek 49,35%-a hétkoznapi (vagy személyes) értelmezésre utal, és csak
42,31%-uk igyekszik megragadni valamilyen szakmai (olykor nem a neveléstudomanyi) vagy
kevert (szakmai és hétkdznapi) reflexioértelmezést. Feltételeztiik, hogy a reflexionak a
kontextusfiiggetlen értelmezése (onreflexio) jelenik meg a definiciokban (vo6. Trappnell &
Campbell, 1999; Grant & Langford, 2002; Simon, 2017). Ez a hipotézisiink igazolédott. A
vizsgalt tanarjeloltek leggyakrabban az aldbbi gytlijtéfogalmakat hasznaltak: oOnértékelés,
onmegfigyelés, onfejlesztés; értékelés, értekeld rendszer; gondolkodés, ujragondoléds. Ezek a
kontextusfiiggetlen reflexidkoncepcioval allnak Osszhangban, s az Osszes valasz 41,02%-at
jelentették. Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek a reflexiot végzé személyként megnevezik
onmagukat (vo. Szivak, 2010, 2014; Simon, 2018). Ez a hipotézisiink igazolodott. A valaszok
tobbségében (41,66%) az “én”-t (akar a pedagdgusként értelmezett “én”) tekintették a reflexiot
végz6 személynek. Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek szerint a reflexio kozvetleniil a reflexiot
végz6 személy szamara nyujt informaciot (vo. Dewey, 1938; Szivak, 2010, 2014). Ez a
hipotézisiink igazolodott, mivel a valaszokban az jelent meg, hogy “6nmagam” szamara nyu;t
informaciot a reflexio, a reflexidt végzo személy pedig legtobb értelmezés szerint az “én”.
Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek reflexioértelmezései megoszlanak van Beveren és
munkatarsai (2018) szintjei kozott. Ez a hipotézisiink igazolédott, hiszen bar lathatdéan a
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Személyes szint (Gsszesen: 82,69%) jelent meg a leginkabb a valaszokban az Interperszonalis
(32,69%) és a Szocio-strukturalis (3,85%) szinttel szemben, mindegyik szint azonosithat6 volt.

A masodik vizsgélat a félév kezdeti ¢és végi reflexiodefiniciok Osszehasonlitasat tlizte ki
célul. Hipotéziseink megfogalmazasat Szivak (2010, 2014), Kember és munkatarsai (2000),
valamint Simon (2017) eredményei alapjan tettiik. Feltételeztiik, hogy a reflexiodefiniciok a
félév végére komplexebbek (vo. Kember et al., 2000; Simon, 2017). Ez a hipotézisiink
igazolédott. Mivel az induktiv modon kialakitott kategdridk szama jelentdésen nétt, azt a
kovetkeztetést tehetjiik, hogy a reflexiddefiniciok valasztékosabbak lettek a félév soran. Ezt
igazolja tovabba, hogy a ,,valami” kategodria (amikor tulajdonképpen nincs gyljtéfogalom) szinte
teljesen eltlint a megfogalmazasokban. Feltételeztiik, hogy a félév végére megjelenik a
kontextusfiiggé, szakmai reflexiéértelmezés (vo. Schon, 1983; Kember et al., 2000; Szivak,
2010, 2014; Simon, 2017). Ez a hipotézisiink igazolodott. A reflexiofejlesztést célként tekintd
félév végén a félév kezdetéhez képest valtozatlanul a visszajelzés gytjtéfogalom-kategoria volt a
legjellemzObb, de az is érzékelhetd, hogy a szakmai reflexidértelmezéshez tarsuld valasz, reakcio,
megjegyzés, vélemény fogalmak aranya nott. Ennek hatterében allhat az a tény, hogy a kurzushoz
kapcsolodo igen gyakori reflexids lehetdségek a tanitasi epizddok bemutatidsara vonatkoztak.
Hozza kell tenniink, hogy Simon (2017) hasonld kérdésére adott valaszok elemzésénél a
visszajelzés fOkategoridba sorolta az altalunk felsorolt szakmai reflexioértelmezésre utald
kifejezéseket is. Feltételeztiik, hogy félév végére tobben azonositjdk magukat a reflektiv
pedagogussal (v6. Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014; Simon, 2017; Dord, 2022). Ez a
hipotézisiink nem igazolodott. A félév eleji valaszokban is megragadhatd volt a tanarszereptol
valo eltavolodas a reflexidodefiniciokban, de ez a félév végére még markansabb lett, hiszen ekkor
0sszesen négy valaszban azonositjak magukat a reflektald pedagogussal. Ennek hatterében allhat
a reflexi6 iranti negativ attitiid, mely esetben nem a tanarszereptdl valé eltdvolodasrol van sz6. De
oka lehet az is, hogy az ilyen konstruktum valtozasvizsgalatahoz tobb id6 kell. Feltételeztiik, hogy
a reflexioértelmezések megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018) szintjei kozott. Ez a
hipotézisiink igazolédott. A félév kezdetéhez képest enyhén megvaltozott ardnyban, de a
Személyes (60,46%), az Interperszonalis (38,37%) és a Szocio-strukturélis (1,16%) szint is
megjelent a valaszokban. A félév végén az Interperszondlis szint Gyakorlati ismeretek alszintje
nagyobb aranyban a jelenik meg a félév kezdetéhez viszonyitva. Ez igazolja, hogy a kurzuson
elvart munkaformak és tapasztalatok jelentdsen alakitottak a reflexiorol valé gondolkodasukat €s
a fogalomértelmezésiiket is. A Szocio-strukturalis szint kis ardnyat értelmezhetjiik gy, hogy a
reflexi6 utjan szerzett tapasztalatokat legfeljebb személykozi szinten kezelik, nem pedig
magasabb, intézményi vagy tarsadalmi szinten.

A harmadik vizsgalat a reflexiodefiniciokat Chan és Lee (2021) Miiveltségi modellje alapjan
vizsgaltuk. Feltételeztiik, hogy Reflexiés miiveltség modell mindegyik komponense
megjelenik a reflexiodefiniciokban. Hipotézisiink igazolédott. A tanarjeloltek valaszaiban
mindegyik komponens feltiint, de eltéré meértékben. A Tudomanyos miiveltség komponens volt a
legkevésbé, mig az Ertékelési kompetencia dimenzio a legnagyobb mértékben jellemzd a
valaszokra. Ezt magyardzhatja, hogy a képzésben az értékelés témdja explicit mddon jelenik meg,
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szemben a tudomanyos miiveltséggel. De arra is gondolhatunk, hogy a hattérben a tanarjeldltek
negativ kutatassal kapcsolatos attitiidjei allnak.

A negyedik vizsgélatban a tanarjeldltek félév eleji és végi irasbeli reflexioit hasonlitottuk
Ossze, varva a reflexio fejlodését (vo. Kember et al., 2000). Feltételeztiik, hogy a tanarjeloltek
félév végi reflektiv naplofeljegyzéseiben a SOLO-taxonomia 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
igazolodott. A vizsgalt 13 fobol 10 esetén a félév végére visszalépések torténtek a gondolataik
strukturaltsagi szintjében. El6fordulhat, hogy ennek oka, hogy a félév végén kevésbé vették
komolyan a naploiras feladatat vagy hogy csokkent a napldiras iranti attitiidjikk. 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,
2010, 2014; Dumlao & Pinatacan, 2019). Ez a hipotézisiink nem igazolodott. A 13 reflektiv
naplobol 6 esetében alacsonyabb reflexids 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 jellemzé (vo. Hatton
& Smith, 1995; Kember et al., 2000; Clarke, 2004; Szivak, 2010, 2014; Dumlao & Pinatacan,
2019). Ez a hipotézisiink nem igazoldodott, ugyanis a reflektiv naplokra valtozatlanul az egy
perspektivaju megfogalmazas volt jellemzo.

Az 6todik vizsgalatban a tanarjeldltek irasbeli és szobeli reflexioit elemeztilk. Kember és
munkatarsai (2000) alapjan a (mind a szobeli, mind az irdsbeli forméaban tortént) reflexio
novekedése volt varhato. 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 igazolodott. Az interju hat tartalmi
egységét vizsgalva két esetben 2-7%-os csokkenés tapasztalhatd a reflektiv megnyilvanulasokban.
Ez a visszaesés a tanitasi epizdd kivitelezésére €s a pozitiv/ negativ tapasztalatokra vonatkozott,
amelyeket lehetséges, hogy a félév végére (amikor nem volt feladat 0jabb tanitisi epizod
megtervezése) kevésbé tartottidk 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
Osszességében 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
reflexi6 irdnti attitid csokkenését vagy a félév végi munkamordl 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 igazolddott. A vizsgalt megnyilvanuldsokbol irdsban kevesebb volt tapasztalhato,
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hiszen mig a kérddivek kitoltése kb. fél orat igényelt, a fokuszcsoportos interjuk egy-masfél oras
id6tartamot oSleltek fel. Atlagos aranyukat tekintve hasonld volt a reflektiv megnyilvanulasok
mértéke szoban (37,58%) és irasban (38,50%).

A hatodik vizsgalat a Ragodas-Reflexio kérdéivet (RRQ) adaptaltuk, és ellendriztik
mudkodését a tanarjeloltek mintdjan. Feltételeztiik, hogy RRQ magyar nyelvii valtozata
megbizhatoan méri az onreflexiét (vo. Trappnell & Campbell, 1999; Grossmann & Kross, 2010).
Ez a hipotézisiink igazolédott. A reflexio alskala ugyan alacsonyabb megbizhatdsagu az eredeti
kérdbivéhez képest, a ragddas alskala és a teljes kérd6iv reliabilitaismutatoi 6sszhangban allnak az
1999-ben mért eredeti értékekkel (Trapnell & Campbell, 1999). Osszességében pedig az adaptalt
kérd6iv megbizhatdsaga elfogadhaté (Cronbach-a = 0,86 - 0,92). Feltételeztiik, hogy a
tanarjeloltekre a ragédas és a reflexié6 hasonlé mértékben jellemzé (v6. Smyth, 1989;
Papageorgiou & Wells, 2004; Nolen-Hoeksema, Wisco & Lyubomirsky, 2008; Miklési et al.,
2011; Kasik, Guti, Toth & Fejes, 2016; Pribék & Jambori, 2017). Ez a hipotézisiink igazolodott.
A ruminécio-index minden esetben magasabb értékli, az ebbdl adodd szamszerii kiillonbség
azonban egyik mérésnél sem tekinthetd szignifikansnak (Pilot 1: t=0,22, p=0,83; Pilot 2: t=0,65;
p=0,52). Ugyanakkor mindkét pilot vizsgalat soran szignifikdns korrelacio tapasztalhat6 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 vizsgalatban a tanarjeldltek kurzusrdl és reflexiofejlesztésrdl kialakitott nézeteit
tartuk fel. Hipotéziseink alapjat a korabbi vizsgalataink (II. rész 1-6. fejezet), valamint Kember és
munkatarsai (2000) eredményei jelentettek. Feltételeztiik, hogy tanarjeloltek érzékelték a
tantargy céljai koziil a reflexiofejlesztést (vo. Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005;
Molnér, 2015). Ez a hipotézisiink igazolodott. A kurzus valamennyi célkitlizését érzekelték a
valaszadok, kiillondsen és egyontetlien azt, hogy aktiv és reflektiv, egyéni és 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 igazolodott. A tanarjeldltek szerint a kurzuson végzett
feladatok kozepes mértékben hatnak a reflektiv gondolkodas fejlodésére. Egyértelmiien a reflexiot
fejlesztoként tekintettek a tanitasi epizoddal kapcsolatos feladatokra (kiilonos tekintettel a tanitasi
epizodok diszkusszidjara), azonban a szakirodalom olvasdsaban ¢€s felkutatdsiban ismertek fel
legkevésbé a reflexidos lehetdségeket, pedig ezek az Onkorrekcidra, az eldzetes tudas
strukturaldsara is alkalmat adhattak.

Osszességében a disszertacio célkitlizése teljesiilt: bemutattuk a reflexié kifejezés
sokoldalusagat, valamint azt, hogy hazankban kevéssé felismert a tény, hogy — amint a kutatok
korében — a tanarképzésben részt vevo hallgatok €s oktatok kdrében eltérd reflexiokoncepci6 allhat
(1-3. vizsgalat). Ennek tudatositasa pedig fontos feladata a hazai pedagdgusképzés szereplGinek.
Munkankkal hozzd kivantunk jarulni a kiilonb6zd kiilonb6z6 kommunikaciés formaban
megvalosulo reflexiok valtozasanak, valamint egymashoz val6 viszonyanak felderitéséhez (4-5.
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vizsgalat). A tanarjeldltek szakmai reflexioja mellett a tartalomfiiggetlen reflexiojuk jellemzoivel
(6. vizsgalat), tovabba a reflexidhoz kapcsolodd nézeteik feltarasaval (7. vizsgalat) 1)
reflexidvizsgalati megkozelitéseket mutattunk. Eredményeink felhasznalhatok a tanarjeloltek, az
Oket oktatok, illetve a teljes pedagdgusképzés és -tovabbképzés szamara az elmélet-gyakorlat és
az én-kornyezet kozotti kapcsolatteremtés kihivasainak kezelésében a palyakezddk és a
professzionalis fejlddés barmely pontjan allok korében.

Kutatasi korlatok

Eredményeink hozza kivannak jarulni a reflexiot érint6 hazai empirikus adatokhoz, emellett fontos
tapasztalatot jelentenek a pedagogusképzés és -tovabbképzés szamara, ugyanakkor fel kell
vallalnunk, hogy kutatdsaink szdmos limitadcioval rendelkeznek, s emiatt eredményeink nem
széleskorben altalanosithatok, a kovetkeztetések korlatozottan értelmezhetok.

A reflexiodefiniciok tartalomelemzése (1-3. vizsgalat) sordan egy személy végezte a
tanarjeloltek sajat szavakkal, elektronikus feliileten irt fogalommeghatarozasainak kodolasat egy
adott idépontban. Az igy nyert kodkategoria-eredmények ezaltal nem dsszevethetdk, az elemzés
megbizhatdsdga nem ellendrizhetd. Ilyen esetben a kategoéridk nagy szama novelheti a vizsgalat
relevanciajat, amit igyekeztiink biztositani. Az 1-2. vizsgalatban van Beveren és munkatarsai
(2018), valamint a 3. vizsgalat esetén Chan és Lee (2021) modelljei alapjan kialakitott
kategoriarendszer miikodésének eldzetes kiprobalasa vagy szakértdi feliilbiralata nem tortént meg,
igy ezek a vizsgalati eredmények sem kezelhetOk fenntartas nélkiil. Hasonld korlatok emlithetdk
az irasbeli reflexiovizsgélatok (4-5. vizsgalat) esetén is, hiszen a digitdlisan vezetett, kdz0s
megosztasu reflektiv naplokban tett megnyilvanuldsok elemzési szempontjai és skalai egyetlen
értékeld személy szakértelmén €s dontésein alapultak. Kérdéses pont marad, hogy a kozos
feliileten elektronikusan vezetett reflektiv naplozasi technika milyen mértékben alkalmas a
reflektiv gondolkodas szintjének azonositasara — kiilonosképp olyan helyzetben, amikor a
naplovezetés iranti attitiid csokken.

A reflektiv gondolkodast megfigyeld valtozasvizsgalatoknal (2. és 4. vizsgalat) az egy
egyetemi szemeszter (vagyis kb. 5 honap) rovid iddintervallumnak mindsiil olyan vizsgalati
konstruktumok esetén, mint a reflexid, ahol tudoméanyosan egyre igazoltabb a valtozas és
valtoztathatésag lassu intenzitasa. Azt nem tudhatjuk, hogy az egyetemistdk a masfél oras
kontaktora mellett pontosan mennyi id6t toltéttek az otthoni feladatokkal, csoportmunkaval, stb.
Ugyanakkor Kember és munkatarsai (2000) ugyanilyen kutatasi design mellett irtak le a reflexio
fejlodését. A reflektiv naplok alkalmazésaval kapcsolatban Gulya, Szivdk és Fehérvari (2020)
pedig azt talaltak, hogy ennek alkalmazasat akar egy félévig tartd felkésziilésnek kell megeldznie.

A 4., 5. és 7. vizsgalatban az alacsony mintaelemszam is problémat jelenthet, hiszen ez
korlatozza az adatelemzési lehetdséget és az eredmények értelmezhetdségét is. A mintavéalasztas
kérdése sem elhanyagolhatd, ugyanis tulajdonképpen mindegyik esetben akcidkutatasrol van szo,
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amely els0sorban nem a statisztikailag megfelel6 mintamérettel vagy a véletlenszert kivalasztasi
metodust mintaalkotéassal jellemezhetd. Ezek a kutatasok a kontextus altal befolyasoltak, ilyenkor
kiilonosen fontos lehet minél tobb hattérvaltozd vizsgalatinak bevonasa, valamint az adatok
kiegészitése a masik oldallal, az oktatoi nézdponttal, ideértve pl. a reflexidkoncepcidt. Ez utobbi
megvaldsithatd a mar rendelkezésre allé oktatdi interjianyagok feldolgozasaval. Kutatdsainkban
a hattéradatok sok esetben sziikdsek vagy teljesen hianyoznak.

Az otodik vizsgalat kutatasi korlatai: akarcsak a bemutatott tobbi, egy félévet feloleld
akcidkutatasunk esetén, most is korlatozott értelmezést tesz lehetdvé az alacsony mintaelemszam,
az adatelemzést végzd csoport hianya, valamint az igen rovid, féléves kovetési iddintervallum.
Mindez korrigalhatd lehet még tobb hallgatdé bevonasaval, hosszabb vizsgalati idOtartammal,
esetleg tobb mérési pont alkalmazasaval és tobb hattéradat beemelésével. A hetedik kutatasunk
korlatozottan altaldnosithatd, ugyanis akcidkutatas jellegénél fogva az eredmények
nagymértékben fliggnek a kontextustol, igy olyan hattérvaltozoktol is, amelyeket nem vizsgaltunk
¢s nem kontrollaltunk (pl. az egyes csoportokban oktatd személyisége, szakmai tapasztalatai,
reflexioval kapcsolatos kognitiv és affektiv hozzaallasa). Emellett kutatasunkban az alacsony
mintaszam komplexebb elemzéseket nem tesz lehetdvé, igy az ilyen modon torténd altalanositas
sem lehetséges.

Tovabbi kutatasi lehetéségek

A disszertacido jelentéségét novelni szadndékozva olyan tovabbi kutatasi lehetdségeket
fogalmaztunk meg, amelyek feliilemelkednek a kutatdsi korlatokon, valamint amelyek
elvégzésének sziikségét eredményeink igazoltak, de a disszertacio kereteit tullépik.

A disszertacioban kiemelt jelentdségii Reflexios miiveltség modell, igy a reflexio és az
értékelési kompetencia Osszefiiggéseinek vizsgélata fontos implikaciokhoz vezethet a
pedagogusképzésben €s -tovabbképzésben. A modell értelmében ezen vizsgalatok kiegészitendok
a tudomanyos miiveltség és a szocio-emocionalis belatasokkal kapcsolatos kutatasokkal. A
reflexiotol valo idegenkedés feltarasara tovabbi hattérvaltozok bevonasara lett volna sziikség (pl.
szorongds, énhatékonysag). Ugyanigy hasznos volna vizsgalatokkal ellendrizni Chan és Lee
(2021) rendszerében az egyes szintek (egyéni, intézményi és szociokulturalis szint) reciprocitasat.

A disszertacidban 1étrejott reflexidértelmezési keretrendszer tovabbi vizsgdlatat is
érdemesnek tartjuk, igy pl. a reflexio kiilonb6z6 szegmenseinek (a szakmai és a tartalomfiiggetlen
reflexionak) kapcsolatat, vagy a kognitiv és érzelmi folyamatokra iranyuld reflexié viszonyat.
Hosszabb iddintervallumot fel6leld longitudindlis vizsgalatok segithetik a reflexio
fejleszthetdségének ¢és fejlesztési  kisérleteinek bevéaldsanak, valamint a pedagogiai
professzionalodas soran formalodo reflexidos nézetek ¢€s attitidok mintazatanak feltarasat.
Eredményeink szerint ugyanis a reflexio fejlesztése (és a ragodastol vald megkiilonboztetése)
nagyon fontos feladat nemcsak a professzionalizalodés, de a személy mentalhigiénés jollétének
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(igy pl. a kiégés megeldzése) érdekében. A reflexio és a ragodas kapcesolatanak mélyebb kutatoi
megértése segitheti a tanarjeldltek fejlesztésének kidolgozasat, mivel ugy tiinik, mindketté annak
fliggvénye, hogy mikor, milyen helyzetben ¢és kinek a kornyezetében jelenik meg vagy sem.

Vizsgalataink tovabba a tanarjeldltek tudomanyos miiveltségének és kutatassal kapcsolatos
attitlidjeinek feltarasat és formalasat is jovobeli feladatként jelolik ki. Fontos lenne a tanri minta
¢s a reflexio kapcsolatat feltarni, ehhez sziikséges az egyes csoportokrdl €s az egyes csoportokban
oktatokrol hattéradatot gyiijteni. A mar rendelkezésre allo oktatdi interjuk elemzése is értékes
adatot jelentene a ko6zolt kutatasi eredmények kiegészitéséiil, vagy akar tovabbi triangulacios
vizsgalatok lebonyolitasahoz. Fontosak volnanak csoportszintii elemzések is, amelyeket egy
minden csoporttdl fiiggetlen kutatonak kell elvégeznie. Az irasbeli reflexido csokkend
tendenciajanak ellendrzésére sziikség lenne tobb hattérvaltozo vizsgalatara (pl. szovegalkotasi
attitlid, tanuldsi motivéacio, tiirelem, felelosségtudat, feladattartas).

A disszertacio elméleti alapjanak feltérképezése soran, majd a Reflexidos miiveltség modell
¢s a reflexioértelmezési keretrendszer kialakitdsa hatasara kutatdsok hianya latszik a reflexio
természetérdl, miikodésérol. A disszertacioban Szereplé empirikus vizsgalatok is ezzel a
relevanciaval késziiltek. Eredményeink ugyanakkor tovabbi kutatisok igényét vetik fel. A
tanarjeloltek reflexidjara vonatkozo6 kvalitativ és kvantitativ vizsgalatok dsszekapcsoldsa, vagy
mas kevert modszertanu kutatdsok megvalositasa értékes eredményekhez vezetne.
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Koszonetnyilvanitas

Halaval tartozom mindenekel6tt témavezetomnek, Molndar Edit Katalinnak, aki a szakmai
tamogatason tal, a nehézségek és a kiizdelmek idején is batoritott, biztatott és bizott bennem.
Koszonom a példamutatasat, tanacsait. Szeretnék koszonetet mondani mindazoknak, akik
véleményiikkel gazdagitottdk a disszertacid véglegesitését és segitették a nyilvanos vitara valo
felkésziilésemet: Toth Edit, Kasik Laszlé, Molnar Edit Katalin, Dancs Katinka, Molndr Eva, Vigh
Tibor, Kinyo Laszlo és Vidakovich Tibor. Kiilonosen k6szondm a hazivédés opponenseinek, 7oth
Editnek és Kasik Laszionak nagyon alapos, minden részletre kiterjed6 véleményét.

Koszondm a kozos oktatoi informaciocseréket, tapasztalatot, s kiilonosképp a kutatasban
vald készséges kozremiikodést, egyiittmiikodést a PKM kurzust oktatd kollégaknak, Dancs
Katinkdanak, Fiiz Nordanak, Jozsa Krisztiannak, Molnar Edit Katalinnak, Orosz Gabornak, Vigh
Tibornak. Koszonom az RRQ kérd6iv magyar valtozatanak elkészitésében és korrigalasaban valo
kozremiikodést Molndr Evinak, Molndr Edit Katalinnak és Nagy Zoltannak. Kiilon koszonom az
inspirald és hasznos szakmai beszélgetéseket Molndr Evdnak, Molndr Edit Katalinnak és Vigh
Tibornak. Koszénom a k6zos munkat tarsszerz6imnek, Molnar Edit Katalinnak, Vigh Tibornak,
Orosz Gabornak és Davajav Purevjav-nak. Ezaton koszonom a vizsgalatban résztvevo
tanarjeloltek munkajat is. Koszonetet mondok az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola
titkaranak, Fejes Jozsef Baldzsnak, valamint az intézet Osszes dolgozdjanak a hazivédés
szervezeésével kapcsolatos segitOkész hozzaallasukért és gyors tevékenykedéstikért.

Ko6szondm csaladomnak a sok onfelaldozo és készséges tamogatast, segitségnyujtast,
lelkesitést; barataimnak a sok biztato, batorito szot és gesztust. Kiilonosen koszonom férjemnek,
Martonnak, ahogy azt is, hogy mindig jobban hisz bennem, mint én 6nmagamban. K6széném Kicsi
gyermekeimnek, Bencinek és Dorkdnak, hogy mindannyiszor tiirelemmel és bizalommal vartak,
amikor az édesanyjukat nélkiilozniiik kellett.
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Mellékletek

1. sz. melléklet: A reflexiokutatasokat szintetizal6 munkak elméleti alapjainak osszevetése
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2. sz. melléklet: Egységes kurzustematika

OTMR-4-03 A pedagodgiai kutatas médszerei és a tudomanyos eredmények iskolai alkalmazasa
Gyakorlat, 2 kredit, rovid ciklusu osztatlan tanarszak

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet

2018 6sz

A kurzus célja valtozatos, aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos tanulasi tevékenységek alkalmazasaval megismerteti
a résztvevoket a tudomany kutatasi modszereivel, a szakmai ismeretszerzés és kommunikacio mddjaival, a pedagdgiai
kutatas, fejlesztés, innovacio sajatossagaival. A résztvevok megtanuljak, a tanitas és tanulas kutatdsanak szakirodalmat
hogyan keressék és értelmezz¢Ek, illetve hogyan hasznositsak a mindennapokban. Megismerik a kutatasalapu tanitasi
gyakorlat alapelemeit és a tanérakutatas modszerét. fgy a kurzus tamogatja az onreflexiot, az onfejlesztést.

A kurzus tematikaja

A hétkdznapi és a tudoméanyos megismerés kiilonbségei
Kutatasalapu tanitas és tandrakutatas

A tarsadalomtudomanyi kommunikacio jellegzetességei

A pedagdgiai informaciogyijtés forrasai

A szakirodalmi feltaras modszerei

Szakirodalmi forrasok mindségének elemzése

Pedagogiai problémak azonositasa, kutatasi jelentés osszeallitasa

A Kkurzus felépitése
Konzultéaci6 elétti feladatok:
o reflexiot célzd mérdeszkoz felvétele
o  kutatasi képességek és szovegértés teszt felvétele
o  kutatasi probléma definialasa, relevanciadjanak indoklasa, szakirodalmi lista 0sszeallitasa (ez a félév végén
1év6 konzultacid esetén indokolt)
Konzultaciéon megoldhato feladatok:
e Pedagogiai jelenségek és problémak azonositasa a konzultacion:
tanulokép régen és most; problémak azonositasa és megoldasi modok keresése
tanarmetaforak elemzése
videofelvételek reflektiv elemzése
a konzultaciora készitett feladatok eredményeinek megvitatasa
azonos/hasonl6 kutatasi problémakhoz készitett 6sszegzések megvitatasa
feladatok és olvasmanyok feldolgozasa a nappalis PKM-bdl
e  Szakirodalmi keresés, feldolgozas
e informaciotarak felépitése, jellemzoi, keresészavak azonositasa
o forraskritika: j6 szakirodalmi forrasok ismérvei, tudomanyos széveg jellemz6i, szakirodalom hitelessége
e szakirodalom és a sajat tapasztalat kapcsolata, a szakirodalom felhasznalasanak lehetdségei a tanitasi
gyakorlatban
e szakirodalom gyijtése és elemzése témakhoz (pl. IKT, differencialas, tehetséggondozas, SNI)
e  kutatasi beszamol6 jellemzoi

A Kkurzus teljesitése:

Félévi munka:

o Konzultaciora készitend6 feladatok megoldasa
Felkésziilt, aktiv és konstruktiv részvétel a konzultacion
Kutatési beszamolok reflektiv tarsértékelése
Egyéni kutatasi feladat elvégzése és dokumentalasa:

e  Kutatasi probléma meghatarozasa és szakirodalmi lista 1étrehozasa

e  Kutatasi beszamol6 6nallo elkészitése és a visszajelzések alapjan tovabbfejlesztése
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A gyakorlati jegy kialakitasa

e A kurzus konzultacidjan kotelezd a részvétel.

e A félév soran keletkezé produktumokat a CooSpace-en kozzétett feladatspecifikacioknak megfelelden kell
elkésziteni. A produktumok abban az esetben fogadhatok el, ha nem tartalmaznak plagiumot. A plagium
szankcionalasa a BTK plagiumszabalyzata alapjan torténik. A produktumokat a CooSpace rendszerbe kell
hatéridére feltolteni.

e A kurzus csak abban az esetben teljesithetd, ha a résztvevo a konzultaciora készitendo feladatokat a megadott
hatariddig beadta.

e Ertékelés: elégséges: 51-62; kozepes: 63—73; jo: 74-84, jeles: 85-100%
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3. sz. melléklet: Kutatasi engedély

Hallgatoi beleegyez6 nyilatkozat

Hozzajarulok, hogy az SZTE Neveléstudomanyi Intézet kutatoi a kurzuson, a félév soran felvett adataimat
anonimizalva, kutatasi és fejlesztési célra felhasznalhassak a tanarképzés eredményesebbé tétele érdekében.

Dontését jelolje X jellel, a valasztasanak megfeleld helyen!

K| Igen, hozzajarulok.

[] A fenti engedélyt nem adom meg; azt kivanom, hogy az anyagaimat csak az oktatom, csak a sajat

fejlodésem megismerése és értékelése érdekében lathassa.

Hallgato
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4. sz. melléklet: A 4. vizsgalatban alkalmazott kérdés-struktira
I. alkalom
0. Pozicionalas:

e  Milyen érzés volt tanitani/ nem tanitani?
e  Mit sikeriilt elérni, megtanulni? Melyik tapasztalatra gondolok vissza szivesen?

1. Probléma azonositésa:

e  Minem miikodott?

Mit tettlink? Miért tettiik?

Mi tortént? Miért ugy tortént? Milyen gondolatok és érzések vezéreltek? Mi valtotta ki a tetteimet?
Megfeleltek tetteim a szandékaimnak? Elértem a viselkedésemmel azt, amit szandékoztam?
Milyenek volt a koriilmények?

Mit szerettetek volna?

Mit tettetek?

Mit gondoltatok?

Mit éreztetek?

Mit szerettek volna a tanulok?

Mit tettek a tanulok?

Mit gondoltak a tanulok?

Hogyan érezték magukat a tanulok?

2. Okok feltarasa:
e  Miért nem mikodott?
3. Uj eljarasok, modszerek kigondolasa:
e Hogyan lehetne masképp jobb?
11. alkalom
0. Pozicionalas:

e Milyen érzések, gondolatok vannak most tanitdi/ nem tanitoi szerepbdl?
e Hogy sikeriilt a kiprobalas? Tortént-e valoban ijragondolas?
e  Mi volt régi, mi volt uj? Hogyan mikddott az 07

1. Problémak azonositasa:

e  Minem mikodott?

e  Mit tettiink? Miért tettiik?

e Mi tortént? Miért ugy tortént? Milyen gondolatok és érzések vezéreltek? Mi valtotta ki a tetteimet?
Megfeleltek tetteim a szandékaimnak? Elértem a viselkedésemmel azt, amit szandékoztam?

2. Okok feltarasa:
e  Miért nem miikddott?
3. Uj eljarasok, modszerek kigondolasa:

e Hogyan lehetne masképp jobb?
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5. sz. melléklet: Az adaptalt kérdéivek reliabilitisa a nemzetkozi onreflexio—vizsgalatokban

Ev Szerzok Kérdoiv Konstruktum Reliabilitas ellendrzése
. Re
Joiremen,  RRQ Ru RRQ Re: a=0,98
2002 Parrott & IRI* Empathv* RRQ_R - 0=0 88
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elf-esteem
Goal Attainment Scale* Goal Attinment*
Depression Anxiety and Stress Depession* o
2003  Grant Scale* Quality of Life* gg:g_?%:%_ggm
Quality of Life Inventory* | = '
SRIS SR
ili*
Test of Self-Consciouss Affect* ;reoneness to Shame and Guilt
. RRQ RRQ Re: 0=0,91
2004  Joiremen IRI* Ru . RRQ Ru: 0=0.90
Rosenberg’s measure* Empathy
Self-esteem*
SHS* Independent self-construal*
2008 Elliott & Refined Independent  Self- Subjective happiness* RRQ_Re: a=0,36
Coker Construal Scale* Re RRQ_Ru: 0=0,91
RRQ Ru
Engagement in Re, SRIS_Engagement: 0=0,83
2008 ;‘;?I‘i”s & sris Need for Re, SRIS Need: a=0,87
| SRIS I: 0=0,85
Depressive symptoms*
BDI* State anxiety*
State Trait Anxiety Inventory* Re
2009 gﬁt’;gf & RRQ Ru -
Regulatory Focus Questionnaire*  Promotion failure*
Computerized selves* Promotion success*
Promotion history*
SRIS SR
SHS* Lo .
2009  Lyke Subjective happiness* -
SLS* . - LA
Psychological distress scale* Satisfaction with life
Psychological distress*
Grossmann Re RRQ (orosz): 0=0,80
2010 & Kross RRQ Ru RRQ (amerikai): 0=0,89
SCS-R SR SCS-R_SR: 0=0,71
RRQ | SCS-R_ISA: 0=0,66
2011 Harrington SRIS, _ ) Ru SRIS SR: a=0,92
& Loffredo  Psychological Well-Being Re SRIS I: 0=0,83
Scales* Well Being* RRQ Ru: a=0,91
SLS* RRQ Re: 0=0,90
EEISS ISR SRIS_SR: 0=0,88
o RRQ PISC SRIS I: 0=0,30
Silvia & SCS _PrSC: a=0,60
2011 - BDI* PbSC _
Phillips . SCS_PbSC: a=0,71
Beck Anxiety Inventory™ Ru = _
. . . RRQ Re: 0=0,88
Center for  Epidemiological Re RRQ_Ru' 4=0.90
Studies Depression Scale* Emotion and self-evaluation* - >
2013 Asselin & qpig SR :
Fain |

Megjegyzés: *: az Osszehasonlitds szempontjabol nem relevans, ezért a késébbiekben nem részletezett; RRQ:
Rumination-Reflection Questionnaire (Re: Reflection, Ru: Rumination); IRI: Interpersonal Reactivity Index; SRIS:
Self-Reflection and Insight Scale (SR: Self-Reflection, I: Insight); SHS: Subjective Happiness Scale; BDI: Beck
Depression Inventory; SLS: Satisfaction with Life Scale; SCS: Self-Consciousness Scale (Pr: Private, Pb: Public, SC:

Self-Consciousness); a: Cronbach alpha, d: Cohen d.
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6. sz. melléklet: Adaptalt RRQ kérdéiv

A kovetkezd oldalakon reflexids szokdsokra vonatkozé allitdsok talalhatoak. Kérjiik, jeldlje a megfeleld
szam bekarikizasaval, hogy az egyes allitisok mennyire jellemzéek Onre. A skalafokozatok jelentése:

1: egyaltalan nem jellemz6, 2: nem jellemzd, 3: semleges, 4: jellemz0, 5: egyértelmiien jellemzd

Gyakran foglalkozom olyan tulajdonsagaimmal, amelyekkel

= inkabb nem szeretnék. . 2 3 4 >
Hajlamos vagyok ujra és Ujra lejatszani a fejemben, amit

2. ! 1 2 3 4 5
mondtam, vagy amit tettem.

3. Olykor nehéz abbahagyni, hogy magamon gondolkozzak. 1 2 3 4 5
Egy vita vagy nézeteltérés lezarulta utdn még sokdig vissza-

4. : s 1 2 3 4 5
visszagondolok a torténtekre.

5. Hajlamos vagyok sokaig morfondirozni azon, ami tortént velem. 1 2 3 4 5

6. Nem pazarolok idot megtdrtént, lezarult dolog ujragondolasara. 1 2 3 4 5
Gyakran visszajatszom a fejemben, hogyan viselkedhetem

7. A 1 2 3 4 5
multbéli helyzetekben.
Gyakran azt veszem észre, hogy késobb atértékelem a korabbi

8. . 1 2 3 4 5
tetteimet.

9. Nem sokat ragodok vagy elmélkedek 6nmagamon. 1 2 3 4 5

10. K('innylyly szamomra a nem kivanatos gondolatokat kiverni a 1 5 3 4 5
fejembol.

11 Gyakran gondolkozom az életem olyan eseményein, amelyekkel 1 9 3 4 5

' mar nem kellene tobbet foglalkoznom.
12. Sokat gondolkozom életem kinos vagy kellemetlen pillanatain. 1 2 3 4 5
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A filozofikus vagy az elvont gondolkodéas nem vonz engem

i o 1 2 3 4 5
tulsdgosan.

14. Nem vagyok kimondottan elmélkedd tipusu. 1 2 3 4 5

15. Szeretek a belsé énem megismerésével foglalkozni. 1 2 3 4 5

16. Izgah_nasnak taldlom az érzéseimet és a hozzaallasomat a vilag 1 2 3 4 5
dolgaihoz.

17 Nem 1gazér’1 ¢rdekel a magamba tekintés vagy az onreflektiv 1 2 3 4 5
gondolkodas.

18. Szeretem elemezni a viselkedésem okait. 1 2 3 4 5
Gyakran mondjak ram, hogy mélyen gondolkodd, befelé figyeld

19. 1 2 3 4 5
ember vagyok.

20. Nem igazan érdekel az 6nelemzés. 1 2 3 4 5

21. En eleve nagyon 6nelemzé tipus vagyok. 1 2 3 4 5

22. Szeretek a dolgok természetérol, értelmérdl gondolkodni. 1 2 3 4 5

23. Szeretek gyakran, elmélyiilten gondolkodni az életemrol. 1 2 3 4 5

24, Szdmomra nem a legjobb elfoglaltsdg dnmagamat elemezni. 1 2 3 4 5

Megjegyzés: az 1-12. tétel a Ruminacio, a 13-24. tétel pedig a Reflexio alskalahoz tartozik; negativ tartalmt
allitasok, melyeket forditva kell kodolni: 6., 9., 10., 13., 14., 17., 20. és 24. tétel
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7. sz. melléklet: Félév elejei adatgyiijtés

(Az eredeti, online valtozattal teljes mértékben megegyezd szoveges tartalom.)

1. Mit emel ki a latottakbol pozitivumként?
2. Irjon le mindent, ami eszébe jut (minimum egyet). Indokolja meg a valaszat!
3. Mit emel ki a latottakbol negativumként? irjon le mindent, ami eszébe jut (minimum egyet).
Indokolja meg a valaszat!
4. Mit tenne masképp? Hogyan viselkedne a pedagogus helyében?
5. Megitélése szerint mi magyarazhatja a pedagogus viselkedését, dontéseit?
6. Hanyszor tekintette meg a vide6t a feladat megoldasahoz? Szamjegyekkel valaszoljon!
7. Mennyire volt szimpatikus a pedagdgus?
a. Teljes mértékben
b. Inkabb igen
c. ls-is
d. Inkabb nem
e. Egyaltalan nem
8. Tapasztalt-e mar korabban személyesen a latottakhoz barmilyen vonasban hasonlot?
9. Haigen, nevezze meg a hasonlosagokat!
10. Mit tekint leend6 céljanak, feladatanak tanarként?
11. Milyennek képzeli el pedagdgusként 6nmagat?
12. Definialja a reflexi6 fogalmat! Hogyan értelmezi a kifejezést?
13. Jelolje soronként, hogy milyen mértékben ért egyet az allitasokkal!
Egyaltalan | Inkdbb | . | Inkdbb | | cH®
Is-is . mérték-
nem nem igen ben
Konnyli volt szamomra szavakba dnteni a gondolataimat. 1 2 3 4 5
A feladat megoldasa szamomra unalmas volt. 1 2 3 4 5
Idegenkedtem a feladatoktol, ezért nem mélyiiltem bele a
valaszadasba. 1 2 3 4 S
A feladatot pozitivan értékelem, érdekes tanulasi helyzet
volt. 1 2 3 4 5
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8. sz. melléklet: Félév végi adatgyiijtés
(Az eredeti, online valtozattal teljes mértékben megegyezd szoveges tartalom.)

1. Mit emel ki a latottakb6l pozitivumként? irjon le mindent, ami eszébe jut (minimum egyet).
Indokolja meg a valaszat!
2. Mit emel ki a latottakbol negativumként? irjon le mindent, ami eszébe jut (minimum egyet).
Indokolja meg a valaszat!
Mit tenne masképp? Hogyan viselkedne a pedagogus helyében?
Megitélése szerint mi magyarazhatja a pedagogus viselkedését, dontéseit?
Hanyszor tekintette meg a videot a feladat megoldasahoz? Szamjegyekkel valaszoljon!
Mennyire volt szimpatikus a pedagdgus?
a. Teljes mértékben
b. Inkabb igen
c. ls-is
d. Inkabb nem
e. Egyaltalan nem
7. Tapasztalt-e mar korabban személyesen a latottakhoz barmilyen vonasban hasonlét? Ha igen,
nevezze meg a hasonlosagokat!
8. Mit tekint leendd céljanak, feladatanak tanarként? Milyennek képzeli el pedagogusként Gnmagat?
9. Definidlja a reflexio fogalmat! Hogyan értelmezi a kifejezést?
10. Jelolje soronként, hogy milyen mértékben ért egyet az allitasokkal!

IS

o1 . . Teljes
Egyaltalan | Inkabb Is-is II_1kabb mértek-
nem nem 1gen
ben

Konnyli volt szamomra szavakba dnteni a gondolataimat. 1 2 3 4 5
A feladat megoldasa szamomra unalmas volt. 1 2 3 4 5
Idegenkedtem a feladatoktol, ezért nem mélyiiltem bele a

. , 1 2 3 4 5
valaszadasba.
A feladatot pozitivan értékelem, érdekes tanulasi helyzet
volt. 1 2 3 4 5

11. "A kovetkezokben a reflexios szokasaira vonatkozo allitasok lathat. Kérjiik jeldlje, hogy az egyes
allitisok mennyire jellemzdek Onre! A skilafokozatok jelentése: 1: Egyaltalan nem jellemzd, 2:
Nem jellemzo, 3: Semleges, 4: Jellemzo, 5: Egyértelmiien jellemzd"

1. Gyakran foglalkozom olyan tulajdonsagaimmal, amelyekkel inkabb nem
szeretnék.

[EY
N
w
N

(63}

2. Hajlamos vagyok ujra és Ujra lejatszani a fejemben, amit mondtam, vagy amit
tettem.

3. Olykor nehéz abbahagyni, hogy magamon gondolkozzak.

4. Egy vita vagy nézeteltérés lezarulta utan még sokaig vissza-visszagondolok a
torténtekre.

5. Hajlamos vagyok sokdig morfondirozni azon, ami tortént velem.

6. Nem pazarolok id6t megtortént, lezarult dolog ijragondolasara.

7. Gyakran visszajatszom a fejemben, hogyan viselkedhetem multbéli helyzetekben.

8. Gyakran azt veszem észre, hogy kés6bb atértékelem a kordbbi tetteimet.

9. Nem sokat ragédok vagy elmélkedek 6nmagamon.

A e e
N[NNI N (D] N
wWwlww|lwlw| w |wl w
I RN N N N R S

10. Konnyli szdmomra a nem kivanatos gondolatokat kiverni a fejembdl.

oajoforjorjorjol| o1 |o1| o1
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11. Gyakran gondolkozom az életem olyan eseményein, amelyekkel mar nem kellene
tobbet foglalkoznom.

12. Sokat gondolkozom életem kinos vagy kellemetlen pillanatain.

13. A filozofikus vagy az elvont gondolkodéds nem vonz engem ttlsdgosan.

14. Nem vagyok kimondottan elmélkedé tipusu.

15. Szeretek a belsé énem megismerésével foglalkozni.

16. Izgalmasnak talalom az érzéseimet és a hozzaallasomat a vilag dolgaihoz.

17. Nem igazan érdekel a magamba tekintés vagy az onreflektiv gondolkodas.

18. Szeretem elemezni a viselkedésem okait.

19. Gyakran mondjak rdm, hogy mélyen gondolkodo, befelé figyeld ember vagyok.

20. Nem igazan érdekel az dnelemzés.

21. En eleve nagyon dnelemzé tipus vagyok.

22. Szeretek a dolgok természetérdl, értelmérél gondolkodni.

23. Szeretek gyakran, elmélyiilten gondolkodni az életemrol.

S e e I T

B R R R o P e e P e N N

NINININININININDINDINDININDINDI N
WIWWWWWWWWWWwWwW|w| w

24. Szamomra nem a legjobb elfoglaltsig 6nmagamat elemezni.

12. Erdekelné-e egy tovabbi, reflexiot vizsgalé méréeszkoz magyar valtozatanak kidolgozasa?
a. Igen, a Neveléstudomanyi Intézet oktatoi felkereshetnek a késobbiekben anonim
adatfelvételre.
b. Nem, nem kivanok kdzremiikddni ilyen vizsgalatban.
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9. sz. melléklet: Hallgatéi kurzusértékelés (2018 6sz)

(Az eredeti, online vdltozattal teljes mértékben megegyezd szoveges tartalom. A kérdoiv elsé része Bus

(2018) kérdsivébdl szarmazik, ezt azonban nem haszndaltuk fel a disszertdcioban.)

1. Mennyire jellemzdek Onre a kurzusra vonatkozo, alabbi allitasok?

Allitas Egyaltalan Teljes
nem mértékben
jellemzé jellemz6
1. A kurzus tartalma az évfolyam tudésszintjének megfeleld volt. 1 2 13| 4 5
2. A kurzus hatékonyan volt megszervezve. 1 2 13| 4 5
3. A kurzus instrukcidi egyértelmiiek voltak. 1 2 13| 4 5
A kurzus tematikaja oly mddon volt megszervezve, hogy az segitette a
. 1 2 1314 5
tanuldst.
4. A kurzus feladatai és elméleti része hasznosan kiegészitették egymast. 1 2 1314 5
5. A kurzus feladatai segitették, hogy jobban megértsem a pedagogiai
1 2 13|14 5
gyakorlatot.
6. A kurzus fejlesztette az interakcids képességeimet kiilonbozo 1 >l 3| a 5
emberekkel (pl. tarsak, tanulok, tanarok, stb.).
7. A tanitasi epizodok tervezése fejlesztette a hallgatdotarsakkal valo 1 >l 3| a 5
egylittmiikodési képességemet.
8. A kurzus iranyt mutatott, hogyan valjak hozzaért6 szakmabelivé. 1 2 1314 5
9. A kurzus fejlesztette a képességeimet a kritikai olvasas terén. 1 2 1314 5
10. | A kurzus fejlesztette a képességeimet a kritikai gondolkodds terén. 1 2 1314 5
11. | A kurzus fejlesztette a képességeimet a kritikai észrevételek
o 1 2 | 314 5
megfogalmazasaban.
12. | A kurzuson a tarsaimnak hasznos észrevételeket tudtam adni a kritikai 1 >l 3| a 5
észrevételeimmel.
13. | A kurzus fejlesztette a tanari kommunikacios és eldadoi képességeimet. 1 2 13| 4 5
14. | A kurzus fejlesztette a tanitdsi modszerekkel kapcsolatos ismereteimet. 1 2 13| 4 5
15. | A kurzus segitette az elméletben megtanultak gyakorlatba valo
P 1 2 1314 5
atiiltetését.
16. | A kurzus lehetdséget kindlt a sziikséges képességek gyakorlasara. 1 2 1314 5
17. | A kurzus gyarapitotta a kutatdsmddszertani tudasomat. 1 2 1314 5
18. | A kurzus mélyebb betekintést adott a pedagdgiai kutatasok
, . 1 2 1314 5
modszertanaba.
19. | A kurzus fejlesztette a problémamegoldo készségeimet. 1 21 3| 4 5
20. | A kurzus fejlesztette a pedagogiai kérdésekrdl valo kritikai jellegii
. 1 2 1314 5
gondolkodasomat.
21. | Meg tudom kiilonboztetni a kiilonb6z6 tipust pedagogiai forrasok
s 1 2 1314 5
alkalmazhatdsagat.
22. | Meg tudom itélni, hogy egy pedagodgiai szakirodalmi forras jo-e vagy 1 o1 3| a 5
sem arra a célra, amire szeretném hasznalni.
23. | A pedagogiai szakirodalomban olvasottakat hatékonyan be tudom épiteni 1 o134 5
sajat tanitasi gyakorlatomba.
24. | Ha a jov6ben pedagogiai problémaval szembesiilok, a pedagdgiai
. O . . 1 2 | 314 5
szakirodalom segitségét is felhaszndlom a megoldéshoz.
25. | Figyelembe véve a kurzus lehetOségeit és korlatait, hogyan értékelné a
. . 1 2 | 314 5
kurzus hatékonysagat?
2. Mennyire latja komplex tevékenységnek a tanitast?
Egyszeri 1 2 3 4 Komplex
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3. Milyen mértékiinek itéli az elmélet és a gyakorlat aranyat a kurzuson?

Elmélet 1 2 3 4 5 Gyakorlat

4. Mit talalt jonak a kurzuson?

5. Mit nem talalt jonak a kurzuson?

6. Véleménye szerint hidnyzott-e valami a kurzus tananyagdbol? Ha igen, mi?

A kovetkezo kérdések a kurzus céljanak, valamint a reflektiv feladatrészek érthetéségére vonatkoznak. Ahhoz,
hogy a reflexio kifejezést a tovabbiakban konnyebb legyen kezelni, egy definiciot adunk meg:

A reflexio, a reflektiv gondolkodas a tapasztalatszerzés egyfajta tudatos és szisztematikus on- és helyzetértelmezése
annak érdekében, hogy az érkezo informdcio a meglévo tuddsrendszerbe illeszkedhessen, valamint hogy a jovobeli
tevékenységeink a céljainkkal osszhangban dlljanak. Egy ciklikusan ismétlodo, értékeld és korrekcios mentdlis
tevékenység.

8. Erzékelte-¢, hogy célja volt a kurzusnak...?

Egyaltalan Igen is, Teljes
nem nem is mértékben
a) | aktiv és reflektiv, egyéni és csoportos tanulasi tevékenységek 1 5 3
alkalmazésa
b) | megismerteti a résztvevOket a tudomany kutatisi méddszereivel 1 2 3
c) | megismertetni a résztvevoket a szakmai ismeretszerzés és 1 5 3
kommunikacié médjaival
d) | a pedagdgiai kutatas, fejlesztés, innovacid sajatossagaival 1 2 3

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

10. Véleménye szerint a kurzuson elvégzett feladatok koziil milyen mértékben segitették el6 a reflexiot, a reflektiv
gondolkodast az alabbiak?

Egyaltalan Inkabb Kozepes Inkabb Teljes
nem nem mértékben igen mértékben
a) | Szakirodalom olvasasa 1 2 3 4 5
b) | Szakirodalom keresése 1 2 3 4 5
c) | Tanitasi epizdd tervezése 1 2 3 4 5
d) | Tanitasi epizdd megtartasa 1 2 3 4 5
e) | Tanitasi epizod megbeszélése 1 2 3 4 5
f) | Kutatasi beszamold 1 2 3 4 5
g) | Egyéb, éspedig: 1 5 3 4 5
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11. Mi a legf6bb dltalanos tanulsag az 6n szamara a kurzussal kapcsolatban?

12. Mi az, amit megtanult énmagdrd! a kurzus soran?

13. Befolyasolta-e a tanitdsrol valé elképzeléseit a kurzus?
Nem Igen is, nem is lgen

1 2 3

14. A kurzuson tapasztaltak hatottak-e arra, ahogyan a tanari palyarol, szerepr6l gondolkodik most? Kérem,
indokolja a valaszat, mutassa meg, hogy mi, mennyire, hogyan (és miért) valtozott!

15. Melyik csoportban tanulta a félév soran ,,A pedagdgiai kutatds modszerei és a tudomanyos eredmények iskolai
alkalmazasa” cimi tantargyat?

A) Hétf6 8:00-10:00, Kiss-Kovacs Renata
B) Hétf6 8:00-10:00, Orosz Gabor

C) Hétfé 10:00-12:00, Molnar Edit Katalin
D) Kedd 14:00-16:00, Dancs Katinka

E) Kedd 14:00-16:00, Kiss-Kovacs Renata
F) Kedd 14:00-16:00, Vigh Tibor

G) Kedd 16:00-18:00, Vigh Tibor

H) Szerda 8:00-10:00, Dancs Katinka

I) Szerda 8:00-10:00, Orosz Gabor

J) Csiitortok 12:00-14:00, Fiiz Nora

K) Csiitortok 12:00-14:00, Vigh Tibor

L) Csiitortok 14:00-16:00, Fiiz Nora

M) Csiitortok 14:00-16:00, Vigh Tibor

16. Neme:

A) férfi

B) nd
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17. Szeretne-e tanarként dolgozni?
A) Igen
B) Nem

C) Nem tudom

18. Milyen tanitasi tapasztalatai vannak? Nevezze meg ezek formajat, jellegét, idejét!
Valaszaban gondolhat formalis és informalis tanitasi tapasztalatokra egyarant. Ezekre adunk egy-egy példat:

,Harom éve heti 5-6 6raban tanitok egy nyelviskolaban angol nyelvet.”

,,Két éve rendszeresen korrepetalom az dcsémet torténelembol.”

19. Mely karo(ko)n vannak szakjai? Tobbet is bejelolhet!
A) Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar
B) Juhasz Gyula Pedagogusképz6 Kar
C) Természettudomanyi és Informatikai Kar

D) Zenemiivészeti Kar
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10. sz. melléklet. A disszertacio kutatasi kérdéseinek és hipotéziseinek osszefoglalasa

Ssz. Kutatasi kérdés Hipotézis Ellenérzés
1 Hogyan definialjak a tanarjeloltek a A tanarjeloltek a félév kezdetén a reflexiot a hétkoznapi értelmezés szerint Igazolt
: reflexiot a félév kezdetén? definidljak (vo. Smyth, 1989; Mrazik, 2014, Simon, 2017).
. e . A reflexionak a kontextusfliggetlen értelmezése (6nreflexio) jelenik meg a
o, Milyen gyiijtdfogalomhoz rendelik a definiciokban (v5. Trappnell & Campbell, 1999: Grant & Langford, 2002 Igazolt
reflexiot a félév elején? -
Simon, 2017).
3 Ki reflektal, ki a cselekvd a reflektalas soran A reflexiot végzo személyként megnevezik 6nmagukat (vé. Szivak, 2010, 2014; Igazolt
) a tanarjeldltek definicidiban? Simon, 2018).
Kire vona't kQZIk a reﬂ.ﬁ,m,o eredngle.ny"e, ki A reflexio kozvetleniil a reflexiot végzd személy szamara nyujt informaciot (vé.
4. tud profitalni a reflexiobol a tanarjeldltek e lgazolt
g Dewey, 1938; Szivak, 2010, 2014).
definicidiban?
Melyl.k' e’:rtelmeze’:m szinten dllnak , A reflexioértelmezések megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018)
5. reflexioértelmezéseik van Beveren és T, . lgazolt
munkatarsai (2018) modellie alapjan? szintjei kozott (va. van Beveren et al., 2018).
6 Valtozik-e egy félév alatt a tanarjeloltek A reflexiodefiniciok a félév végére komplexebbek (vé. Kember et al., 2000, |
. S . ] gazolt
reflexio-értelmezése? Simon, 2017).
Valtozik-e egy félév alatt a gyijtéfogalom, A < . . S . oy L
7 amelyhez a reflexiot rendelik A fe}ev végére megjelenik a kontextu'sflrlggo, szakmai reﬂex1oenelmezes (vé. Igazolt
AN Schon, 1983; Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014, Simon, 2017).
definicidikban?
8 Valtozik-e egy félév alatt a reflexio A félév végére tobben azonositjak magukat a reflektiv pedagogussal (vo. Nem igazolt
) cselekvdje a fogalom-meghatirozasaikban? Kember et al., 2000; Szivak, 2010, 2014; Simon, 2017, Dord, 2022).
9 Valtozik-e a reflexioértelmezési szintjitk A reflexioértelmezések megoszlanak van Beveren és munkatarsai (2018) Igazolt
) (van Beveren et al., 2018) a félév végére? szintjei kozott (vo. van Beveren et al., 2018).
10 gz?e/ﬁn aJ fiiglr?e?o?tletge 1? E)eggf;ﬁs miveltség A Reflexi6s miiveltség kompetencia komponensei egyforma aranyban Igazolt
’ . fedezhet6k fel a reflexiodefiniciokban (vé. Chan & Lee, 2021).
meghatarozasaiban?
S i A tanarjeloltek félév végi reflektiv naplofeljegyzéseiben a SOLO taxondmia
11 Is\:[r?:ll(rtll}llrlzt:ir;a}; :;ﬁi?:giiingg{:éﬁv alapjan magasabb szint mutatkozik (Biggs & Collis, 1982; Burnett, 1999; Nem igazolt
ondolatai cey feléy alatt? Kember et al., 2000_; Chan, 2002; Clarke, 2004, Szivdak, 2010, 2014, Pintér,
& gy ) 2015; Dumlao & Pinatacan; 2019).
Milyen mértékben, milyen mélységgel A tanarjeloltek naplofeljegyzései a felév végére a reflektiv gondolkodas .
12. reflektalnak a tané’r'elél tek 2 foléy véedn? magasabb szintjén allnak (vo. Mezirow, 1991; Kember, 1999; Kember et al., Nem igazolt
] gent 2000; Clarke, 2004, Szivak, 2010, 2014, Dumlao & Pinatacan, 2019).
. . . . A tanarjeldltek naplofeljegyzéseire a félév végén az irasbeli reflexio
13. ?gl‘gejéJegLe?guek a tanarjeldltek reflexidia 1 ebb forméia jellemzs. (v6. Hatton & Smith, 1995: Kember etal., 2000;  Nem igazolt
gen: Clarke, 2004, Szivak, 2010, 2014, Dumlao & Pinatacan, 2019).
A tandrjeloltek magasabb aranyban fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat
14 Milyen mértékben képesek a tanarjeldltek a  szoban a félév végén, mint a félév elején (vo. Mezirow, 1991; Kember, 1999; Nem igazolt
’ reflexiora szoban a félév kezdetén és végén?  Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005, Szivak, 2010, 2014, Chien,
2014, Barton & Ryan, 2014, Mrazik, 2021).
Milyen mértékben képesek a tanarjeldltek a A tanarjeldltek magasabb aranyban fogalmaznak meg reflektiv gondolatokat
15. reflexiora irasban a félév kezdetén és irasban a félév végén, mint a félév elején. (vo. Mezirow, 1991, Kember, 1999, Nem igazolt
végén? Kember et al., 2000, Szivik, 2010, 2014).
A reflektiv kikérdezések soran a Az irasbeli és a szobeli reflexiok aranya megegyez6 (vo. Mezirow, 1991;
16.  tanarjeldltek irdsban vagy szoban képesek Tierney & Shanahan, 1991; El-Hindi, 1996; Kember, 1999; Kovdcs, 2018a; lgazolt
magasabb szintii reflexiora? Farrell, 2022).
17 Az RRQ magyar nyelvii valtozata képes-€ Az RRQ magyar nyelvii valtozata megbizhatéoan méri az dnreflexiot (vo. lqazolt
" megbizhatéan mérni az onreflexiot? Trappnell & Campbell, 1999; Grossmann & Kross, 2010). g
A tanarjeldltekre a reflexio és a ragodas hasonlé mértékben jellemzé (vo.
18 Milyen mértékben jellemz6 a reflexio és a Smyth, 1989; Papageorgiou & Wells, 2004; Nolen-Hoeksema, Wisco & 1qazolt
: ragodas a tanarjeldltekre? Lyubomirsky, 2008; Miklosi et al., 2011; Kasik, Guti, Toth & Fejes, 2016, g
Pribék & Jambori, 2017).
19 Mennyire érzékelték a tanarjeloltek a A tanarjeldltek érzékelték a tantargy céljai koziil a reflexiofejlesztést (vo. lqazolt
© tantargy reflexiofejlesztést is érintd céljait? Kember et al., 2000; Korthagen & Vasalos, 2005; Molndr, 2015). g
Miként vélekednek a tantargy A tanarjeldltek felismerték a reflexiofeladatok hatékonysagat (vo. Kember et
20. al., 2000, Korthagen &Vasalos, 2005; Hourani, 2013; Ryan, 2013; Molnar, lgazolt

reflexiofeladatainak hatékonysagarol?

2015).
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