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Bevezeto

A vilag szamos teriiletén érzékelhetd az a tanari személyiség-, képesség- ¢és
tevékenységrendszert kdozéppontba allitd oktataspolitikai személet, amelynek célja az oktatas
mindségének javitasa (OECD 2005, Barber és Mourshed 2007). A tanarok pedagogiai
tudasrendszerét egyarant alkotjak annak elméleti és gyakorlati komponensei, és mindkett6t
jelentésen atszovik a nevelésrél-oktatasrol vallott nézetek (Falus 2004). A ,,j6 pedagogus”
fogalmanak meghatarozasa korant sem egyszerli, hiszen szamos altalanos értelmi, érzelmi ¢€s
viselkedésbeli motivumot, illetve specialis ismeretet, képességet, készséget, valamint érték- és
nézetrendszert stirit magaba (Sallai 1994, Falus 2003). Eppen ezért, évtizedek 6ta foglalkoztatja
a szakembereket az a kérdés, hogy egy ilyen komplex szakmara, hogyan lehet(ne) hatékonyan
felkésziteni az e palyat valaszto jelolteket. A hazai €s nemzetk6zi tudomanyos eredmények
alapjan azonban mar jol korvonalazodnak azok a pontok, amelyek a tanarképzés jelenleg is
folyamatban 1év6 szerkezeti €és tartalmi atalakulasdnak mozgatorugoit képezik. Ezek koziil
kutatdsom szempontjabol is relevans elemek:

- sziikséges a professzidohoz kapcsolddo elméleti és gyakorlati tudas integrativ szemlélete,
komplex fejlesztése (Bardossy 2014),

- sziikséges a tanitasi gyakorlat szerepének megerdsitése a képzési rendszerben (field-
based preparation); a professzi6 tanulasanak jelentds szintere az iskola és az osztalyterem
kell, hogy legyen (Mclntyre 1994, Borko, 2004, Falus 2006a, Zeichner 2010). Ehhez 0j
képzési rendszerre és curriculumokra van sziikség (Ball és Bass 2003, Grossman és
McDonald 2008),

- a gyakorlatorientalt, problémacentrikus képzés soran szakember tamogatasa mellett
modot kell adni arra, hogy a jelolt reflektiv technikékat ismerjen meg és probaljon ki,
sajat pedagogiai gyakorlatat folyamatosan elemezze, ¢és ezen keresztil fejlessze
(Calderhead 1989, Falus 2006a, OECD 2011, Bardossy 2014),

- atanarra valas olyan folyamat, amely a képzésbe keriiléstdl a nyugdijba vonulasig tart,
ezért szlikség van arra, hogy a képzés (pre-service), a palyakezdési szakasz (induction),
¢és a tovabbképzés (in-service) rendszere egymasra épiiljon, és szerves egységet alkosson,
igy biztositva a tandrok folyamatos szakmai fejlodését (Falus 2006a),

- sziikség van a tandri mesterséget meghataroz6 sztenderdek leirasara, amelyek kijelolik a
palyara valo felkészités és a folyamatos fejlddés iranyait és fokuszpontjait, valamint
Osszehasonlitasi lehetdséget teremthetnek a tanari képességekre, ismeretekre, attitidokre
vonatkozoan (Falus 2007, 2010, 2011),

- a palya kezdeti szakasza kiemelt jelentOséggel bir. A képzdintézménybdl, majd a
gyakorloiskola védett kozegébdl vald kilépés, és alkalmazkodds az 10 szerephez,
szintérhez, kollégdkhoz, didkokhoz meglehetdsen komplex kihivés, amely jelentds idot
¢és tamogatast igényel. Sziikséges lenne ebbdl az okbdl kifolydlag a képzo- és a késdbbi
munkahely szoros egyiittmiikodésére is (Szivak 1999, Nagy 2004, Feiman-Nemser 2001,
2003, European Commission 2010, 2013, Sallai 2015).

Természetesen a rendszerben torténd valtozasok, a képzés egyes teriileteinek
harmonizalasa, illetve a képzés tartalmi-szerkezeti elemeinek Gsszecsiszolasa a hallgatokra varod
¢életpalyaval, izgalmas szakmai vitdk gyujtopontjat képzik (v6. Hunyady 2010, Saska 2015,
Arato 2015, Falus 2015). Az atalakulas eredményei mar szamos ponton érzékelhetéek (vo.
kompetencia-alapu tanarképzés, dualis képzés, a gyakorlotanitas idejének meghosszabbodasa,
mentorrendszer, ¢letpalyamodell), azonban béven akad még fejlesztésre vagy tovabbfejlesztése
vard elem a tanarképzés rendszerében. Ilyen a tanarok pedagogiai problémamegoldd
gondolkodéasanak fejlesztése is, amely kutatasom kozponti témajat képezte, €s szoros
kapcsolatban all az imént emlitett célkitlizésekkel.



A Kkutatasi probléma

A tanédrok pedagdgiai kihivasai szamos kutatéas alapjat képezték az elmult évtizedekben.
Az adatok alapjan hazai és nemzetkozi viszonylatban is a legnagyobb problémat az egyéni
banasmodot igényld tanuldk, az agresszid- és konfliktuskezelés, illetve a didkok motivalasa
okozza a tanulasi tanitasi folyamat szervezése, tervezése, iranyitasa soran (vo. Szivak 1999, Imre
2004, Sagi és Varga 2011, Mrazik 2012, Ritter 2015, Szemerszki 2015, Fehérvari 2016). A
tandrok pedagodgiai kihivasokkal szembeni felkésziiletlenségének hatterében a tanarképzés
rendszerbeli és tartalmi hianyossagai is felfedezhetéek. Korabbi hazai felmérések ramutattak
arra, hogy a hallgatok nagymértékben elégedetlenek a képzéssel, kiilondsen a szervezési
feladatokkal 0sszefiiggd kihivasokra vald hatékonyabb felkészitést hidnyoljak, illetve tigy érzik,
az egyetemi kurzusok teoretikus anyagat nem igazan tudjak hasznosithatni a tanitasi
gyakorlatban. A jeloltek ugy gondoljak tovabba, a képzés nem szentelt kelld figyelmet azon
kompetenciak fejlesztésére, amelyekre igazan sziikségiik lenne a hatékony tanulési-tanitasi
folyamat iranyitasdhoz. Ennek részben az lehet az oka, hogy a tanari professzid szamos eleme
alapvetdéen a gyakorlathoz kapcsolddik, és ezért leginkdbb az osztalytermi gyakorlat soran
fejleszthetd. Nem véletlen, hogy a tanarjeldltek és a kezdd pedagdgusok a képzési rendszer
leghatékonyabb elemének a gyakorlotanitést tartjak (Kocsis 2003, Lukacs 2002, N. Kollar 2008,
2011, Jancsak 2011, 2012). A masik oka egy nemzetkodzi szinten is tapasztalhato jelenség: a
képzések tantervi kindlatdban a pedagogiai, pszichologiai, szakmodszertani modulok egymastol
elszigetelten jelennek meg, a valos tanari gyakorlatba pedig mar csak téredékiik épiil be (Feiman-
Nemser 2001, Hagger és McIntyre 2006, Cooper 2011, N. Kollar 2011). A tanari palyakezdés
(,induction period”) egyik legnagyobb kihivasa a tanarképzés soran elsajatitott elméleti
ismeretek €s az osztdlytermi gyakorlat kozott fennalld diszkrepancia (,,theory - practice gap”)
athidalasa (vo. Hagger és McIntyre 2006, Vick 2006, Zeichner és Liston 1996). Mindezekbdl
kovetkezik, hogy a képzés sordn hidnyzik annak a fajta gondolkodasmaddnak a tanitasa, ami a
kiilonboz6 tipusu és teriiletrdl szarmazo tudaselemeket rendszerbe rendezné, és sajat esetek
feldolgozasaval segitené a tudastranszfer megvalosulasat.

A sajat pedagogiai esetekre valo reflektalas tanitdsa azért is elengedhetetlen a képzés
ideje alatt, mert a tanari munka meglehetdsen sokrétli és szamos 0sszetevobdl allo komplex
feladatrendszer. A pedagogiai helyzetek komplexitasahoz hozzajarul a tanulasi-tanitasi folyamat
egyes szakaszainak (tervezés, a tanulds folyamat iranyitdsa, értékelés) sajatossdgai (Jackson
1968, Clark ¢és Peterson 1986, Killon és Todnem 1991), az osztalytermi szituaciok
multidimenzionalis kozege (Doyle 1979, Lampert 2001, Hammernes és mtsai. 2005), valamint
a tanari szerepek ¢€s feladatok tobbszintli strukturdlodédsa (tarsadalom, iskola, osztaly, didk)
(OECD 2005). Az osztalytermi helyzetek olyan multidimenzionalis jelenségek, ahol
parhuzamosan ¢és kiilonb6zd szinteken zajlanak azok az események, amelyeket a tanarnak
egyszerre €s egyarant latnia, kovetnie és iranyitania kell, éppen ezért a pedagogiai
problémahelyzetek pedig erds szubjektiv, egyénfiiggd €s szituaciofiiggd jelleggel rendelkeznek
(Kelemen 1967, Ungarné 1978, Lampert 2010).

A pedagogiai helyzetek, problémak kezelése alapvetd €s mindennapos feladat a tanari
szakmaban, a pedagdgusi munka egészét problémamegoldasi folyamatok és dontések sorozata
szovi at (vo. Shavelson 1973, Calderhead 1993). Mivel a kezd6 tanarok szamara minden helyzet
Uj helyzet, ezért pedagdgiai gyakorlatuk sordn szamos varatlan, idegen szitudcioval
szembesiilnek. A felszines, sokszor dtgondolatlanul meghozott dontések, révidtavia megoldasok,
egy problémas helyzet Gjabb és ujabb felbukkandséat eredményezik. Ez a folyamat egészen addig
tart, mig a megoldasokkal valo kisérletezgetés €s a problémamegoldd folyamatban (észlelés,
probléma azonositdsa és elemzése, megoldasok gyiijtése, dontéshozas, megvalositis) vald
fokozatos fejlodés hatasara a kezdd tanar elindul a szakértévé valas utjan (Berliner 1988, 2004,
Tsui 2009). A sémas gondolkodas és a rutinos cselekvés kialakulasaval a tapasztaltabb tanarok
képessé valnak kezelni a kezd6ként bonyolultnak tind helyzeteket, &m a folyamatos gazdasagi
— tarsadalmi — technikai véltozasok miatt 0k is szembesiilnek tjabb és Gjabb kihivasokkal. Ez



indokolja tobbek kozott, hogy a tanarképzés sordn a hallgatok ne csak célzott, konkrét problémak
megolddsahoz kapjanak segitséget, hanem olyan gondolkodast segitd keretekkel, technikakkal
gazdagodjanak, amelyeket barmilyen 0j pedagdgiai helyzetben fel tudnak hasznalni a probléma
azonositasatol a megoldas megtalalasaig.

A pszichologia problémaként definialja azt a helyzetet, amikor az egyén nem tud sikeres
valaszt adni egy adott ingerre, mert nem ismeri a megoldashoz vezetd utat (Lénard 1964,
Bransford és Stein 1994). Ez alapjan pedagdgiai problémdnak nevezem azt a helyzetet,
amelyeknek targya a nevelési-oktatasi folyamatok valamely szakaszahoz kozvetleniil vagy
kozvetetten kapcsolodik, és az érintett pedagdgus problémanak észleli. Problémamegoldas soran
Nahalka (2002) szerint az egyén problémamegoldasrol valo altalanos, kontextusfiiggetlen,
metakognitiv tudasrendszere, illetve az adott helyzethez kapcsolodo tudasteriilet-specifikus és
kontextusfiiggd képességrendszere aktivizalodik. A  konstruktivista pedagdgia tehat
problémamegold6 képesség helyett problémamegoldasrol alkotott altalanos tudésrol, és a
probléma kontextusdhoz kapcsolodd specialis  képességekrél (mint tudasrendszerek
megnyilvanulésairol) beszél. Ilyen értelemben az értekezés alapjaul szolgald oktatdsi program a
pedagogiai helyzetek megoldasahoz kapcsolodd gondolkodasi képességek fejlesztéséhez jarul
hozza a problémamegoldasrol valo altalanos tudas Gjrakonstrudlasan keresztiil. Ezt nevezem a
kutatas sordan pedagogiai problémamegold6 gondolkodasnak.

Osszefoglalva: a disszertacio kdzéppontjaban all6 komplex probléma a (leendd vagy mar palyan
1év0) pedagdgusok problémamegoldd gondolkoddsdnak a tanarképzés keretében torténd
fejlesztési lehetdségének vizsgalata egy oktatdsi program kidolgozésan és elégedettség, attitiid-
valamint hatasvizsgalatan keresztiil. Az értekezés tartalmahoz ezért szorosan kapcsolodik egy
70 oldalas magyar nyelvii és egy 140 oldalas angol nyelvii felsGoktatasi szakanyag is
(Orgovanyi-Gajdos 2014, 2016).



A kutatas jellemzoi
A kutatasi stratégia

A disszertaci6 alapjaul szolgalo kutatds a nemzetkozi gyakorlatban egyre inkabb terjedd
un. design-alapi kutatdsok (design-based research) kozé tartozik. A design sz6 magyar
forditasban talan a fervezés-szerkesztés-kivitelezés komplex szokapcsolattal adhatd legjobban
vissza. A vonatkozo nemzetk6zi szakirodalom a "design research”, "design-based research”,
"development research" kifejezéseket gyakran szinonimaként hasznalja (Reeves és mtsai 2011).
Az ilyen tipusu kutatasok kdzéppontjaban az adott kdrnyezet igényeire kifejlesztett innovacio
all. A kutatés filozofiai hatterénél a szakirodalom a pragmatizmust hangsulyozza a kvantitativ
tipusu vizsgalatok ,,realista” és a kvalitativ kutatasok ,,relativista” fokuszaval szemben. Ennek
fényében a tervezési folyamat a kornyezeti igényeknek megfeleléen valtoztathato és alakithato,
igy meglehetdsen rugalmas keretet biztosit a kutatok szamara. (Reeves 2006, Gravemeijer and
Cobb 2006, Nadasi 2013). Ez a gyakorlatias szemlélet volt az, ami a 90-es évektdl életre hivta
ezt a fajta kutatasi stratégiat, mintegy hidat verve a gyakorlatban foly6 fejlesztési folyamatok és
az akadémikus kutatdsok kozott ugy, hogy a tudomanyos vizsgalat targyat a valds igényekre
kifejlesztett innovacids folyamat eldkészitésében, dokumentalasdban, értékelésében, illetve
maganak a kutatasi folyamatnak a szisztematikus végigkisérésében hatarozta meg. A
szakirodalom alapjan a designkutatasok legfontosabb jellemzdi az alabbiakban foglalhatok 6ssze
(vo. Collins 1992, Cobb 2001, Shavelson és mtsai. 2003, Van den Akker 2007, Hogue 2013):

- gyakorlatorientdlt (,,pragmatic”),

- célja egy wvalés helyzetre kifejlesztett beavatkozas, innovacidos folyamat
(,,interventionist™),

- tudomanyelméletileg megalapozott (,,grounded”),

- tervezési és értékelési folyamatok ismétlodo lancolatabol all (,,iterative™),

- magaba foglalja a gyakorlatban dolgozd egyének aktiv, és a kutatdval torténd
kollaborativ részvételét (,,involvment of practitioners™),

- a folyamat kozéppontjdban a beavatkozas megértése ¢s fejlesztése all szisztematikus
dokumentacios és reflektiv tevékenységgel (,,process oriented”),

- a fejlesztés értékelése egyrészt a valos gyakorlat fiiggvényében a felhasznalok altal
torténik (,,utility oriented”), masrészt a fejlesztés elméleti keretének, mint az elmélethez
valo hozzajarulas altal lehetséges (,,theory oriented”).

A neveléstudomanyi designkutatds olyan kutatasi stratégiaként irhatd le, amelynek célja, hogy
egy, a pedagogiai gyakorlatban el6forduld komplex problémara fejlesszen ki jol hasznosithatd
¢és hatékony megoldast, és ezt a folyamatot kdvesse nyomon (Nadasi 2014). Holland kutatok
megfogalmazasaban: ,,egy komplex oktatasi problema megoldasa céljabol torténd innovacio
(példaul oktatasi programok, tanitasi-tanuldsi stratégiak, anyagok, produktumok és rendszerek)
tervezése és kifejlesztése, a beavatkozasok jellemzoinek feltardsa és a beavatkozas folyamatarol
valo tudasunk bovitése érdekében.” (Plomp és Nieveen 2007, 12).

A designkutatas menetét a szakirodalom harom f6 pillér mentén hatarozza meg. Az els6
fazis az eldkészité kutatast foglalja magaba (,,preliminary research”), amely soran a kutatd
beazonositja és elemzi a problémat, ezzel megalapozva a kdvetkez6 szakasz tartalmi validitasat.
A masodik szakasz az innovativ szakasz (,,prototyping phase”), amelyben a kutatd kidolgozza
azt a programot, stratégiat vagy eszkozt, amely alkalmas lehet az elemzett probléma kezelésére.
Ez a tervezés — fejlesztés — formativ értékelés, azaz a kiprobalas és korrekcid korkoros 1épéseibol
allo fazis egészen a produktum végsé kialakitasaig tart. Az utols6d fazis a szummativ vagy
osszegzo értékelés (,,assessment phase”), amely sordn a kutatdé valaszokat gyljt arra
vonatkozoan, hasznalhato-e az adott produktum; hajlanddéak-e a résztvevok alkalmazni, és
hatékonynak bizonyul-e. Az oktatdsi designkutatasok elsddleges eredménye az elokészitd
szakasz alapjan kidolgozott, és a beavatkozas alapjaul szolgald eszkdz, program vagy modszer
mind gyakorlati mind elméleti oldala. Ugyanakkor ezen tal a kutatds eredményéhez tartozik a
beavatkozasban részt vevo felhasznalok professzionalis fejlédése is (Plomp és Nieveen 2007).



A kutatas szakaszai és modszerei

Az értekezés szerkezete a designkutatdsi folyamatnak megfeleléen harom nagy egységbdl épiil
fel. A kutatas eldkészitd szakaszdban Kerilt sor a probléma azonositasara, a kutatas kereteinek
kijelolésére, a vonatkozd neveléstudomanyi, pszicholdgiai valamint a vezetés és menedzsment
terliletét érint6 hazai és nemzetkozi szakirodalmi hattér szintetizalasara, a kutatas soran hasznalt
fogalmak tisztazasara. Masfeldl elemeztem az Eszterhazy Karoly Foiskola (2016. jalius 1-tdl
Egyetem) MA tanarképzéshez kapcsolodod tantervi dokumentumait, mivel a kutatas empirikus
része ebben a tanarképz6 intézményben torténik. Célom volt megvizsgalni, a féiskola reagal-e a
kutatasi problémaban megjeldlt helyzetre, €s, ha igen, hogyan. Mindezek a 1épések tovabba
hozzajarultak a program tartalmi validitdsdnak biztositdsdhoz is. Az el6készitd szakasz 2013
0szétol 2014 tavaszaig tartott.

A fejlesztési szakasz 2014 nyaratdol kezdodott. Ekkor késziilt el az esetelemzd
szeminariumhoz kapcsoloddé komplex oktatasi program elsd kézirata, amely elméleti és
modszertani anyagot egyarant tartalmazott egy szemeszterre, 14 alkalomra lebontva
Tanarképzésben részt vevo hallgatok problemamegoldo gondolkodasat fejleszto oktatasi
program cimmel. A program kiprobalasa nappali tagozaton, MA szakos hallgatok szdméara
meghirdetett (Szakmai Onismeret cimil) kurzus keretében tortént 14 hallgatd részvételével. A
program végso valtozata (a korrekcios folyamatot kdvetden) a szemindriumi alkalmak végén
kilépdkartyakkal torténd hallgatoi visszajelzések, és reflektiv oktatoi napld alapjan sziiletett meg
(Orgovanyi-Gajdos 2014). Ezt kovetden a tombositett (levelezds) valtozat kidolgozasara is sor
keriilt, amely sordn nem sériilt az eredeti program alapfilozo6fidja, koncepcioja. Az igy elkésziilt
verzi6 tartalmazza a koncepcid torzsrészéhez tartozd legfontosabb technikakat: Probléma- és
célkijelolés: Mi zavar? (de Bono 1996); Informaciogytijtés: Objektiv és szubjektiv technika,
Halszalka modszer (Ishikawa 1982); Megoldasi lehetdségek gytijtése: SCAMPER moddszer
(Eberle 1984); Dontéshozas: Ellene-mellette modszer (Lewin 1947); Jovokerék (Glenn 1972).

Az bsszegzd (szummativ) értékelési szakasz elsd 1épése a mérdeszk6zok kidolgozasa volt,
majd 2015. tavaszi félévétdl 2016. tavaszi félévéig folyt a tombdsitett oktatdsi program
elégedettség, attitlid-, és hatasvizsgalata Osszesen tiz csoportot magaba foglald levelezos (1X8
orés) szeminariumok keretében az Eszterhazy Karoly Foéiskolan. Az elsé adatfelvételre a
kurzusok soran kertilt sor, amikor is a hallgatok papiralapt kérddivet toltottek ki, amely skalas
¢és nyilt kérdéseket egyarant tartalmazott. A 159 hallgat6 altal kitoltott kérddiv valaszai képezték
a curriculum értékelésének egyik részét. Az értékelés masodik tlitemét longitudinalis vizsgalat
céljabol online kérddivek alkottdk, amelyek csak nyilt kérdéseket tartalmaznak. Az adatok
elemzése 2016 nyaratdl kezdddott, majd ezt kovetden keriilt sor az értekezés megirasara. A
szummativ értékelési szakasz tobb funkciot is betdltott a kutatadsban. Egyrészt alkalmas volt az
oktatdsi program felépitésére, tartalmara, hasznossdgara és hatékonysagara vonatkozo
elégedettség, valamint a technikékkal kapcsolatos attitlidvizsgalatra. Masrészt a mintat tanitasi
tapasztalat alapjan tovabbi 6t almintdra bontottam 6sszehasonlitd vizsgalat céljabol. Az almintak
kategériai mind a letanitott évek szamat, mind a tanari tevékenységhez kapcsolodod kognitiv
folyamatok fejlodését tekintve 0sszhangban vannak a nemzetk6zi €és hazai szakirodalomban
meghatdrozott tanitasi évek kereteivel, és ezt a kategoriak elnevezése is tiikrozi. Tandarjelolt
kategéridba tartoztak azok, akik még nem rendelkeztek Onalld tanitasi élménnyel, csak
gyakorloiskolai tapasztalataik voltak a vizsgéalat id6potjaban. Kezd6 tandr kategoridba soroltam
az 1-3 éve tanitd pedagogusokat. Jartas tandrok mar joval jelentdsebb (4-8 év) tanitasi
tapasztalattal rendelkeznek. A szakirodalom szerint magas szintli tanari kompetencidk
megszerzéséhez minimum 7-9 év sziikséges (Berliner 2005). Ezért a Szakérto tandr kategoriaba
azokat soroltam, akiknek legalabb 9 év tanitdsi tapasztalatuk van. A Berliner-féle felosztas ennél
a szakasznal megall, engem azonban érdekelt, hogy vannak-e kiilonbségek ennél t6bb tanitasi
tapasztalattal rendelkez0 tanarok kozott, ezért kialakitottam még egy kategoriat a 16 évnél tobb
gyakorlattal rendelkezé pedagogusok szamara, amelyet Mester tandr almintdnak neveztem el.
Az sszehasonlitd vizsgalatokat jol timogatta az a tény is, hogy a 159 résztvevd az 6t almintaban
hozzavetdlegesen hasonld elemszammal volt jelen. A legmagasabb szdmu almintat a



Tanarjeloltek alkottdk (35f6), a legalacsonyabbat a Jartas és a Szakértd kategoriaba tartozok (30
16), ezért a részmintadk szama kozotti eltérés csekély mértékii volt. A szummativ értékelés soran
az almintak kialakitasa és a rendelkezésemre all6 mintaszam megengedte, hogy statisztikai
szamitasokat végezzek SPSS elemz0 szoftver segitségével. A vizsgalat arra fokuszalt, milyen
Osszefliggés rajzolodik ki a tanitassal eltoltott évek szama és a vizsgalt valtozok kozott, és ezek
hogyan erdsitik vagy egészitik ki a tanari problémamegoldas terén mar rendelkezésre allo hazai
¢s nemzetkozi kutatdsi eredményeket illetve az oktatdsi program relevancidjat adott
palyaszakaszra vonatkozdan.

Triangulacio a kutatasi folyamatban

A kutatas soran nagy hangstlyt helyeztem a triangulaciora, amely a kdvetkezo szinteken
¢s modszerekkel valosult meg. A kutatési stratégia a szakirodalmi adatok alapjan alapvetden a
kevert tipust (kvalitativ és kvantitativ paradigmakat egyarant érintd) kutatasok soraba tartozik
(v0. mixed-method Santha 2015). A kombinadlt paradigman belil a felderité szekvencialis
tervezés komplex modelljét vettem alapul (Santha 2009, 2015), igy kutatdsom soran
szekvencialisan kvalitativ — kvantitativ — kvalitativ paradigmak valtottak egymast, amelyhez a
design-tipusu kutatas teljes mértékben keretet biztositott (v6. Nadas 2014). Az elméleti
triangulaciot a vizsgélat folyaman az a széles kort hazai és nemzetkdzi szakirodalmi apparatus
biztositotta, amelyet egyfelél az el6készité szakaszndl (a probléma koriilhatarolasdnal és
elemzésénél), masfeldl az oktatasi program elméleti hatterének kidolgozasanal hasznaltam fel.
A személyi megbizhatosagot a szummativ értékelés mintdja megfelelden tAmogatta, mivel a tiz
kurzus résztvevoi teljesen heterogén csoportokat alkottak. A személyi triangulacié a kérdoéives
adatok kodolasi folyamataban is jelen volt. A nyilt kérdéseknél interkodolast alkalmaztam,
amely soran ugyanazt az adatsort tobb személy is lekodolta, igy kiiszobdlve ki a szubjektivitasbol
eredd torzitasokat. A kutatds sordn a mddszertani megbizhatosagra is kiemelten torekedtem
tobbféle modszer (reflektiv napld, kérddivek, dokumentumelemzés) alkalmazasaval (vo.
modszerek kozotti triangulacid Santha 2015). A kérddives modszeren beliil pedig tobbféle
technikaval is (nyilt kérdés, Likert-skala, egyvalasztoés kérdés stb.) rakérdeztem a vizsgalni
kivant fokuszpontokra (vo. modszeren beliili triangulacio: Santha 2015). Az adatgyiijtés idobeli
triangulaciojat azzal tudtam biztositani, hogy a szummativ értékelés szakaszat képzo tiz kurzus
2015 tavasza és 2016 tavasza kozott eltérd idépontokban zajlott. Az adatgytijtés tovabba két
nagy iitemben tortént. Az elsd titemet a kurzus 1dépontjahoz kapcsolodd papiralapt kérddivek
képezték, a masodikat az adott kurzust kovetd legalabb harom honap elteltével késziilt online
kikérdezések.

1. tablazat A triangulacio megvalosulasa a kutatas sordan

A triangulicié szintje A triangulicié megvalésuldsanak mddja az értekezés alapjat képzo kutatasban
»  Kombinalt »  Creswell-féle kombinalt paradigma alkalmazasa (felderitd szekvencialis
kutatasi tervezés komplex modellje):
paradigma - fejlesztési szakasz: kvalitativ
- szummativ szakasz: kvantitativ+kvalitativ
®»  FElméleti ®» A témahoz kapcsolodo széleskorii hazai és
triangulacio nemzetkdzi szakirodalmi szintézis.

®»  Dokumentumelemzés:
- tantervi halok, tanegységleirasok elemzése
®»  Moddszertani ®»  Modszerek kozotti:
triangulacio - kérdoivek, dokumentumelemzés
®»  Modszeren beliili:
- egy mddszeren beliil tobb technikdval vizsgadlom ugyanazt a témat (pl. kérdéivnél)

®»  Személyi » Interkodolas soran:
triangulacio - az adatok kodolasaban tobb személy parhuzamosan vesz részt

»  Adatgylijtés ®»  Személyi dimenzid:
¢és feldolgozas - intrakddolas (az adatok ijrakodolasa bizonyos id6 elteltével)
triangulacioja - interkddolas (az adatok parhuzamos kddolasa kutatdtarsak bevonasaval)

» ]ddbeli dimenzio:
- adatgyijtés kiilonb6zo idépontokban torténik




Az értekezés tézisei

A kutatas design jellegébdl fakaddan a disszertacid hipotézisei a szummativ értékelési
szakaszhoz, azon beliil pedig a problémamegoldd gondolkodast fejleszté oktatasi program
elégedettség és hatasvizsgalatahoz, valamint a programban megjelend technikakra vonatkozé
hallgatoi attitlidokhoz kapcsolodnak. A hipotézisek utolsd csoportja a valtozok és tanitasi
tapasztalat Osszefiiggéseire fokuszal.

I. Hipotézisek a problémamegoldd gondolkodést fejleszté oktatdsi program 4altaldnos
jellemzdivel kapcsolatos hallgatdi megitélésére vonatkozodan:

HI: A résztvevik elégedettek az oktatasi program altalanos tantervi jellemzdivel (cél, tartalom,
felépités, jelleg).

H2: A résztvevok pozitivan viszonyulnak az eset-alapu tanulashoz.

H3: A hallgatok az oktatasi program legmeghatarozobb elemének a megoldasi folyamatot segitd
technikakat tartjak.

II. Hipotézisek a problémamegoldast segitd technikdkkal kapcsolatos hallgatoi attitidokre
vonatkozdan:

H4: A kutatasban részt vevO hallgatok nem taldlkoztak kordbban az oktatasi program altal
megismert technikakkal, illetve nem hasznaltak azokat korabban.

HS5: A hallgatok pozitiv attitliddel viszonyulnak az oktatdsi program altal megismert, 6tlépéses,
Folyamatleiro-modellhez.

H6: A résztvevok pozitiv attitiiddel viszonyulnak a problémamegoldas egyes 1épéseihez tartozd
technikakhoz és modszerekhez.

III. Hipotézisek a problémamegoldd gondolkodast fejlesztd oktatdsi program hatésaval
Osszefiiggd hallgatdi nézetekre vonatkozdan:

H7: A résztvevOk szerint az oktatdsi program hozzajarul a tudastranszferhez, biztositja a
résztvevok szdmara a pedagogia és pszicholdgiai ismeretek valamint az elmélet és a gyakorlat
Osszehangolésat.

H8: A résztvevOk szerint az oktatasi program nagymértékben hozzajarul a (konvergens,
divergens, reflektiv) gondolkodési képességek fejlédéséhez.

H9: A résztvevdk szerint az oktatasi program interaktiv jellegének kdszonhetden nagymértékben
hozzajarul az egymastol tanulas lehetdségéhez.

H10: A résztvevok szerint az oktatasi program nagymértékben hozzajarul a pedagogiai
helyzetekhez kapcsolodo, sajat problémamegoldo stratégiak kialakitasahoz.

IV. Hipotézisek a tanitasi tapasztalattal kapcsolatos §sszefliggésekre vonatkozdan:

H11: A sajat sikeresség megitélése a problémamegoldd folyamat egyes Iépéseihez kapcsoldddan
a tanitasi tapasztalat novekedésével aranyosan no.

H12: Nincs 0sszefliggés a tanitasi tapasztalat és a kurzuson alkalmazott technikak eldzetes
ismeretét illetden.

H13: A tanarjelolteknek és a palyakezdo tanaroknak sémdk és rutinok hianyaban igényiik van
problémamegoldast tamogato6 technikékra.

H14: A problémamegoldd technikakat a kezdd tanarok taldljdk leghasznosabbnak, mig a
hasznossag megitélése a tanitdsi tapasztalat novekedésével csokken.




A kutatasi eredmények bemutatasa

A kutatas elokészito szakasza soran feltartam és szintetizaltam a kutatasi problémahoz
kapcsolodd hazai és nemzetkozi szakirodalmat, illetve dokumentumelemzéssel vizsgaltam a
kutatasban érintett tanarképzési intézmény tantervi halodit €s tanegységlistait. Megallapitottam,
hogy a pedagdgusok tanitasi tapasztalattol fliggetleniil egyarant szembesiilnek kihivasokkal, de
a kezdépedagogusok kidolgozott sémak €s rutin hianyaban kevésbé jo problémamegoldok mint
szakértd tarsaik. Megallapitottam, hogy a pedagogiai problémak komplex problémaknak
tekinthetok, amelyekben a szituativ és személyes komponensek egyarant meghatarozok. Mivel
az egész pedagogiai folyamatot problémamegoldasok sora szovi at, ennél fogva a tanari
professzio kulcselemének tekinthetd. A tanarok problémamegoldod tevékenysége valos
pedagbgiai folyamathoz kapcsolddik, ezért a gyakorlathoz kapcsolva fejleszthetd. Ez a
fejlesztési folyamat konkrét pedagdgiai helyzetek elemzésén keresztiil a problémamegoldasrol
vald altalanos tudas ujrakonstrualasan keresztiil valosithatdo meg. A kutatés helyszineként kijelolt
tanarképz0 intézmény szamos olyan elemmel rendelkezik, amely elméleti, vagy gyakorlati
szinten jarul hozz4 a pedagdgusi mesterségre torténd hatékony felkészitéshez. Ugyanakkor a
dokumentumelemzés soran kideriilt az is, hogy hianyzik az a fajta integrativ szemléletli képzési
elem, amely a gyakorlat soran felmeriil6 pedagdgiai problémak kezeléséhez nyujtana tampontot.

A kutatas el6z6 stadiumaban feltart eredményei alapjan a fejlesztési szakasz célja volt,
hogy a pedagdgusképzés részeként olyan oktatasi program sziilessen, amely fokuszaltan a
képzésben részt vevo tanarok problémamegold6 gondolkodasanak fejlesztésére iranyul. Az igy
sziiletett tematika egy 6tlépéses problémamegoldd folyamaton vezeti végig a résztvevoket, az
egyes lépésekhez tartozd technikdk eset-alapu tanuldssal vald kiprobaldsaval. Az oktatasi
program tesztelése sordn a kdvetkezd megallapitdsokra jutottam. Az oktatasi programot olyan
hallgatok probaltak ki, akik még nem rendelkeztek sajat (gyakorld)tanitasi tapasztalattal, sajat
pedagbgiai esetekkel. A technikdk, ezért az altalam vitt, szdmukra fiktiv esetek elemzésén
keresztiil keriiltek kiprobalasra. A szitudciok elemzését és ezen keresztiil a technikak
mikodésének megismerését az nehezitette, hogy a hallgatok nem voltak valds részesei ezeknek
az eseteknek, ezért (sajat tanitasi ¢lmény hianyaban) sokszor nehezebben tudtak azonosulni az
adott tanar helyzetével, probléméjaval. A modszerek hiteles megismerése és kiprobaldsa tehat a
jeloltek altal hozott esetek feldolgozasan keresztiil tud igazan megvaldsulni. Az oktatdsi program
ezért a képzési szakasznak a gyakorlotanitassal egybeesd vagy azt kovetd egységeihez kell, hogy
illeszkedjen. Ebben az id6szakban ugyanis mar rendelkeznek a hallgatok olyan valds tanitasi
tapasztalatokkal, amelyeket a kurzus soran korbe lehet jarni. Az oktatasi program kiprobalasa és
a hallgatok visszajelzései soran egyértelmiivé valt néhany tartalmi €s szerkezeti atalakitas
sziikségessége Is.

Az Osszegzo (szummativ) értékelés alapjat tiz levelezds csoportnak (Osszesen 159
hallgatonak megtartott) 1x8 oras foglalkozas képezte. Az oktatasi program tombositett valtozata
ugy lett kialakitva, hogy minden olyan, a problémamegold6 folyamat szempontjabdl 1€nyeges
technikat tartalmazott, amelyre a vizsgalat iranyult. A rendelkezésre all6 adatok alapjan az
oktatasi program dltalanos jellemzoivel kapcsolatban a kovetkezok allapithatok meg. A
hallgatok valaszai a kurzusra leginkabb jellemz6 kifejezés és a foglalkozas legpozitivabb
jellemzdjének meghatarozasa nagy parhuzamot mutatott. A kurzust lefedd kifejezések jelentds
része annak pozitiv hatasara (37%) vagy gyakorlatias, interaktiv jellegére (36%) vonatkozott.
Hasonl6 adatok sziilettek a legpozitivabb aspektus meghatarozasanal is: legmagasabb aranyban
a gyakorlatiassag (27%), és a konkrét esetek elemzése (25%) rajzolodott ki. Negativ észrevételek
kizarolag a szeminariumok koriilményeit (terem, idépont), illetve a résztvevok allapotat
(faradtsag) illették, az oktatasi program jellemzo6it nem érte kritika. Ezeket az adatokat a skalas
kérdések is alatdmasztottak. Az oktatdsi program jellemzodivel (célja, felépitése, tartalma) vald
elégedettség Otfoku skalan atlagosan 4-es €s 5-0s értékek kozott mozogtak. Az a tény, hogy
esethozo volt valaki a foglalkozdson, pozitiv értelemben befolyasolta a kurzus gyakorlati
jellegének (r=0,381, p=0,000) és tartalmi hasznossaganak (=286, p=0,001) megitélését. A



valtozokhoz rendelt értékek faktoranalizise ramutatott arra, hogy az oktatasi program
legfontosabb jellemz6i a tudasszintézis, a praktikussag, a tudasbdvités és az eset-alapu tanulas.

A technikakkal kapcsolatos hallgatoi elégedettség és attitiidvizsgalata soran vilagossa
valt, hogy a kurzus 0j és hasznos ismertekhez jutatta a résztvevoket, amelyeket alkalmazni
kivannak majd pedagogiai reflektiv gyakorlatuk sordn. Habar elvétve el6fordulnak olyan
technikak, amelyekkel mar taldlkoztak kordbban a hallgatok szigetszerien, maga a
problémamegold6 kor (Folyamatleiro-modell) az egyes 1épésekkel, és a kiilonbozd technikak
ezekhez vald hozzéarendelése Uj volt a résztvevok szamara. Azt is megfogalmaztak, hogy az
egyes lépések tudatositdsa, a problémamegold6d folyamat tudatos végiggondoldsa jelentds
mértékben hozzajarulhat a sikeres pedagdgiai gyakorlathoz. A korrelacios Osszefiiggések pedig
ramutattak arra, hogy akik egy technikat a pedagdgiai problémamegoldas szempontjabol jonak
tartanak, azok nagy valdszintséggel ki szeretnék probalni majd a kurzust kovetden sajat
pedagbgiai gyakorlatukban. A hallgatok azokat a technikakat részesitették elonyben, amelyek
atlathatok, illetve egyszerii a hasznalatuk. Kirajzolodott az a tény is, hogy akik egy adott
technikat mar kiprobaltak korabban sajat gyakorlatukban, tovabbra is alkalmazni szeretnék, ami
a technikdk érvényességét jelzi.

A kurzusokon résztvevok megitélése alapjan (N=159) az oktatasi program pozitiv
véltozast eredményezett bizonyos kognitiv teriileteken. Otfokt skalan a legmagasabb
atlagértéket a problémamegoldo folyamathoz kapcsolodd modszerek (A=4,69) és ismeretek
(A=4,63) bovitése kapta, és a hallgatok ugy értékelték, hogy ennek a tudasnak mind elméleti
(A=4,69), mind gyakorlati (A=4,69) komponense nagymértékben hasznosithaté a pedagogiai
praxisban. Legkevésbé tudatosult a résztvevokben - a kurzuson elvégzett feladatok kozben - a
pedagogiai és pszichologiai ismeretek (A=4,01), illetve a pedagogiai helyzetekhez kapcsolddo
elmélet és gyakorlat Gsszehangolasa (A=4,22). Ez utobbi valtozd megitélése ugyanakkor
Osszefliggésben volt azzal, hogy problémahoz6 volt-e a hallgato, illetve keriilt-e mar az elemzett
szitudcidhoz hasonlo helyzetbe (1=0,333, p=0,000). A kurzus hatdsira vonatkoz6 nyilt kérdésre
a hallgatok egyontetli pozitiv véleménnyel nyilatkoztak. A reflexiok legnagyobb része a
megismert modszerek és technikak alkalmazéasara irdnyult (30%), de jelentds aranyban érkeztek
pozitiv vélemények az elemzett helyzetekre (23%) és a sajat kognitiv folyamatokra (23%)
vonatkozoan is. Ez utobbi hatast emelték ki legmagasabb aranyban az esethozé személyek is. A
kurzuson megismert technikékat tanitasi tapasztalattol fliggetleniil egyontetiien jonak talaltédk a
hallgatok a pedagogiai problémak megoldashoz.

A valtozok tanitdsi tapasztalat alapjan torténd elemzése soran megallapithato, hogy
jelentdsebb véleménykiilonbségek nem a metrikus, hanem a nyilt kérdéseknél rajzolodtak ki. A
kurzus legszimpatikusabbnak vélt jellemzdjével kapcsolatban a Tanarjeldltek koziil legtobben a
kurzus interaktiv jellegét emelték ki (26%), a Kezdd tanar csoportjaba tartozo résztvevok a valos,
sajat helyzetek elemzését és hozzdjuk kapcsolodd konkrét megoldasokat értékelték leginkabb
(33%). A Jartas (23%), a Szakértd (38%) és Mester tanarok (45%) véalaszainak dominéns része
tanarok legnagyobb része (28%) a jovébeni problémak tudatosabb megkdzelitését emelte ki, mig
a Kezdd tanar csoportjaba kertiilt hallgatok legmagasabb aranyban (26%) a konkrét esetek és
megoldasok példaértékiiségére utaltak. A tobbi alminta egyarant a technikdk alkalmazaséban
jelolte meg a program legfontosabb hatasat. A két nyilt kérdésre adott valaszok kozott a Kezdd
tanarok csoportjanal olyan eredmény rajzolddott ki, amelyet mar szakirodalmi adatok is
igazoltak. Mégpedig, hogy a Kezdd tanarok jelentds része a valos példakat és a konkrét
megoldasokat (,,recepteket”) helyezi el6térbe az altalanos, gondolkodast segitd technikak
mellett. Ez Osszefiigg a kezdd-szakértd kutatdsok eredmeényeivel is, azaz a kezdd tanarok
hajlamosabbak megallni a problémak felszini érzékelésénél, és ehhez kapcsolodoan ugy érzik,
hogy hasonld szituaciokra hasonlé megoldasok alkalmazhatok. Ebbdl kifolyolag kifejezetten
igénylik az olyan konkrét megoldasokat, példakat, amelyek egy az egyben atvehetdek,
atliltethetéek az ¢ szitudcioikra.



A longitudindlis vizsgalat eredményei a kovetkezOk lettek. A kurzussal kapcsolatos
altalanos benyomadsnal a hallgatoi valaszok harom tipikus kategoridba kertiltek: valos, konkrét
esetekkel valo munka; problémamegoldé technikdk és moddszerek; interaktivitas,
tapasztalatcsere. A kurzus hatdsanak tulajdonitott, sajat szakmaisagban bekovetkezo
valtozasokat a hallgatok a gondolkodasi keretek megvaltozasahoz, és a helyzetekhez illetve a
diakokhoz valo hozzaallasban bekovetkezett (attitid)valtozashoz kotottek legjellemzébben. A
valaszadok koziil mindenki emlékezett a kurzuson megismert technikék koziil legalabb egyre,
viszont jellemz6en nem neviikrél jegyezték meg a hallgatok, hanem vagy az alkalmazasi médhoz
kapcsolodoan vagy vizudlis uton rogzitették azokat. A hallgatok altal leirt révid, 6nalld
esetbemutatasok és elemzések ravilagitottak arra, hogy mely technikakat és hogyan alkalmaztak
mar a hallgatok a kurzust kovetden sajat pedagogiai gyakorlatukban. Jellemzden vagy az egész
problémamegoldo folyamatot megjelenitették €s értelmezték komplex modon, vagy egy technika
részletes alkalmazasaval jutottak kozelebb helyzetiikk megoldasdhoz. Az esetleirasok alkalmat
teremtettek a hallgatok metakognitiv folyamatainak kovetésére is. A reflexiokbol kiolvashatd
volt, hogy az egyes technikdk hogyan strukturaltdk a hallgatok gondolkodasmodjat, és ez a
valtozas, miképpen tudatosult benniik.



A tézispontok igazolasa
A vizsgalati eredmények alapjan az alabbi megallapitasok tehetdek a tézispontokat illetden.

I Hipotézisek a problemamegoldo gondolkoddst fejlesztd  oktatdasi program dltaldnos
jellemzoivel kapcsolatos hallgatoi megitélésére vonatkozoan

H1: A résztvevok elégedettek az oktatdsi program dltaldanos tantervi jellemzoivel (cél, tartalom,
felépités, jelleg).

A hipotézist Likert-skalaval és nyilt kérdésekkel egyarant vizsgaltam. A problémamegoldd
kurzusok résztvevoi elégedettségiiket fejezték ki az oktatasi program tantervi jellemzodivel
kapcsolatban. Az otfokt Likert-skalan a jellemzdkkel kapcsolatos valaszok atlagai minden
esetben a 4-es érték felett voltak, tobbségiik pedig az 5-0s értékhez kozelitett szorosan. A
hallgatok a program felépitésének logikussagaval, a program céljaval és tartalméval voltak a
legelégedettebbek. Ezt tamasztottak ald a hipotézishez kapcsolodd papiralapt és online nyilt
kérdésekre adott valaszok is, amelyekben dominansan megjelent a kurzus hasznos tartalma,
gyakorlatias jellege. A résztvevok tobbsége nem is jelolt meg olyan aspektust, amely valamilyen
moddon zavarta volna a tanulési folyamatban. Akik megjeldltek ilyesmit, jellemzden valamely,
az oktatasi programtol fiiggetlen aspektusra vonatkozott, és a kurzus szervezési kereteivel
(helyszin, id6tartam, idOpont, tanulasi tempo) fiiggott dssze. Mindezek alapjan a hipotézist
igazoltnak tekintem.

H2: A résztvevdk pozitivan viszonyulnak az eset-alapu tanuldshoz.

A kutatds eredményeibdl kideriilt, hogy a résztvevok kiemelkedd moddon értékelték, hogy a
gondolkodast segitd technikdkat az altaluk vagy csoporttarsuk altal megélt konkrét, valds
helyzetek feldolgozéasaval ismerték meg. A program legpozitivabb elemeként nyilt kérdésre
valaszolva a hallgatok egynegyede (25,3%) utalt valamilyen formaban a sajateset-alapti
tanulasra, és a longitudinalis vizsgalat sordn is ez volt az egyik legdominansabb reflexi6 a
kurzussal kapcsolatban. Az oktatdsi programnak ezt az aspektusat a faktoranalizis soran
negyedik faktorként kirajzolodo és tobb valtozot magaba siiritd eset-alapt tanulds is erdsiti. A
tanitasi tapasztalat szerinti almintdk koziil kiilonosen kiemelkedett a Kezdd tanar csoportba
tartoz6 pedagdgushallgatok pozitiv attitlidje, akik koziil legtobben a kurzus legfontosabb
hatasaként a konkrét helyzetekre valdé konkrét megoldasok megtalalasat jelolték meg. A
Tanarjeloltek szdmara is sokkal hitelesebb volt ez a fajta (a résztvevok eseteit elemz0) tanulasi
forma, mintha leirt esetekkel szembesiilnek, hiszen tapasztalattal rendelkezd kollégaikon
keresztiil lathattak bele valds pedagogiai helyzetek nehézségeibe.

H3: A résztvevok az oktatdsi program legmeghatdarozobb elemének a megolddsi folyamatot
segitd technikakat tartjak.

A hipotézist nyilt és zart kérdéssel egyarant vizsgaltam. A hipotézis csak részben igazolodott be,
mivel kideriilt, hogy a program hatasa joval szélesebb korii volt, és nem korlatozodott csupan a
technikdk megismerésére. A kurzus legpozitivabb elemeként 14,5%-ban tortént utalas konkrétan
modszerekre vagy technikédkra, legtobben inkabb tagabb értelemben fogalmaztak, és a program
gyakorlatiassagat, valamint az ehhez kapcsolodo alkalmazhato tudast értékelték (26,6%). Magas
aranyban jelent meg még ezek mellett a program vonzerejeként a sajateset-alapu tanulas (25,3%)
¢s az interaktivitds, tapasztalatcsere is (15,2%). A hallgatéi visszajelzések tovabba arrol is
tajékoztattak, hogy a programhoz kapcsoldodo kurzus nem csak technikakat kozvetitett, hanem 1
szemlélet megismerésére adott lehetdséget, konkrét megoldasi mintakkal szolgélt, ndvelte az
onbizalmat, a helyzetmegoldasi rutint, valamint fejlesztette az onismeretet €s a rendszerben valo
gondolkodast.

Technikdk és modszerek koziil a leghasznosabbnak ugyanakkor magat a Problémamegoldd
modellt itélték meg legmagasabb aranyban (25,5%) a hallgatok, és szintén kiemelked6 aranyban
(82%) jelezték, hogy sajat pedagogiai gyakorlatukba kivanjak beépiteni. A Problémamegoldo



folyamat 1épéseihez tartozd technikakat szintén pozitivan fogadtdk a hallgatok, és magas
aranyban jelezték szandékukat a technikdk jovobeni alkalmazasara.

Il. Hipotézisek a problemamegoldast segité technikakkal kapcsolatos hallgatoi attitiidokre
vonatkozoan

H4: A kurzuson részt vevo hallgatok nem talalkoztak korabban a problémamegoldo oktatasi
program sordn megismert technikdakkal, illetve nem hasznaltak azokat kordabban.

A hipotézist haromfoku Likert-skalan mértem, és csak részlegesen igazolodott be. A technikakat
a hallgatok egy része mar ismerte a kurzus eldtt is, ugyanakkor tobben jelezték, hogy ilyen
folyamatban felflizve még nem taldlkoztak ezekkel, illetve nem volt ennyire szisztematikus ¢és
tudatos az atgondolasuk. Tovabba jellemzden egy hallgatd csak egy-két modszert ismert.
Legtobben az Ellene-mellette technikdt ismerték (70%), és a visszajelzések alapjan ezt
alkalmaztdk mar korabban tobben is. Legkevésbé ismert technika a SCAMPER modszer (9%),
a Jovokerék (16%) és a Halszalka (20%) technika volt.

HS5: A hallgatok pozitiv attitiiddel viszonyulnak az oktatdsi program dltal megismert
Folyamatleiré-modellhez.

Az oktatasi program az 6tlépéses Folyamatleir6-modellre és a 1épésekhez rendelt technikékra
¢épiilt. A hipotézist egyvalasztos kérdéssel és a hozza kapcsolddo nyilt kérdéssel valamint harom-
¢s otfoku attitlidskalan mértem. A modell a hallgatdk jelentds részének (65%) 0j volt, még nem
talalkozott ezzel kordbban. A leghasznosabb technikdnak a hallgatok 25%-a jeldlte meg, €s
tovabbi 12% jelolte meg az Osszes technikat beleértve a modellt is. Valasztasukat a modell
szemléletességével, a gondolkodds irdnyitdsdval magyaraztak. A résztvevok egyetértettek abban,
hogy modell hozzajarul a problémamegoldo folyamat 1épéseinek tudatositdsahoz, és 82%-uk
nyilatkozott ugy, hogy szeretné majd alkalmazni sajat pedagogiai gyakorlatdban. A hipotézis
tehat beigazolodott.

H6: A résztvevok pozitiv attitiiddel viszonyulnak a probléemamegoldas egyes lépéseihez tartozo
technikakhoz és modszerekhez.

A hipotézist tobbféle (egyvalasztods, attitlidskala) kérdéssel is vizsgaltam. A technikékat és magat
a Folyamatleir6o-modellt egyarant jonak tartjak a hallgatok, amirdl altalaban 80% feletti aranyban
nyilatkoztak igy. Valamivel kisebb aranyban, de még mindig minimum 60%-os volt azok aranya,
akik Ggy nyilatkoztak, hogy a pedagogiai gyakorlatukba is kivanjak majd alkalmazni az adott
modszert. A Folyamatleiro-modell, az Ellene-mellette technika és a Probléma és cél
meghatarozasat segitd modszernél ez az arany kozel 100%-os volt. A leghasznosabb modszernek
a hallgatok magéit a Folyamatleir6-modellt (25,5%) és az Ellene-mellette (24%) technikat
talaltak. A Halszalka és a SCAMPER modszer is jelentds szavazatot kapott (13%), és
ugyanennyien gondoltak ugy, hogy az Osszes megismert modszer egyarant hasznos. Ezzel
Osszevag az az eredmény is, hogy a hallgatok tobb mint fele szerint (56%) nincs olyan technika,
amely ne lenne hasznos szamukra. A modszerek iranti pozitiv attitlid az 6tfokt Likert-skaldkon
is kirajzolodott, mivel az ide vonatkozd kérdések atlagértéke 4.5 felett volt. A valaszokat a
longitudinélis vizsgalat is megerdsitette. Egyfeldl a kurzussal kapcsolatos utolagos reflexiok
jelentds része a megismert mddszerekre és technikakra vonatkozott, masfeldl minden valaszado
meg tudott emliteni technikakat, illetve olyan esetet, amelyben azt 6nalléan alkalmazta sajat
gyakorlataban. A faktoranalizis soran egy Un. tuddsbdvités faktor is kirajzolodott, amely a
problémamegoldé folyamathoz kapcsolodd ismeretekhez ¢és technikdkhoz kapcsolodo
valtozokat takarta.



IIl. Hipotézisek a problémamegoldo gondolkoddst fejleszté oktatdsi program hatdsaval
osszefiiggd hallgatoi nézetekre vonatkozoan

H7: A résztvevok szerint az oktatdsi program hozzdjdarul a tuddstranszferhez, biztositia a
pedagdgiai és pszichologiai ismeretek valamint az elmélet és a gyakorlat osszehangoldsat.

A hipotézist a résztvevok véleménye alapjan vizsgaltam Gtfoku attitlidskalan. Az egyetértéssel
kapcsolatos valaszok atlaga elérte ugyan a 4-es értéket, de az 0sszes valtozo koziil ezen itemek
kapték a legalacsonyabb atlagértéket, és a visszajelzések kozotti szoras is jelentés mértékiinek
mutatkozott. Az eredmények fényében mégsem allitanam, hogy az oktatasi program kevésbé
segiti a kiilonbozd diszciplindk illetve elmélet és gyakorlat kozotti tudastranszfert, hiszen
konkrét esetekrél masképp nehéz gondolkodni. Az adatok sokkal inkabb azt jelzik, hogy ez a
transzfer jelleg implicit, rejtett hatdsa lehetett a kurzusnak, ezért kevésbé tudatosul a
résztvevOkben. A faktoranalizis is ezt erdsiti, amely sordn legdomindnsabb faktorként a
tudasszintézisnek elnevezett faktor rajzolodott ki. Ez a faktor a teljes variancia 35%-at
magyardzza, ¢és azért érdekes, mert kozponti valtozéi 4 pedagogia helyzetekhez kapcsolodo
elmélet és gyakorlat dsszehangolasanak megvalosuldsa és a Pszichologiai és pedagogiai
ismeretek dsszehangolasa voltak.

Az almintak koziil a Tanarjeloltek érezték legkevésbé az elmélet és gyakorlat 6sszehangolasanak
megvalosulasat. Ennek oka pedig az, hogy az egyiitt dolgoz6 parok jelen kutatasban inkabb a
tapasztaltabb, konkrét helyzetekkel rendelkezo kolléga kihivasat elemezték.

HS8: A résztvevok szerint az oktatdsi program nagymértékben hozzdajarul a (konvergens,
divergens, reflektiv) gondolkodasi képessége fejlodéséhez.

Az attitlidskalan mért adatok és a nyilt kérdések alapjan a hipotézis beigazolddott. A divergens
(széttartd) gondolkodéasra vonatkozo egyetértés par tizeddel magasabb aranyban (A=4,55,
06=0,639) ¢és kisebb mértékii szorassal jelent meg, mint a konvergenssel (A=4,39, ¢=0,720)
kapcsolatos. Jollehet, ezt a tipust gondolkodast tobb olyan technika is (Halszalka, SCAMPER,
Objektiv-szubjektiv mddszer) timogatta, amely explicite, vizualisan is megjelenitett formaban
segiti a kiillonboz6 informéciok gyljtését. Ezt a technikak valasztasanal indoklasukban maguk a
résztvevok is megfogalmaztak: ,,10bb iranybol megvizsgdlia a probléma okat” (Halszalka
modszer), ,,sok modjat mutatia meg a problémamegoldasnak” (SCAMPER modszer).

Az oktatdsi program gondolkodasi kepeségekre gyakorolt hatdsaival kapcsolatos nézeteket
leginkabb a reflektiv aspektus osztotta meg (A=4,22, 6=0,745). Ennek egyik oka lehet, a
tudastranszfernél is emlitett implicit jelleg. A masik oka talan az, hogy parokban, az egyik fél
konkrét esetével dolgoztak a hallgatok, €s a szitudcioban érintett hallgatoban jobban tudatosult a
kurzus reflektiv jellege. Kiillondsen igaz ez a Tanarjeldltekre, akik legkevésbé jelezték, hogy
sajat-6lmény volt a helyzet, amit feldolgoztak. Es bar a helyzetek sokkal hitelesebbek voltak,
hiszen a problémagazdaval kézosen dolgoztak, mégis 6k érezték legkevésbé a reflektiv
gondolkodas fejlodéseét.

Az implicit hatdsok jelentdségét tdmasztja ald a faktoranalizis eredménye is, amely soran
legdominansabban a H7-ben is emlitett tudasszintézisnek elnevezett faktor rajzolodott ki, és
egyarant tartalmazza az utobbi két hipotézisiinkben szerepld valtozokat: pedagdgiai és
pszichologiai ismeretek, valamint elmélet és gyakorlat dsszehangolasanak megvalosulasa, a
reflektiv gondolkodas fejlodése, és a konvergens gondolkodas fejlodése.

H9: A résztvevék szerint az oktatdsi program interaktiv jellegének koszonhetoen
nagymértékben hozzdajarul az egymadstol tanulds lehetoségéhez.

A hipotézist zart kérdéssel (6tfoku Likert-skalaval) vizsgaltam, de igazolasat a nyilt kérdésekre
kapott valaszok is alatdmasztottak. A résztvevok jelentés mértékben (A=4,61) egyetértettek
azzal, hogy az oktatdsi program biztositotta az egymastol tanulas lehetdségét. A hallgatok
tovabba emlitésre méltd ardnyban jelezték vissza szoveges valaszaikban a kurzus pozitiv



elemeinél, hogy megismerhették egymas nézOpontjat (azaz, hogy ugyanazt a helyzetet hanyféle
modon észlelik a kiilonbozo helyzetben és tapasztalattal rendelkezé kollégak), igy lehetdségiik
nyilik tadgabb kontextusba is elhelyezni, mas szemszogbdl is megitélni sajat pedagogiai
¢lményeiket. Ez a kategoria (t0bbféle nézdpont, sokféle megkozelités) killon megjelent 6,5%-ban
a kurzus legpozitivabb elemeinél, illetve a kurzus hatdsainal (4,1%) is. A longitudinalis is
vizsgalat tobb szinten is visszajelezte a tapasztalatcsere fontossagat. Egyfeldl megjelent a
kurzushoz kapcsolodo altalanos kérdésre adott valaszok kozott, masfeldl a hallgatok szerint a
rendszeres kollegialis esetmegbeszélések is sokat segithetnének a pedagogusoknak a
hatékonyabb problémamegoldasban.

HI10: A résztvevok szerint az oktatdasi program nagymértékben hozzajarul a pedagogiai
helyzetekhez kapcsolodo sajdat problémamegoldo stratégiak kialakitasahoz.

A hipotézis mind explicit (attitlidskala) mind implicit (nyilt kérdések) moédon vizsgaltam, és az
eredmények aldtdmasztottak, hogy az oktatasi program alapjan megtartott kurzusok segitik a
sajat problémamegoldo stratégiak kialakitasat. A Likert-skala ide vonatkozé explicit allitasaval
a hallgatok atlagosan 4,5-0s értékkel értettek egyet. De a kurzusban leginkdbb szimpatikus
tényez0 megnevezésénél a valaszok dontd tobbsége a hatékonyabb problémamegoldas valamely
aspektusdhoz (moédszerek, konkrét megoldasok, tobbféle nézopont, dnismeret) kapcsolodott. A
kurzus hatdsara vonatkozo visszajelzések elemzésénél pedig kiilon kategoria rajzolddott ki azon
valaszok szamara, amelyek a technikak altali konnyebb, hatékonyabb megoldas megtalalasat
hangsulyoztak, és a valaszok kozel 10%-a tartozott ide. A hipotézist nagymértékben alatdmasztja
a longitudinalis vizsgalat, amely soran a hallgatok sajat eseteiken keresztiil szamoltak be arrol,
hogy hogyan alkalmaztak 6nélléan a megismert problémamegolddé modszereket, és hogyan valt
sajat pedagogiai gyakorlatuk részévé.

1V. Hipotézisek a tanitasi tapasztalattal kapcsolatos osszefiiggésekre vonatkozoan

HIll: A sajat sikeresség megitélése a problémamegoldo folyamat egyes lépéseihez
kapcsolddéan a tanitdsi tapasztalat novekedésével ardanyosan né.

A hipotézis igazolasara hétfoku Likert-skalas kérdést alkalmaztam. Azonban a valaszok kozotti
szoras olyan jelentds mértékii volt, hogy szignifikdns Osszefiiggésekrdl nem beszélhetiink a
problémamegoldas kognitiv folyamatainal. Egyediil a megoldds megvaldsitasanal, a cselekvd
fazishoz kapcsolodoan rajzolodott a hipotézisben szerepld nagyon enyhe (=235, p<0,5) pozitiv,
szignifikans 0sszefliggés. A tobbi esetben elmondhat6, hogy sajat eredményesség megitélésnek
nem feltétele a nagyobb tanitasi tapasztalat.

H12: Nincs 0sszefiiggés a tanitdsi tapasztalat és a kurzuson alkalmazott technikak elozetes
ismeretét illetéen.

Fontosnak tartottam megvizsgalni az oktatdsi programban haszndlt technikdkat abbol a
szempontbol is, hogy milyen tanitisi tapasztalattal rendelkezd pedagodgusokhoz kapcsolddik
azok eldzetes ismerete. Azt feltételeztem, hogy nincs ilyen jellegli kapcsolat, a technikak
ismerete véletlenszerli. Az adatok alatdmasztottdk a hipotézis allitdsat. Az adatok kozott
semmiféle 0sszefliggés vagy tendencia nem lathato, tehat a technikék eldzetes ismerete nem fiigg
0ssze a résztvevok tanitasi tapasztalataval.

H13: A tanarjelolteknek és a palyakezdd tandroknak sémdak és rutinok hianyaban igényiik van
problémamegoldast tamogato technikdkra.

Abbol a feltételezésbdl indultam ki, hogy a semmilyen vagy csupan par éves tapasztalattal
rendelkezd (leendd) tandroknak sémdk és rutin hidnydban sziikségiik van olyan mankokra
(moédszerekre és technikakra), amelyek segitségével konnyebben tudjak a (majdani) munkajuk
soran felmeriild pedagogiai kihivdsokat kezelni. Az adatok ravilagitottak, hogy ezt a két
kategoriat teljesen kiilon érdemes kezelni. A Tandrjeldltek a tobbi csoporthoz hasonldéan



kimagasld aranyban jeldlték a kurzus legfontosabb hatdsaként a technikék leendd alkalmazasat,
sajat gyakorlatba valo beépitését. Bar atlagos értelemben minden alminta pozitivan viszonyult a
program soran megismert technikakhoz a skalés és nyilt kérdések egyarant ravilagitottak, hogy
a gondolkodast segit6 technikak és modszerek hasznalatat és hasznossagat illetéen a Kezdd
tanarok szkeptikusabbak mint Tanarjeldlt tarsaik (s6t, az 6sszes csoport koziil 6k bizonyultak a
legszkeptikusabbnak). A nyilt kérdésekre kapott valaszokbol viszont egyértelmiien kideriilt, mi
ennek az oka. A Kezdd tanarok jelentds része (33%) ugyanis a kurzus soran a valos helyzetek
részletes atbeszélését értékelték leginkabb, és a kurzus hatdsaként is domindnsan (25,8%) azt
emelték ki, hogy konkrét megoldasokat kaptak konkrét helyzetekre. Ugyanakkor kisebb
aranyban (16,1%), de a technikdk jovObeni alkalmazasat is szamos hallgatdé a program
legfontosabb hatasanak jelolte meg. A palyakezdd tanarok konkrét megoldasokra valo igénye
Osszefiiggésben lehet a kezdd és szakértd problémamegoldassal foglalkozd kutatasok altal
kirajzolodd tendencidkra. Azaz, hogy a Kezdd tanarok percepcios, informacié-feldolgozo
kognitiv rendszere a pedagogiai helyzetek felszinen érzékelhetd jelenségeihez kapcsolddnak,
ezért ezekhez varjak a konkrét megoldasokat, és nem a jelenségek mogott meghozodo okokra
probalnak magyarazatot és megoldast talalni.

H14: A problémamegoldo technikdakat a kezdd tandrok taldljak leghasznosabbnak, mig a
hasznossag megitélése a tanitdsi tapasztalat novekedésével csokken.

Ez a hipotézis nem igazolodott be. Egyfeldl, ahogy mar korabbi hipotéziseink igazolasanal
kifejtettem (H2, H13) a Kezd6é tanarok a kurzus soran a valds pedagodgiai problémak
megbeszE€lését, az adott helyzetekre kapott konkrét megoldasokat értékelték a legjobban, és
(habar atlagos értelemben pozitivan viszonyultak a technikdk irdnt) a t6bbi almintahoz képest 6k
mutatkoztak a legszkeptikusabbnak a gondolkodast segitd altalanos technikak irant. Masfeldl a
Tanarjelolt és Mester tanar kategoéridba keriilt hallgatok voltak a legelégedettebbek a
technikakkal, a visszajelzések alapjan Ok igénylik legjobban ezeket. Bar a korrelaciok nem tul
erdsek és a ponthalmazok adott gorbére illeszkedésének ardnya is nagyon alacsony, a kirajzolodo
parabolak azt jelzik, hogy gyakran a tanitasi tapasztalat alapjan kialakitott minta két szélsé
értékét alkoto hallgatocsoportoknak (Tanarjeldltek és Mester tanarok) hasonlo a technikakkal
kapcsolatos attitidjiik. A kurzus hatdsaval kapcsolatban is ez a két csoport jelezte kiemelkedd
szinten a rutinban bekovetkezd pozitiv valtozast és a technikak alkalmazasara iranyuld pozitiv
attitidot.



Az értekezés jelentosége

A kutatas elején azt a cél tliztem ki magam elé, hogy olyan témat és kutatasi keretet
vélasztok, amelynek a pedagégiai gyakorlatra nézve kozvetlen haszna van. Igy alakult ki a
kutatds fokusza, amelyet a pedagdgiai helyzetek hatékony kezeléséhez sziikséges
problémamegoldd6 modszerekhez kapcsolddd oktatasi anyag kidolgozasaban, illetve a
programmal és a hozza kapcsolddo technikakkal kapcsolatos attitidok vizsgalataban hataroztam
meg.

Ertekezésem harom f6 teriilet mentén hozott Uj eredményeket a neveléstudomany
szamara. Egyfeldl sziiletett egy olyan oktatasi program, amely a pedagdgusok problémamegoldo
gondolkodasat a folyamat 1épéseihez tartozo technikékkal és modszerekkel segiti. Ahhoz, hogy
a program kifejlesztését magaba foglald innovacids folyamat megfeleljen az értekezésekkel
szemben tamasztott kovetelményeknek, olyan kutatdsi format kellett valasztanom, amelyben
egyszerre jelenik meg az innovacid altal képviselt gyakorlati €s a kutatdsokkal szemben elvart
tudomanyos szemlélet. Igy talaltam ra a hazai tudoméanyos kozegben még kevésbé, de a
nemzetko6zi téren egyre népszeriibb design-alapt kutatasi stratégiara (vo. design-based research).
Hazai uttorok egyikeként szamos nehézséggel kellett megkiizdenem a kutatis sordn a magyar
nyelvii szakirodalom hidnyatol kezdve a miifaji sajatossagok figyelembe vételéig. Eppen ebbél
kifolyo6lag disszertaciom a magyarorszagi neveléstudomanyi design-alapl kutatasi metodika
kialakitasahoz torténd hozzdjarulasat is eredményezi. A kutatastipus rugalmas jellegébol
adoddan tobbféle mintaval dolgoztam. A kozel 160 f6s, levelezds képzésben részt vevd
pedagogushallgatokbol allo minta lehetdséget teremtett arra, hogy tanitasi tapasztalat szerint
Osszehasonlitd vizsgalatokat végezzek az oktatasi program hatdsaval és a problémamegoldo
technikakkal kapcsolatos attitlidokre vonatkozdan. Ennek eredményeképpen olyan adatok
sziilettek, amelyek egyfel6l megerdsitik, masfeldl arnyaljak, illetve kiegészitik a nemzetkozi
kezd6 és tapasztalt tanarokra vonatkozo kutatasokat.

A vizsgalatbol kideriilt, hogy a résztvevok problémamegold6 programmal ¢és
technikakkal kapcsolatos elégedettsége és véleménye 0sszefliggésben van a pedagdguskutatasok
altal feltart és kifejezetten a tanari palya egy-egy szakaszara (tanarjel6lt, kezd6 tanar, tapasztalt
tanar) vonatkozé jellemzokkel is. A valtozok almintdk szerinti bontasban vald vizsgalata
bebizonyitotta azt is, hogy az oktatdsi programot a pedagdgusok a tag értelemben vett
tanarképzés minden szakaszaba hasznosnak taldljak. Az aldbbiakban azt kivanom elemezni,
hogy a tanari életpadlya mely szakaszdban hogyan, milyen céllal alkalmazhatd az oktatasi
program a vizsgalatban kirajzol6d6 eredmények szerint.

A program alkalmazdsa a tandrképzési periodusban (pre-service stage)

A tanitasi tapasztalattal nem rendelkezd hallgatok a pedagogiai kihivasokat tekintve
sajatos helyzetben vannak, hiszen még nem rendelkeznek 6nallé kézoktatasi tapasztalattal, &m
annal meghatarozobbak sajat didkkori élményeik. Ebbdl kifolydlag az esetalapt tanulds csakis
(tanari szempontbol) fiktiv eseteket jelenthet szamukra. Az oktatdsi program tesztelésénél
megfigyelhetd volt, hogy a nappali tagozatos hallgatok ezekhez a fiktiv esetekhez jellemzden
vagy didkszemszogbdl kozelitettek, és nem értettek, miért jelent a leirasban szerepld tanarnak az
adott helyzet problémat, vagy el sem tudtak képzelni, hogy sajat gyakorlatukban majd ilyen
megeshet (v0. kezdeti optimizmus: Fuller és Bown 1975). Annak ellenére, hogy a technikék
szimpatikusak voltak a hallgatok szamara, mivel nem tudtak konkrét helyzethez kotni, kérdéses,
hogy beépiil-e majdani reflektiv tevékenységiikbe, vagy megmarad csupdn az elmélet szintjén.
A szummativ értékelés szakaszban mas helyzetben voltak a tanitasi tapasztalattal nem
rendelkezd hallgatok, mivel a feldolgozott esetek gazdaival kozosen kellett a helyzeteket
elemezniiik. Ezaltal a hallgatok hiteles képet és informacidkat kaptak az esetekrdl, illetve maguk
1s tdmogato tarsként tudtak jelen lenni a problémamegoldo folyamatban. Nem véletlen, hogy a



vizsgélat soran ez a csoport jelezte legmagasabb aranyban az interaktiv és csoportos tanulds
értékét a programban.

A képzés kezdeti szakaszdban ezért leghatékonyabban mindezekbdl kifolydlag az 6sszefiiggo,
kiils6 iskolai gyakorlathoz kapcsolva a gyakorlatvezetd tanarok 4altal vagy az un.
kisérészeminariumok soran lehetne alkalmazni a programot, hiszen a jeloltek ebben a
szakaszban mar sokkal onallobbak, és a felmeriild helyzetek is komplexebbek. Jelentdsen
segitheti a pedagdgiai esetek koré épiilé szemindriumi munkat, vagy a vezetétanar munkajat a
jelolt felkészitésében.

A program alkalmazasa a palyakezdo szakaszban (induction stage)

Vizsgalatomban a Kezd§ tanar kategoriat az 1-3 éve tanité pedagdgusok alkottak. Ok
mar 6nalloan tanitanak heti 20-24 6raban, és végzik az egyéb pedagogusi teenddket. Azonban,
ahogy korabbi kutatasok is hangstlyoztak, megfeleld rutin hianyaban, még nem rendelkeznek a
kiilonboz6 helyzetekkel kapcsolatos forgatokonyvekkel, sémakkal, ezért még csak kialakuloban
vannak azok a problémaazonositast, az informaciofeldolgozast €s a szituaciok megoldasat segitd
mentalis strukturak, amelyek hatékonyan segithetnék 6ket a pedagogiai helyzetek kezelésében.
A kutatés egyik hipotézise éppen ebbdl fakadt, miszerint a gondolkodast segitd keretek a kezdd
tanaroknak segitenek leginkabb pont azzal, hogy meggyorsitjdk a problémamegoldashoz
sziikséges mentalis strukturak kiépiilését. Ezzel ellentétben, a mintdban a Kezdd tanar csoportba
kertilt hallgatok tlintek legszkeptikusabbnak a technikak jovobeni alkalmazasat és modszerek
hasznossagat illetden, noha alapvetden pozitiv attitliddel viszonyultak azokhoz. Viszont a tobbi
almintahoz képest kiemelkedd ardnyban értékelték a konkrét helyzetekre adhatd konkrét
megoldasokat. Ezzel egy érdekes, a kezdd-szakértd kutatdsok altal is alatdmaszthatd jelenség
rajzolodott ki. Habar rutin hidnyaban feltételezésem szerint nekik lenne legnagyobb sziikségiik
a gondolkodast segitd technikdkra, pontosan azért, mert nem alakultak ki az imént emlitett
kognitiv struktarak, nem érzékelik olyan mértékben a technikdk hasznossagat mint tapasztaltabb
kollégaik. A pedagdgiai helyzeteiket onmagukban zart, toliik fiiggetlen egységnek latjak, ezért
kiviilrél érkezd, kész, azonnali, ,,tipikus” megoldasokat, ,,recepteket” varnak, és nem érzékelik
az Osszefiiggést a tervezés, a tanuloi viselkedés és az osztalyiranyitds modja kozott (vo. Tann
1994). Mivel a problémajelenségek felszinét érzékelik, hisznek abban, hogy a felszinen
azonosnak tlin6 jelenségekre azonos megoldas alkalmazhat6. Nem veszik figyelembe, hogy a
jelenségek mogott egész mas okok huzodhatnak, illetve maguk a helyzetek és a megoldasok
hatékonysaga szamtalan személyes és szituativ tényez6tdl fiigg. Az oktatasi program a palya
kezdeti szakaszaban a mentoralasi folyamatban kaphatna kiemelkedd szerepet. Ezaltal a
palyakezdd tanarok a sajat helyzeteiken keresztiil, de egy tapasztalat szakember iranyitasaval
ismernék meg azokat technikakat, amelyek segitenék feltarni szamukra a szituaciok felszin alatti
Osszetett rendszerét. Ez meggyorsitand a valtas folyamatat a tanarkézponti gondolkodasbol a
tanulokozpontu felé, illetve a problémamegoldas soran a rovid tava fokuszpontrdl a hosszu tavia
felé. A technikdk tovabbad az elméleti tudas és gyakorlati tapasztalat sszehangoldsaban is
jelentds segitséget nytjtanak.

A program alkalmazdsa a tandr-tovabbképzési periodusban (in-service stage)

A vizsgélat rimutatott arra, hogy a gyakorlatban 1év6 tanaroknak igényiik van szakmai
fejlodésre a problémamegoldas terén, és ezt erdsen gyakorlatorientdlt képzéseken,
esetmegbeszéléseken keresztiil képzelik el. A vizsgalat szerint a Jartas csoportba tartozo (4-8 éve
tanitd) tanarok szamara az oktatdsi program a helyzetek tudatosabb megkozelitésével jarult
leginkdbb hozzéd a szakmai fejlédésiikhoz. Azaz, azt a folyamatot lassitja naluk, ami a sémas
gondolkodas és a til nagy rutin hatranya lehet késobb.

A vizsgalat eredményeképpen az almintak koziil a Szakértd €s Mester tanarok mutattak
a legnagyobb érdeklddést a gondolkodasi keretek és technikak irant. Ez a két csoport viszonyult
a legpozitivabban mind a problémamegoldé modell, mind a folyamat 1épéseihez kapcsolodo



technikdk irant. Ennek oka azzal magyarazhato, hogy az egymast kovetd pedagdgiai helyzetek
altal kialakultak azok a kognitiv struktirdk, amelyek jol miikodé sémaés gondolkodast
eredményeztek. Ugyanakkor a sémak alkalmazasahoz kapcsolddoé tul sok automatizmus és rutin
miatt gondolkodasuk bizonyos mértékben be is szilikiilt, esetleg bezarult, és mar nem elég
rugalmas ahhoz, hogy kilépjen a nem miikddé sémabol, €s a felmeriild kihivasokhoz 1j utakat
keressen (vo. funkcionalis kotottség, Duncker 1945). A programban kinalt technikdk ezekbdl a
bejaratott, de mar nem miikodd folyamatokbodl segitik kibillenteni a pedagégusokat annak
érdekében, hogy mas megkozelitéssel 0j sémakat dolgozzanak ki. Nem véletlen, hogy a Szakértd
tanarok csoportjabdl fogalmaztak meg a legnagyobb ardnyban a nyilt kérdések soran, hogy a
program hatdsara mas megvilagitasba kertiltek azok a helyzetek, amely jelenleg kihivasokat
teremtenek szdmukra. A Mester tanarok szdmara az oktatdsi program legfobb hozadéka a
technikdk alkalmazasdn tal, a problémamegoldasban szerzett nagyobb jartassag ¢és a
rendszerszintli gondolkodas tAmogatésa volt a vizsgalat szerint.

Tovabbi kutatasi lehetoségek

A kutatas soran a célcsoport elégedettség ¢és attitlidvizsgalataval bebizonyosodott, hogy
a kidolgozott program a kitiizott céloknak teljes mértékben megfelel. A szummativ vizsgalat
soran azonban a hallgatéi vélaszok olyan (kezdd-szakértd kutatdsokhoz kapcsolddo)
tendenciakra, sejtésekre is felhivtak a figyelmet, amelyekre tovabbi, célzott kutatdsokkal
érdemes lenne nagyobb figyelmet forditani. A tanari €letpalyat vizsgald kutatasokban tobbféle
modellkép rajzoldodik ki a pedagogusok affektiv, kognitiv, motivacios illetve palyaszocializacios
komponensei mentén. A tanarok gyakorlati tuddséra és problémamegoldéasra fokuszalo kutatdsok
altalaban pozitiv, linedris Osszefliggést jeleznek a tanitdsi tapasztalat és a pedagogus
problémamegoldd hatékonysaga kozott. A disszertacid alapjaul szolgéld kutatasban azonban
jelentésen arnyalta ezeket az eredményeket. A vizsgalat adataibol az deriilt ki, hogy a minta két
sz¢lét alkotd pedagodguscsoportnak (Tanarjeldltek illetve Mester tanarok) hasonléan magas
igényei vannak a problémamegolddé moddszerekre. A korabbi kutatasok altal felvazolt pozitiv
lineéris 0sszefliggés helyett, tehat egy parabolaszer(i gorbe rajzolodik ki a tanitasi tapasztalat és
a pedagogiai problémamegoldas hatékonysaga kozott. Azaz azt jelzi, hogy a rutin és sémak
hianya, illetve a tal automatizalt sémak egyarant gatjai lehetnek a hatékony
problémamegoldasnak. Bar a kirajzol6d6 korrelaciok nagyon gyengék, egy specifikusabb
kutatassal rd lehetne nagyitani ezekre az Osszefiiggésekre, hogy jobban kirajzolddjanak ezek a
tendenciak, illetve a hattérben huizodo tovabbi okok.

Ertekezésem reményeim szerint egy ujabb 1épcséfokot jelent a design-alapt kutatési
stratégia, és a gyakorlatorientalt neveléstudomanyi kutatdsok népszeriisitéséhez. Mivel nem
létezik magyar nyelvli szakirodalom a (neveléstudomanyi) designkutatasokra vonatkozodan,
fontosnak taldlom, hogy a témaval kapcsolatos tovabbi kutatdomunkak egy része a nemzetkozi
szakanyagok magyar nyelvii feldolgozasara, kozreadasara, valamint a designkutatasok hazai
kereteinek megteremtésére iranyuljon.
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