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I. BEVEZETES

1. A kutatds indokldsa

Hazdnkban a 2010-es évek elején vezették be a pedagégusok elémeneteli rendszerét
(CXC. torvény a nemszeti koznevelésrél, 2011 és 326/2013. [VIII. 30.] Korm. rendelet
a pedagdgusok elémeneteli rendszerérél, 2013), amelynek alapvetd célja a pedagbgus szak-
mai munkdjit kozéppontba helyezve az oktatds szinvonaldnak emelése. A gondolatot,
hogy egy orszdg versenyképességét az oktatds mindsége nagymértékben befolydsolja,
a nemzetkozi szakirodalomban mdr kordbban megfogalmaztdk. Az oktatds mindségének
pedig az egyik legfontosabb letéteményese a j6 pedagdgus (Barber, Mourshed és Chijioke,
2007; OECD, 2005). Ahhoz, hogy egy oktatdsi rendszer a jé szintr8l magas szinvo-
naltra javuljon, fontos a pedagdgushivatds fejlesztése (Barber, Mourshed és Chijioke,
2010). A nemzetkozi trendeket kdvetd hazai kutatdsok egyre nagyobb figyelmet fordi-
tottak a pedagdgusokra, bdr hazdnkban a tevékenységiiknek és nézeteiknek a vizsgd-
lata egészen a nyolcvanas évek végéig nyulik vissza (Falus és misai., 1989; Golnhofer és
Nahalka, 2001). 2009 és 2011 kozote zajlott egy nagy ivii kutatds, amelynek keretein
beliil a nemzetkdzi tapasztalatok feltérképezése utin egy fejlesztémunka vette kezde-
tét. A kutatds alapkoncepcidja a pedagdgusképzés és -tovibbképzés egységes szemlé-
lete volt, vagyis egy olyan rendszer kidolgozdsat tlizték ki célul a szakemberek, amely
a pedagbgussd valds egész folyamatdt lefedi, a pdlydra val6 felkésziiléstdl a pdlya befe-
jezéséig (Kotschy, 2011). A pedagbégusok elémeneteli rendszere egyrészt egy mindsitési
rendszer tartalmi elemekkel, mddszertannal és eljérdsrenddel, amely a mindség bizto-
sitdsdra hivatott, mdsrészt egy szakmai életit lehetséges szakaszait feltdrd életpdlyamo-
dell. A személyes érintettség, azaz az életpalyamodell mindsitési fokozatainak teljesitése
és a pedagdgus szakvizsgdra felkészitd kurzus orientdlé hatdsa irdnyitott benniinket
kutatdsunk témdjihoz, a pedagégus szakmai 6nértékeléséhez. Konkrétan a kovetkezd
kérdést fogalmaztuk meg: ,Javul-e a pedagégusmunka mindsége, és ha igen, miért, ha
részt vesz a mindsitési eljardsban?” Az értékelés témakore, azon beliil egy kiilsd értéke-
lés (mindsitési eljdrds) és az onértékelés dsszekapesoldsa vezetett benniinket a szakiro-
dalom alaposabb feltdrdsdira. Az els¢ benyomdsok azt a kdvetkeztetést engedték meg
szamunkra, hogy a szakmai onértékelés pdratlan lehetdségeket rejt magdban, barmilyen
hivatdsrdl is legyen sz6. Rikozelitve a pedagdgusok szakmai onéreékelésére az élethosz-

szig tartd tanulds perspektivdjdbol, nemcsak a gyakorlé pedagdgusok szakmai fejlédése



szempontjdbdl lehet gyiimolesozd kutatdsunk, hanem a pedagbgusképzés vonatkozdsi-
ban is. Eredményeink segitségével mélyebb betekintést kivintunk nyerni a pedagégusok
szakmai onértékelésének értelmezésébe nézeteik vizsgilatdn keresztiil: milyen elvdrdsok-
nak kivinnak megfelelni, mekkora ezen elvardsokon beliil a kiils6 értékelés dltal kozve-
titett szakmai kompetencidk és sztenderdjeik stlya, mennyire egységesek a pedagégusok
a szakmai onértékelés értelmezésében; ha nem egységesek, akkor melyek a csoportképzd
tényez8k, valamint kijelenthetd-e, hogy a szakmai 6nértékelésnek mint 6ndllé szakmai

kompetencidnak van létjogosultsdga.

2. A kutatés miifaja, jellemzéi

Kutatdsunk feltdré-leiré jellegti. Valasztott témdnk tdgabb kereteit Gigy hatdrozhatjuk meg,
mint nézetkutatdst. A pedagégusok szakmai 6nértékelésre vonatkozd nézeteit kiviantuk
feltdrni annak kideritésére, hogy a pedagégusok rendelkeznek-e koherens nézetrendszerrel,

és ha igen, mennyire koherens ez a rendszer a szakmai 6nértékelés terén.

A kutatdsi probléma vizsgdlatdhoz a kdvetkezd kérdéseket fogalmaztuk meg:

Kutatési kérdés 1: Hogyan definidlhaté a szakmai onértékelés fogalma a szakirodalom
és a gyakorlé pedagégusok nézetei alapjdn?

Kutatési kérdés 2: Megjelennek-¢ a kiilsd, deklardlt szakmai elvdrdsok a pedagégusok
sajdt elvardsaiban? Ha igen, mennyiben befolydsolja szakmai 6nértékelésiiket a szak-
mai elvdrdsként megfogalmazott pedagdguskompetencidk és sztenderdek ismerete?

Kutatési kérdés 3: Mennyiben befolydsolja a pedagégusok szakmai 6nértékelését a kiilsg
éreékelés (mindsités) eredménye?

Kutatdsi kérdés 4: Milyen mértékben befolydsolja a pedagdgusok szakmai onéreékelését
a szakmai énhatékonysdguk észlelése?

Kutatdsi kérdés 5: Kimutathaté-e a szakmai onértékelés és az 6nszabdlyozd tanulds
képessége kozott kapesolat?

Kutatasi kérdés 6: A pedagdgusok onértékelése és a kiilsd értékelése (mindsitési eljdrds)
egymdshoz val6 viszonydban vannak-e eltérések, azaz a kiilsé értékeléshez képest

alacsony vagy magas az 6nértékelésiik? Ha igen, akkor mi ennek az oka?

Mindezen kérdések tisztdzdsa uUtjdn, Ggy gondoltuk, részletes képet rajzolhatunk
a pedagdgusok szakmai 6néreékelésrdl vallott nézeteirdl, és a jov6ben irdnyt adhatunk

a téma tovabbi kutatdsara.



3. A kutatds médszerei

Munkdnk sordn a kevert médszertan alkalmazdsa mellett dontottiink. A kevert paradigma
a 80-as évek végén, 90-es évek elején jelent meg elészor neveléstudomdnyi, szocioldgiai,
egészségligyi és vezetéselméleti kutatdsokban. Maga a paradigma kiilonbozd fejlédési peri-
6dusokon ment 4t: a kialakulds szakaszdt kovették a vele kapcsolatos filozéfiai, majd az azt
kovetd moédszertani vitdk. Jelenleg egyrészt a reflektiv fejlédés iddszakdt éli, azaz vissza-
tekint 6nmagdra, és kiemeli az ellentmonddsos vonatkozdsokat, mdsrészt megfigyelhetd
a paradigma egyre szélesebb korben torténd térhéditdsa, értve ez alatt egyrészt a kiilonbozé
tudomdnyteriileteket, masrészt a foldrajzi expanziét (Creswell, 2012. 267.).

A fogalom definiciéjit Creswell és Plano (2007. 5.) a kévetkez8képpen adta meg: , A
kevert kutatds (Mixed Methods Design) esetében a kutaté egy kutatds vagy kutatdsok
sorozatdban a kvalitativ és a kvantitativ mdédszereket kombindlva alkalmazza azon cél
érdekében, hogy a kutatdsi problémdt sokkal jobban megértse, illetve kiakndzza mind
a kvalitativ, mind pedig a kvantitativ médszer elényeit.”

Filozéfiai értelemben a kevert médszertan hidat kivdn képezni a tudomdnyfilozéfia
pozitivista, tdrsas konstruktivista (social constructivist) és transzformativ (tarnsformative
perspectives) megkozelitései kozote (Greene, 2007), ezdltal kialakitva egy ujfajta prag-
matikus filozéfiai néz8pontot, amelynek kdzponti kérdése, hogy mi az, ami mikodik.
A kutatdsi probléma és kérdések ilyen szempontbdl torténé megkozelitése teret ad mind
az objektiv, mind pedig a szubjektiv tuddsnak és ismereteknek (Morgan, 2007. 52.).

A kevert paradigma megprébdlja kihaszndlni a kvantitativ és a kvalitativ paradigmdk
elényeit, mdsrészt minimalizdlni a két megkozelités korldtait. A kutatdsi téma djfajta,
sokkal komplexebb megkozelitését teszi lehetdvé, amely Gj modszertani kérdéseket vet fel.
Olyan kutatdsok esetén lehet célravezetd, ahol mind kvantitativ, mind pedig kvalitativ
adatgytjtésre lehetdsége van a kutaténak. Gyakorlati szinten pedig egy sokkal dtfogdébb
képet alakithat ki a kutaté a vizsgdlt jelenséggel kapcsolatban (Creswell, 2012. 264.).

Sajit kutatdsunk esetében a kovetkezd okokbdl dontédtetiink a kevert paradigma
mellett:

e célul thztiik ki a kvalitativ (1. szakasz) és a kvantitativ (2. szakasz) paradigma 14t6-
sz6gébél levonhaté kovetkeztetések dsszehasonlitdsit,
* egy olyan kvantitativ mér8eszkozt kivantunk kifejleszteni, amelynek érvényessége

a lehetd legnagyobb mértékben aldtdmaszthats,

* az eredményekre épiild javaslatainkat a feleldsség teljes tudatdval kivintuk megfo-
galmazni,
*  végiil, de nem utolsé sorban az vezérelt benniinket, hogy hozzdjéruljunk a hazai ne-

veléstudomdny kutatdsmddszertandnak fejlédéséhez.



A kevert médszer egyik tipusa a bedgyazott kutatds (embeded/nested design). Ennek
lényege, hogy a kétfajta megkozelitést egymdsba dgyazottan alkalmazzuk, s ezdltal telje-
sen Uj nézépontbdl vizsgdlhatjuk meg a kutatni kivdn problémdt. Megval6sulhat egymdst
kovetd, ugynevezett szekvencidlis kutatdsi szerkezetben, de akdr parhuzamos, konvergens
felépitésben is. A bedgyazott kutatds lényege, hogy létezik egy f8 modszer, amely lehet
kvalitativ vagy kvantitativ, és ebbe dgyazzuk be a mdsik eredményeit, majd értelmezziik

a két médszer alkalmazdsa révén kapott eredményeket (Creswell és mtsai., 2011).

1. tdbldzat: A kutatds szakaszai, céljai, médszerei, idGbeosztdsa és mintdja

kutatds A

.| médszertan cél médszer idé minta
szakaszai
a kvantitativ szakasz pedagdgusokkal 2017
1. kvalitativ méréeszkézének készitett felig struktu- L, 618
. , o, mdjus—jinius
kidolgozdsa ralt interju

egy modell megalkotdsa 2018,

2. kvantitativ | a pedagégusok szakmai | online kérd8iv , ., ... | 67018
s februdr—4prilis
onértékelésérsl

Kutatdsunk szerkezetét a kval > KVAN képlettel irhatjuk le. Ez azt jelenti, hogy
a vizsgdlati folyamat két szakaszra oszthaté (1. #dbldzat). A domindns vagy elsédleges
modszertanunk kvantitativ, amelyben kutatdsi problémdnk alapos vizsgélatdra és kuta-
tési kérdéseink megvilaszoldsdra tettiink kisérletet. Az elsd vizsgdlati szakasz eredmé-
nyeit, amelyben kvalitativ elemzést végeztiink, arra kivantuk felhaszndlni, hogy az ily
modon kialakitott szakmai nértékelésre vonatkozé fogalmat és a szakirodalom fogalmi
definicidjit alapul véve kifejlessziink egy kvantitativ mérdeszkozt, amelynek segitségé-
vel az elérhetd legnagyobb mintdbdl gydjtsiink adatokat. A kvantitativ adatok elemzése
segitségével megalkottunk egy modellt.

A bedgyazott szerkezet e tipusdnak alkalmazdsa két célt szolgdlt. Az elsd, kvalita-
tiv szakasz eredményeivel az volt a célunk, hogy a pedagégusok nézetei alapjin hati-
roljuk korbe a szakmai 6néreékelés fogalmdtr. Az ily médon meghatdrozott fogalmat
osszevetettitk a szakirodalomban fellelhetd megkozelitésekkel, igy kivantuk biztosi-
tani a kvantitativ méréeszkoz tartalmi érvényességét. A mdsodik, kvantitativ szakasz
alkalmazdsidnak a modellalkotds volt a célkitlizése. Hazdnkban a szakmai 6nértékelés
témakore nem szdmit széles korben kutatott témdnak. A szakirodalmi elemzésbél jo
ldthatd, hogy a magyarorszdgi kutatdsok elsésorban a pedagégusok reflektivitdsdt helyez-
ték kozpontba, ugyanakkor a szakmai onértékelés mint kutatdsi téma kevésbé kapott

figyelmet, holott a pedagdgusok hétkoznapi gyakorlatéban egyre kiemeltebb szerephez
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jut. Vizsgdlatunkkal egy 0j téma felé kivintunk nyitni, ehhez azonban tbb szempon-
tot is figyelembe véve fel kivintuk tdrni, hogy milyen nézeteket vallanak a pedagégusok
a szakmai 6néreékelésrdl. A bedgyazott kutatdst, annak [épésrdl [épésre torténd megvalé-
sitdsdt e célbol mindenképpen alkalmasnak taldltuk. Mdsrészt a hazai neveléstudomdnyi
kutatdsokon beliil maga a kevert paradigma és azon beliil a bedgyazott kutatds kevésbé
elterjedt, holott a nemzetkozi szakirodalom szerint a humdn tudomdnyok teriiletén
egy 0j és dinamikusan fejl6dd paradigmdt lithatunk kibontakozni. Ezt tdmasztja ald,
hogy olyan szaklapok ttzték ki célul a kevert paradigma jegyében megsziiletett munkdk
megjelentetését és népszerlsitését, mint a Journal of Mixed Methods Research, Quality
and Quantity, Field Methods és a International Journal of Multiple Research Approaches,
(Creswell, 2012. 265.)

Célkittizéseink arra 6sztondztek benniinket, hogy idét és energidt nem kimélve
minél szélesebb kort adatgydjeésbe kezdjiink, megismerkedjiink a begydjtote adatok
kiilonboz8 modszerekkel torténd feldolgozdsival. A komplex munka sziikségessé tette
szamunkra, hogy tiszta és j6l megjelenithetd modelleket alkossunk, valamint hogy 4tlds-

suk a kutatds folyamatdnak minden egyes részletét.

4. A kutatds mingségi paraméterei

A bedgyazott felépités a mindségi paraméterek biztositdsdra specidlis eljdrdst igényelt, ez
pedig a trianguldci6, ami a kiilonb6z8 mddszercsoportok, eljdrdsok és technikdk vagy
forrdspontok parhuzamos, egyiittes haszndlatdt jelenti egymds megerdsitésére és tdmoga-
tdsdra a validitds biztositdsdnak érdekében (Szabolcs, 2001). Ez az eljdrdsmdd a kutatdsi
kérdések tobb mddszerrel és tobb szempontbdl valé megkozelitését jelenti azért, hogy
a kutaté nehezebben fogadja el a kezdeti, konnytinek ldtsz6 éllitdsokat, ne vonjon le
elhamarkodott kovetkeztetéseket, kritikus szemmel vizsgdlédjon (Sdntha, 2007). Flick
a trianguldcié négy tipusdt kiilonboztette meg: az adatok trianguldciéjdt, a személyi,

az elméleti és a médszertani trianguldciét (2. tdbldzat) (Flick, 2002).
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2. tabldzat: A trianguldci szintjei és megval4suldsa

A triangulécié szintjei A trianguldcié megvaldsuldsa
Kevert kutatdsi paradigma Bedgyazott kutatds: kval > KVAN
Elméleti trianguldcié A téméhoz kapcsolédé nemzetkozi és hazai szakirodalom, valamint

az elsd szakasz eredményeképpen meghatdrozott fogalmi meghatd-
rozds szintézise.

Adatok trianguldciéja Személyi dimenzid:

* intrakddolds (az adatok djrakédoldsa ugyanazon személy dleal
bizonyos id$ elteltével),

* azelsd és mdsodik szakasz mintdja nincs lefedésben egymdssal.

Id6beli dimenzié:
Az adatok gyjtése két egymdst kovetd szakaszban.

Helybeli dimenzié:
Az adatok gy(jtése kiilonboz6 helyeken.

Médszertani trianguldcié Moédszerek kozotti:
félig strukeurdlt interjik és online kérddiv.

Médszereken beliili:

Kvalitativ médszeren beliil:

MAXQDA 12 szoftverrel lekérdezett modellek.

Kvantitativ médszerek beliil: kiilonb6z8 kérdéstipusok, az SPSS
22-es szoftver lekérdezései.

Az elméleti trianguldciét agy kivantuk biztositani, hogy egyrészt a szakirodalmi
felderités sordn tbb elméleti koncepciét vizsgdltunk meg a szakmai 6néreékelés vonat-
kozdsiban, mdsrészt az elméleti megkozelitéseket dsszevetettitk a pedagégusok nézetei-
vel. Az adatok trianguldciéjihoz két kiilonboz6 fizisban, kiilonbozd iddszakaszokban és
helyeken vettiik fel adatainkat. A személybeli megkiilonboztetés Ggy valdsult meg, hogy
az elsé fizis mintdja teljesen eltért a mdsodik szakaszétdl. A médszertani szempontbdl
a médszerek kozotti és az azokon beliili trianguldciét kivintuk megvaldsitani. Egyrészt
igyekeztiink minél tobb és véltozatosabb mddszert alkalmazni (félig scrukeurdlt interjuk,
online kérd8iv), mdsrészt a kvalitativ és kvantitativ vizsgdlatokon beliil is tobbféle eljarast
haszndltunk fel. A kvalitativ szakaszban (1. szakasz) az adatok dokumentildsdhoz, elem-
zéséhez és értelmezéséhez a MAXQDA 12 szoftver segitségével torténd lekérdezések és
a létrehozott modellek elemzése biztositottdk a médszertani trianguldciét. A kvantitativ
vizsgdlatndl (2. szakasz) pedig a kiilonb6z6 kérdéstipusok (zdrt, nyilt, Likert-skdla, meta-
forakérdések), valamint az SPSS 22 szoftverrel torténd valtozatos lekérdezések biztositot-
tik a médszeren beliili trianguldciét. Az online kérdéivnél még arra is kiilon figyelmet
forditottunk, hogy ugyanazt a témdt (fontosnak tartott szakmai elvdrdsok, szakmai onér-

tékelés) nyilt és zart kérdésekre adott vdlaszok segitségével is megvizsgdljuk. A személyi
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trianguldciot, [évén egy kutaté dltal megvaldsitott kutatds, nem tudtuk megvalésitani, de
ennek kompenzaldsit jelenti az interpretdcié argumentativ biztositdsa (konferencidn valé
megjelenés és megvitatds, miihelyvita és a disszertdcié védése) (Santha, 2009. 115).

Kiemelt figyelmet forditottunk a megbizhatésdgra. A kvalitativ szakasz esetében
a kiils6 megbizhatésdgot a szigor dokumenticié révén kivdntuk biztositani (kuta-
toi pozicié, kdrnyezet, elméleti bdzis, a minta és a mintavétel, valamint a mddszertan
bemutatdsa). A dokumentdciét tdmasztottdk ald a kédoldsi szabélyzatok és a kutatds
sordn vezettet naplék. A belsé megbizhatésdgot intrakédoldssal biztositottunk. Az elsd
szakaszban a megbizhatésdgi mutat6t Dafinoin és Lungu (2003, idézi Sdntha, 2015. 77.)
képlete (km=2*n/i+j) segitségével szdmoltuk ki.

Mivel bedgyazott kutatdsunk domindns mddszertana a kvantitativ paradigméhoz
kotddik, ezért a mdsodik szakaszban kiemelt szerepet tulajdonitottunk a pozitivista
tudomdnyfilozéfiai dlldspont dltal meghatdrozé szerepet betoltd érvényesség, megbizha-
tosdg és objektivitds kritériumainak. Az érvényesség esetében a tartalmi, a fogalmi és
az egyezésen alapuld érvényesség elvdrdsainak kivintunk megfelelni. A megbizhatésigot
a prébalekérdezéssel biztositottuk (N = 10).

Az objektivitds biztositdsdhoz tobb tényezdre is figyelmet forditottunk. Tébbségében
zért végli kérdéseket alkalmaztunk. A mérés koriilményeinél az objektivitdst biztositotta
az anonimitds, a méréeszkdz online formdtuma, a kérdSiv egyéni, téredl és idétdl vald
fiiggetlen kitdltése, a kérddiv tagoldsa az dtldthatésdg érdekében; bizonyos fogalmak
mellé pontositdsok keriiltek, amelyek a jobb megértést segitették, f8leg azoknal a peda-
gbégusokndl, akik nem vettek részt mindsitési eljardsban, nem ismerik az Gtmutatéban
hasznélt terminoldgidt.

Mivel eredményeinket a szakaszoknak megfeleld sorrendben ismertetjiik, ezért
a dolgozat tovébbi fejezeteiben bdvebb informdciét nytjtunk az egyes kutatdsi szakaszok

paramétereirdl, valamint a mintdkrol.
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II. A KUTATAS SZAKASZAI

1. Els6 szakasz

Az elsd vizsgdlati szakaszban hdrom célt tliztiink ki:
e atémdnkhoz kapcsol6dé szakirodalom dttekintését,
* apedagdégusok nézeteinek feltdrdsdt a szakmai onértékelésre vonatkozdan,

* majd e két teriilet dsszevetését és a kapott eredmények szintézisét.

Hazai és nemzetkézi
nézetkutatdsok

Szakmai
Szakmai kompetenciak
elvarasok és

Aordal
dek

A pedagdgus szakmai
onértékelésének
forrasai

A
Tanulds aﬁnuaha’lyﬂzé S flexid I A felndttek pedagdgusok
(konstrukivizmus) tanulds onreflexio Ondrehaiés (— tanuldsa szakmai
Bnértékelé En, énkép,
énhatékonyséag, szakmai
énhatékonysag
Modellek

s

A pedagégusok
szakmai fejlGdése

1. 4bra: A szakirodalom feltirdsinak fogalomtérképe

Az els§ cél elérése érdekében elészor is egy fogalomtérképet készitettiink, amely-
nek alapjén fokozatosan bontottuk ki a pedagégusok szakmai onéreékelésére vonatkozd
kutatdsok eredményeit, tobb irdnybdl megkozelitve azt (1. dbra.).

Kovetkezd 1épésként félig strukeurdle interjukkal feltdrtuk a pedagégusok szakmai
onértékelésre vonatkozd nézeteit, majd ezek kvalitativ tartalomelemzése révén sziiletett
megidllapitdsainkat dsszevetettitk a szakirodaloméval, igy mind az elmélet, mind pedig

a gyakorlat oldaldrdl kiindulva egy érvényes méréeszkozt fejlesztettiink ki.
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1.1. Elméleti alapozds

1.1.1. A tanulds fogalménak értelmezése

A tanulds egy rendszerben vagy annak irdnyitérendszerében a kdrnyezettel kialakult
kolcsonhatds eredményeként el6dllé tartds és adaptiv véltozds. A pszicholégiai felfo-
gds szerint a rendszer maga az ember, az irdnyitérendszer az idegrendszer, a kornyezet
az ember természeti, tdrsadalmi és tdrgyi kornyezete, a kolcsonhatds az ember targyi és
szocidlis cselekvése. A tartdssdg azt jelenti, hogy a tanulds eredménye késdbb is elShiv-
hat6, az adaptivitds pedig azt hangsilyozza, hogy a tanulds eredményeként létrejove
véltozds az embert a kornyezethez jobban alkalmazkodéva teszi (Nahalka, 2006. 9-10.).
Torténelmi koronként tobbféleképpen értelmeziék a tanulds fogalmdr. A tudoménytor-
téneti fejlédést elfogadva kutatdsunk elméleti alapjénak a konstruktivizmust tartjuk, igy
érdemes koriiljérni, hogy az mit is ért tanulds alatt.

A huszadik szdzad végén megjelend (j irdnyzat szerint a bels elképzelések, a hitek,
a megkonstrudlt tudds képezik a megismerés lényegét (Glasersfeld, 1996. 193; Nahalka,
2002). Az Gj tudés elsajdtitdsa nem egyszer(ien a kiilsé informdacidk, hatdsok asszimila-
ldsdval torténik, hanem egy aktiv feldolgozdsi folyamatban, amelynek sordn akdr a belsd
rendszer is strukturdlisan 4talakul. Eppen ezért a megismerési folyamat el6tt megkonst-
rudle tudds a megismerési folyamat doéntd tényezdje, meghatdrozé jelentdséggel bir
a tanuldsi folyamatokban, feltdrdsa tehdt nélkiilozhetetlen (Nahalka, 2003. 71.).

A konstruktivista tanuldsfelfogds masik kézponti eleme a fogalmi valtds. El6zménye
Piaget (1929, idézi Korom, 2005. 16.) kognitiv fejlddéselmélete, amely szerint a kiilvi-
lagbdl érkezd informdcidkat, Gj tapasztalatokat az egyén a meglévd sémdiba rendezi
(asszimildlja) akkor, ha az informdcidk és a séma megfeleltethet6k egymdsnak. Ha
a megfeleld sémdkba nem illeszthetéek be az Uj tapasztalatok, akkor a kognitiv rendszer
megviéltoztatdsira (akkomoddacidjdra) van sziikség. A gondolkodds lényege ezen elmélet
szerint a gondolkoddsi miiveletek kialakuldsa, ami a tdrgyakon végzett viselkedések belsd
leképzése révén valésul meg. Mig Piager els6sorban a tuddsstruktira globélis valtozdsi-
nak kutatdsira dsszpontositott, addig a kognitiv fejlédéspszicholégusok a fogalmi valtds
tuddsteriilet-specifikus folyamataira koncentraltak. A kognitiv-fejlédéslélektani vizsgéla-
tok ezért mindig konkrét, jol behatdrolhat6 témékhoz, tantdrgyi tartalmakhoz kotédrek.
Carey (1985, idézi Korom, 2005. 23.) hivta fel a figyelmet arra, hogy az értelmi fejlédés
sordn az ismeretrendszer nemcsak gazdagodik, hanem 4t is alakul. A kognitiv pszicholé-
gia szerint a kognitiv fejlédés sordn sajdtos folyamatok mennek végbe. Ez a mennyiségi és

mindségi dtalakulds a szakértévé vélds folyamata.
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1.1.2. Az 6nszabiélyozé tanulds

A konstruktivizmus eszménye az dnszabdlyozé tanulds. A tanulé ember 6nmaga megis-
merésével, adottsdgainak, képességeinek felmérésével, tudatositisival és mindezen
ismereteinek a tanuldsi folyamatokban valé tudatos alkalmazdsdval jelentés mértékben
fokozhatja e folyamatok eredményességét, hatékonysagdt (Molndr, 2003. 156.).

A kilencvenes évek végén, kétezres évek elején alakult ki az élethosszig tarté tanu-
lds koncepcidja, amely a tanuldsi stratégidkat és az élethosszig tarté kompetenciafejlesz-
tést allitotta kozéppontba (Eurdpai Bizottsdg, 2000). Ez a koncepcié azt feltételezi, hogy
az ember nem fejezi be a szitkséges tudds megszerzését a formdlis oktatdsi struktdrdbdl
kilépve, hanem az egész életén 4t folytatédik. Az 6ndllé tanuldsirdnyitds keriil a figyelem
homlokterébe. Ez azt jelenti, hogy a tanuld személye 4ll a tanuldsi folyamat kdzéppont-
jéban, & a sajdt tanuldsdnak aktiv irdnyitdja, és annak alanyaként maga felelés a sike-
rességéért is. Az élethosszig tartd tanulds koncepcidja teremti meg a folyamatossigot
a gyermekkori és a felndttkori tanulds kozote (Eurdpai Bizottsdg, 2000).

Az élethosszig tarté tanuldshoz nélkiilozhetetlen bizonyos kulcskompetencidk elsa-
jatitdsa. Ennek elsddleges szintere a kdzoktatds (iskolai oktatds), tovabbfejlesztésiik pedig
a felndttoktatds keretében torténik. A kompetencidkon beliil a tanuldsi képesség jatssza a £6
szerepet, amelyet f8leg gyermek- és ifjikorban kell kialakitani, de felndttkorban is folyama-
tosan fejlesztendd. A tanuldsi képesség vonatkozdsiban a leglényegesebb cél, hogy a felndtt
képes legyen megvalésitani az 6nszabélyozé tanuldst (European Commission, 2004).

A tanulds onszabélyozdsdnak értelmezésére t6bb definicié is sziiletett. Az egyik korai
meghatdrozds Zimmerman és Martinez-Pons (1988. 24., idézi D. Molndr, 2014. 34.) nevé-
hez f4z8dik: ,az onszabilyozott tanulds olyan folyamat, amely sordn a tanulé belsd, személyes
céljaitdl vezérelve szabdlyozza kognitiv és metakognitiv folyamatait, motivdcidjdt, viselkedésér,
és amely komplex gondolkoddsi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejleszté képesség révén vald-
sul meg”. A kés6bbi értelmezések hasonléan littatjdk az 6nszabdlyozé tanulds folyamatdt.
McCombs és Marzano (1990. 53.) definicidja szerint az onszabdlyozé tanulds ,onirdnyitott
metakognitiv, kognitiv, affektiv és viselkedési folyamat osszessége”. Winne és Perry (2000. 533.)
szerint az 6nszabdlyoz6 tanulds azt jelenti, hogy a ,,tanuld metakognitivan vezetett tanuldsd-
ban, intrinzik motivdcidja van, és tanuldsa stratégiai lépéseken keresztiil megvaldsitors”.

Az onszabdlyozé tanuldsra vonatkozéan tobb modellt is kidolgoztak a kuta-
tok. Zimmerman ciklikus modellje (2000. 15.), majd annak végleges véltozata (2009)
Bandura szocidlistanulds-elméletén alapul, és az 6nszabélyozé tanuldst a kdrnyezet hatd-
sdra, a viselkedésbdl szdrmazé és a személyiség szintjén megnyilvanulé hdrom tanuldsi
forma interakcidjaként értelmezi. A modell lényege, hogy az egyén szintjén létrejovéd
metakognitiv és motivdciés folyamatok egymdshoz t6rténd kapcsoléddsa révén valésul

meg a tanulds, amelynek sordn hdrom egymdst ciklikusan valt6 fazis kiilonithetd el:
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* atervezési fazis (Forethought phase),

» akivitelezési fazis (Performance or Volitional Control phase),

» az onreflexids fazis (Self-reflection phase) (Zimmerman és Moyran, 2009. 300-301).
Boekaerts kettSs o6nszabélyozdsi modelljében (Dual Processing self-regulation

model) (Boekaerts, 1996. 108.) a tanulds két nagy miikodési mechanizmus koré szerve-

z8dik: a kognitiv és az affektiv vagy motivéciés 6nszabdlyozds koré. Az adaptiv tanu-
lési modellben (Boekaerts, 1991. 2.) az dnszabélyozé tanuldsnak hirom céljat hatdrozta
meg;

e atudds és a képességek kiterjesztése;

* mindezek eréforrdsok vesztését eredményezik, ezdltal biztositani kell egyfajta kényel-
mi dllapotot bizonyos észszert hatdrok kdzott;

* tdmogatni az egyén elkdtelez8dését olyan tevékenységek segitségével, amelyek az egyén
figyelmét a ,,jollétrdl” a szakmai fejlédés irdnydba vezetik.

Ez utébbi cél is kiemeli az érzelmek jelent8ségét, hiszen amikor negativ érzelmeket él
4t a tanuld, akkor elsdsorban a kényelmi dllapot irdnydba hajlamos elindulni (Boekaerts,
2011. 410-411.).

Boekaerts modelljével szemben Winne és Hadwin koncepcibja hangsilyozza a meta-
kogniciét és az dnszabélyozd tanuldt, és 6t mint akeiv szereplét irja le, aki képes irdnyi-
tani sajit tanuldsdt a monitorozds és a metakognitiv stratégidk dltal (Winne és Hadwin,
1998. 278.). Ok négy fazist kiilonitenek el az 6nszabilyozé tanuldsban:

* feladatmeghatdrozis,

o élkit(izés és tervezés,

e tanuldsi taktikdk és stratégidk alkalmazdsa,

* metakognitiv médon megvalésulé adaptiv tanulds, amelynek sordn a tanulé hosszt
tdvu valtoztatdsokat hatdroz el motivaci6jéban és stratégidiban a jovére nézve.

A négy fézisban 6t tényezd befolydsolja az 6nszabilyozé tanuldst (COPES):

* akorilmények (Conditions) — a rendelkezésre 4116 forrdsok a feladat megolddséhoz,

* a miuveletek (Operations) — kognitiv folyamatok, taktikdk és stratégidk, amelyeket
a tanulé alkalmaz a feladat végrehajtdsénak megtervezéséhez,

e atermékek (Products) — a miveletek sordn létrejovd informdcidk, pl. Gj tudds,

o az éreékelések (Evaluations) — visszacsatolds arrdl, hogy a termékek és az elvdrdsok,
melyek lehetnek kiilsé (tandr, térs dltal megfogalmazott), de a tanulé 4ltal megfogal-
mazott belsd elvdrdsok is, milyen viszonyban vannak egymdssal,

* az elvdrdsok (Standards) — azok a kritériumok, amelyek mentén a Termékek monito-
rozésa torténik (Winne és Hadwin, 1998. 281.).

Winne (2001. 164.) kiilonosen nagy figyelmet forditott arra, hogyan miikodnek

a kognitiv folyamatok a tervezés, a végrehajtds és az értékelés sordn. Kiemelt szerepet
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tulajdonitott az elvardsoknak (Standards), amelyek meghatdrozzdk a feladat végrehajtdsa-
hoz sziikséges célok kijel6lését, a végrehajtds monitorozdsat és értékelését.

Pintrich dnszabdlyozé tanulds modelljében (Pintrich, 2000. 454.) is négy fézis kiils-
nithetd el:

e tervezés és aktivalds,
*  monitorozas,
¢ kontrolldl4s,
e reakcié és reflektdlds.

Mind a négy fdzisban mi(ikédnek a kognitiv, az affektiv, a viselkedést és a kontextust
szabdlyozé mechanizmusok.

Efklides MASRL-modellje (Efklides, 2011. 8.) az 6nszabélyozé tanulds Metakognitiv
és Affektiv Modelljeit kapcsolta ossze. Két szintet kiilonit el, az elsé a személyi vagy
makroszint, amely az adott tanulé tulajdonsdgait jelenti, magdba foglalva a kogni-
ci6t, a motivdciét, az énképet, az érzelmet, az akaratot, a metakogniciét mint tuddst
és a képességet. A személyi szint kozponti elemei a tanulé dltal a feladatra vonatkozé
megfogalmazott célok, ugyanis ezek irdnyitjdk az Osszes tobbi teriiletet. A mdsodik
a mikroszint, ahol a feladattipus és a tanuld személyes tulajdonsdgai kozote interakeid 1ép
életbe. Egyszer(ibben fogalmazva, a tanulé figyelme a feladatmegoldds specifikus mecha-
nizmusaira irdnyul, és az 4ltaldnos tanuldsi cél egy sokkal specifikusabb célban 6lt testet.
Ebben az estben a mikroszintd monitorozds a f6 folyamat, a motivacié és az érzelmi reak-
ciék a metakognicids forrdsok és a visszacsatoldsok alapjdn véltoznak. A MASRL-modell
tehdt a metakognicié, a motivicié és az érzelmek kozotti viszonyokat irja le a mikro- és
a makroszint interakciéjin keresztiil.

A bemutatott modellek kozos vondsokat hordoznak abban a tekintetben, hogy
kiemelik a hatékony tanulét, aki folyamatosan monitorozza és szabdlyozza sajit tanu-
ldsdt, aminek eredménye, hogy tobbet és eredményesebben sajitit el a tanulds sordn.
A kutaték hangsulyozzdk, hogy a tanulék maguk a visszacsatolds forrdsai, és ez Gjnak
szamit (Pintrich, 2000; Zimmerman és Schunk, 2001). D. Molndr Fva az 6nszabi-
lyozé tanulds elméleteinek Ujszer(iségét abban ldtja, hogy annak két nagyobb teriiletét,
a kognitiv és a motivdciés teriileteket 8sszekapcsoljdk, és egyiittesen értelmezik. A haté-
kony tanuldst a tanulé sajdt céljaitdl irdnyitott, a figyelmével és akaratdval végrehajtott,
illetve onreflexivitdsa révén értékelt folyamatnak tekintik. A tanulds 6nszabdlyozdsa
révén a tanuldk kognitiv képességeiket, motivacids/emécids készségeiket és viselkedésii-
ket egyardnt képesek szabalyozni (D. Molndr, 2013).

Egy teljesen 4j szempont is megjelent az Gjabb kutatdsokban. Jirveli és Hadwin (2013)
az 6nszabdlyoz6 tanulds lehet8ségeit tértdk fel a tanulds térsas és interaktiv vonatkozdsa-

inak bemutatdsival IKT-eszkoz6k alkalmazdsa révén és a szdmitégép dltal tdmogatott
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kollaborativ tanuldsi kérnyezetben. A Socially Shared Regulated Learning Modellben
a kollabordcid, vagyis az egytlittmi(ikodés harom médjde kiilonitik el: 6nszabdlyozé tanulds
(SRL), az egytittm(ikddd szabalyozds vagy co-regulation (CoRL) és a megosztott dnszabd-
lyoz6 tanulds (SSRL). Az 6nszabdlyoz6 tanulds az egyén olyan tevékenységét jelenti, amely
lehetdvé teszi a tdrsak kozotti interakcidhoz valé alkalmazkoddst a csoportmunka sordn.
Az egyiittmiikodd onszabilyozds (CoRL) szélesebben értelmezi a tanulé megfeleld straté-
giai tervezését, feladat-végrehajtdsdt, reflekedldsic és alkalmazkoddsdt a csoport més tagja-
ival val6 egytittmiikodés sordn. A megosztott onszabilyozd tanulds szintén a csoporton
beliili egytittm(ikddésben értelmezhetd. A kiilonbség az, hogy itt a csoporttagok kozotti
kolcsonds egytitemiikodés sordn alakul ez ki, mig az egyiictm(ikddd onszabdlyozds eseté-
ben a folyamat a csoport egy tagja vagy tagjai dltal irdnyitott (Panadero, 2017. 422.).

Az 6nszabdlyozé tanuldk jellemzdit Zimmerman (1995. 218.) foglalta ossze:

a tanulds a tanul6k 4ltal kezdeményezett,

képesek személyes céljaik megfogalmazdsira,

kitartanak feladataik végrehajtdsa mellett,

onalléak,

hatékony tanuldsi stratégidkat alkalmaznak,

a kovetkezmények jelentdségét felmérik,

onreflektivek, a tanuldsra vonatkozé metakognitiv tevékenységet végeznek,

kialakult érdekl6déssel rendelkeznek,

sajdt képességeiket redlisan ismerik,

0N W b

—
=]

. a tanuldssal szemben pozitiv attitiddel rendelkeznek.

A legtjabb kutatdsok eredményeit figyelembe véve kiegészithetjitk a felsoroltakat
azzal a megjegyzéssel, hogy az 6nszabdlyozé tanulé képes nemcsak 6nmagdra figyelni
a tanulds folyamdn, hanem egy adott csoporton beliil a csoport tevékenységére is reflek-
tdlni a kozosen kitlizote célokat figyelembe véve, és szabdlyozni nemcsak 6nmaga, hanem
a csoport egészének tevékenységét is.

Az onszabdlyozé tanulds tehdt aktiv, konstruktiv folyamat. A szabdlyozds jelenti
a célkitizést, monitorozdst, a megismerés kontrolldldsit, a motivdcié és viselkedés
osszhangba hozataldt a kiilsé kornyezeti és belsd elvardsokkal, lehetdségekkel. Ezek
a cselekedetek dllandé osszekottetést biztositanak az egyén és a kontextus, illetve
elért teljesitményiik kozote. A szabélyozdsi folyamat lényeges eleme az onreflexié és

az onértékelés.
1.1.3. Reflexid, onreflexid, onértékelés

Az dnszabdlyozds-modelleken beliil jél kirajzolédott eléttiink a feedback, azaz a vissza-

csatolds és az onértékelés szerepe. A tovdbbiakban azt kivintuk bemutatni, hogy hogyan
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valésul meg az 6nreflexi6 és az dnértékelés az 6nszabdlyozdson beliil. Ehhez 6t modellt is
felhaszndltunk. Az elsd kett6ben kozos, hogy a Bandura-téle térsas tanulds koncepcidjira

alapoznak.

TARSAS KORNYEZETBOL ERKEZO
UZENETEK

Maésokkal valo ésszehasonlitas
Masoktol jovo visszacsatolds

Térsadalmi és kulturélis szetereotipidk

SZEMELYES TENYEZOK ONREFLEXIO
Az értékeldk készségszintje Rangsorolas

Elvarésok, célok Onbizalom

SZITUATIV TENYEZOK ONERTEKELES

Onbecsiilés id6zitése Enhatékonysdg

Onmegfigyelés Onmegerésités

2. 4bra: Az 6nértékelés visszatekintd modellje (Athanasou, 2005. 292.)

Az elsé az onériékelés visszatekintd modellje, amelyet Athanasou (2005) dolgozott
ki. Ebben a modellben Athanasou szerint az 6nértékelés valamilyen képességet jelol (2.
dbra). A felnSttek onszabdlyozé tanuldsin belill az onéreékelés két dimenzidjac kiiléni-
tette el, az 6nreflexidt és a tényleges onértékelést. E tényleges onéreékelés (self-evaluation)
jelenti magdt az érékitéletet, 5Snmindsitést, amelyet az egyén éllapit meg az 6nmaga dltal
elért eredményrdl. A mésik az dnreflexié (self-assessment), amely ennek az értékitéletnek
a momentumdt megeldzi. Az onértékelés megtorténhet hivatalos nyilvdnos keretek kozott,
és lehet nem hivatalos, privét észlelése a teljesitménynek. Ez a modell is folyamatba dgyazot-
tan definidlja az 6nreflexidt és az onéreékelést, és az egymdsutdnisdgra helyezi a hangsulyt.
Az onreflexié (self-assessment) maga a visszacsatolds az onszabdlyozdsban. Az onéreékelés
(self-evaluation) az onmagunkkal kapcsolatos érzelmeinket és éreékitéleteinket foglalja
magdba. Az onreflexi6 a szabalyozdsi folyamat kognitiv, metakognitiv jellegét biztositja,
mig az 6nériékelés az affektiv, érzelmi oldalt jeleniti meg. Az onéreékelés sordn keletkezett
érzelmek és éreékitéletek kovetkezménye az onmegelégedés, ami a személy Snmagaval vald

megelégedettségére vagy elégedetlenségére vonatkozik.
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3. dbra: Az 6nszabdlyozé tanulds ciklikus modellje
(Zimmerman és Moyran, 2009. 300.)

A misik modell a kordbban mar emlitett ciklikus modell (Zimmerman és Moyran,
2009. 300.), ahol az 6nszabdlyozé tanulds ciklikusan visszatérd folyamatok egytittese-
ként jelenik meg, és amelynek szintén kozponti eleme a feedback, vagyis az onreflexié és
az ahhoz kapcsol6d6 onértékelés (3. dbra). Az elsd fazisnak (Tervezés) két nagy kompo-
nense van: a feladatelemzés és az egyén onmotivdcidjat fenntartd forrdsok. A feladate-
lemzés jelenti a feladat részekre bontdsdt és a cselekvés stratégiai tervezését, vagyis itt
fogalmazzdk meg a célokat és az elérésiikhoz szitkséges utakat. Ez jelenti az célokhoz
és a tanuldsi kornyezethez igazodé mddszerek kivélasztdsdt. Mivel ebben a fézisban
a tanulé eldre tervez, igy hangsulyos szerepet kap az, hogy milyen az 6nmagardl kiala-
kitott képe (az énhatékonysdg észlelése); melyek az onmaga szdmdra megfogalmazott
sikerkritériumok, amelyek elérésével a feladatot teljesitettnek tartja; a megvaldsitand6
feladat értékelése, azaz hogy az egyén a feladatot mennyire tartja fontosnak; valamint

a célirdnyultsdg, azaz hogy mi a tanulds célja. Ez utébbi kétféle lehet. Lehetséges, hogy
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a tanul6 szdmdra a tanulds folyamata a fontos, de az is, hogy szdmdra az eredménye
jelent prioritdst. A mdsodik fézisban (Kivitelezés) az egyén kidolgozza a feladat megol-
ddsdnak stratégidjdt, a feladatra koncentrdl, mikézben dllandéan figyelemmel kiséri
a véltozdsokat, amelyekhez alkalmazkodni igyekszik. Egymdssal pdrhuzamosan két
tevékenység valésul meg: az 6nkontrollé és az 6nészlelésé. Ez nem mds, mint a moni-
torozds. A harmadik fizis (Onreflexi6) ezzel parhuzamosan zajlik. Ezen beliil valésul
meg az onértékelés. Lényege, hogy az egyén 6nmaga végzi a visszacsatoldst, amely nem
a folyamat végén torténik meg, hanem akozben. Mindez folyamatos észlelést, értékelést
jelent. Az egyén folyamatosan reflektdl, majd értékel, kovetkeztetéseket von le, mindsiti
a teljesitményét (self-judgement). Az 6Snmindsitést annak alapjin teszi meg, hogy dssze-
hasonlitja sajdt teljesitményét bizonyos elvdrdsokkal. Az értékeld onszabdlyozdson beliil
hdrom tipus kiilonbéztethet meg:

* azegyén egy dltala kivélasztott elvdrdshoz méri teljesitményét,

* azadott képesség minden komponensének tokéletes ismerete szimdra a mérvado,

* midsokhoz (osztdlytdrsak, csoporttirsak, testvérek) hasonlitia a teljesitményét

(Bandura, 1986, idézi Zimmerman és Moyran, 2009. 303.).

Az, hogy mihez viszonyitja 6nmagdt az egyén, hatdssal van az dltala megfogal-
mazott sikerkritériumok teljesitésére és a motivicidjira. A teljesitmény mindsitése mellett
az onértékelés részét képezik az attribuciok, azaz azok a nézetek, amelyek az egyén szerint
a feladat végrehajtdst eredményezték vagy akaddlyoztak. Mdsképp fogalmazva: az egyén
minek tulajdonitja sikerét vagy sikertelenségét. Ha nézetei szerint kontrolldlhaté ténye-
28k a sikerének az okai, akkor a motivdciét fenn tudja tartani a kivdnt cél elérésére.
Azonban ha nem kontrolldlhaté tényez8k (példdul tehetség hidnya), akkor az alddshatja
a motivdciét. Az onmindsités mellett a harmadik fizis mdsik fontos elemét képezik
a reakciok. Ha a mindsités pozitiv, akkor az elégedettséget okoz, amely nem mds, mint
kognitiv és affektiv reakcié az 6nmindsités eredményére. Az elégedettség érzése adaptiv
magatartdsra osztonzi a tanulét, azaz tovabb folytatja a sikeres tanuldsi stratégia alkalma-
z4sét, vagy hajlandé azt médositani a siker érdekében. A defenziv magatartds esetében
az egyén megprobdlja elkeriilni a jovében vérhaté elégedetlenség érzését, egyfajta védd-
pajzsként kihdtral a tanuldsbdl. A defenziv magatartds jellemz6i a feladatkeriilés, a tehe-
tetlenség, a halogatds, az apdtia. Fontos leszdgezni, hogy a reakcick mindkét formdja
fiigg az dSnmindsitéstSl (Zimmerman és Moyran, 2009. 304.; Molndr, 2009. 351.).

Az onértékelést kovetd kontrolldle viselkedést irja le Rosenbaum (1988, idézi David,
2015. 51.) tanult leleményességrdl alkotott fogalma. Ez pedig nem mds, mint egy folya-
matszabdlyozé kognicié, amely akkor 1ép miikodésbe, ha a tanulds nem hatékony.
Ilyenkor a tanuldssal kapcsolatos szokdsrendszer véltoztatdsdra van sziikség. Mindez

hdromféle elemet foglal magiba:
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1. a kdros viselkedés monitorozdsit,
2. problémamegoldé stratégidk alkalmazdsdt,
3. érzelemszabélyozdst és mds onkontroll-stratégidk alkalmazdsdt.

Cowan hangstlyozta, hogy az 6nszabdlyozdson beliil az dnreflexi6 és az onéreékelés
osszekapcsoldddsa révén a belsd és a kiilsé elvardsok dsszhangba hozatala torténik meg.
O a kovetkezétéleképpen képzeli el a strukturdle reflektiv tevékenység és az 6néreékelés
osszekapcsoloddsat:
feedback igénye,
adott munkdra vonatkozdan erdsségek, fejlesztésre varé teriiletek,
reflektdlds az elért eredményekre — szelektdlds — portfdlié osszedllitdsa,

reflektdlds a kit(izott feladat megvaldsitdsa eldtt,

NANES S N A

reflektdlds a folyamatra és eredményre a megvaldsitds utdn, el8retekintés (Cowan,
1998. 45.).

A sajit célokat és azok kiilsé kornyezettel valé 6sszhangba hozdsdt hangsulyozta
Pintrich és Zucho (2002. 253.) és Nicol és Macfarlane-Dick (2006. 214.) is, akik szerint
az 6nszabdlyozds feltételei a sajét célkittizések, amelyekhez az egyén viszonyitja teljesit-
ményét. A kiils6 elvardsok, célok azok, amik segitik az egyént az 6nszabdlyozds sordn.
A feedback lehet belsd és kiilsé. Az 6nszabdlyozd tanulé képes leforditani sajit maga
szdmdra a kiilsé feedbacket, és azt 6sszhangba hozni sajét belsd céljaival.

Ugyancsak az 6nériékelés és az onreflexié kozponti szerepét emelte ki Nagy Jozsef
személyiségmodellje. Ez a kognitiv pedagégiai alapti megkozelités a pedagdgia, a nevelés
alapvetd feladataként hatdrozza meg az énfejlédés, az onreflektiv képességek és az éntudat
fejlédésének el8segitését. Nagy Jozsef szerint a személyiség egy négy szintbél 4llé geneti-
kus, tapasztalati, értelmezd és onértelmezd komponensrendszer, amelynek szabédlyozdsat
az affektiv appardtus, a habitus, a vildgtudat és az éntudat valdsitja meg (Nagy, 2000.
315.). Az én fejlddésének kulcsa az dnreflektiv szabdlyozds, mely lehetdvé teszi az egyén
tirsadalmi adaptdciéjit. Az onreflektiv képességek koziil kiemelkedik az onértékeld,
onmegismerd és onfejlesztd képesség. Az onériékelés segitségével a viselkedésszabilyo-
z4s informdciéit 6nmagunkhoz, éntudatunkhoz viszonyitjuk. Ez hat az éntudatunkra,
és meghatdrozza tovabbi viselkedésiinket. Az onértékelésnek hdrom viltozata érdemel
emlitést: a visszacsatold, mely a dontések kovetkezményeit elemzi abbél a szempont-
bdl, hogy a sajét viselkedést hogyan lehetne, kellene médositani. Az dnvizsgdlat visel-
kedésiink utdlagos elemzése abbdl a szempontbél, hogy azt hogyan lehetne médositani
hasonlé helyzetekben. Az 6nelemzés sajit személyiségiink (felkésziileségiink, szokdsaink,
meggydz6déseink) éreékelése (Nagy, 2000. 314.). Az onériékelés igy vezet az Snmegis-
merd képesség, az onismeretek és az dSnmotivumok névekedéséhez, hierarchizdléddsihoz.

Az dnismeret a spontdn onfejlédést szolgdlja. Az onfejlesztd képesség a tudatos célszer(i
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véltoztatds kulcsa. Az onfejlesztd személyiség sajat viselkedését, problémait, konfliktusait
tanuldsi lehet8ségként kezeli. Ndla mar az 6nreflexié magas szintje valdsul meg.

A felvézolt modellek alapjdn megallapitottuk, hogy az onreflexié és az 6néreékelés
szorosan kapcsolédnak egymdshoz. Mindenképpen a fejlédés motorjaiként mikod-
nek, legyen sz6 az 6nszabdlyozé tanuldsrdl vagy a személyiség fejlédésérdl. A kuta-
t0k nem egységesek annak megitélésében, hogy az onreflexié és onértékelés milyen
mértékben kapcsolddnak egymdshoz, rész-egész viszonyt alkotnak-e egymadssal, van-e
valamilyen sorrendiség kozottiik, vagy éppen a fejlédés valamelyik szintjét jelentik.
Kovetkeztetésként megfogalmazhattuk, hogy a személyiség rendkiviil bonyolult rend-
szer, amelyben a két fogalom osszefonddik egymdssal. Az 6nreflexié inkdbb a kognitiv,
az onéreékelés pedig az affektiv oldalt képviseli. Az onreflexi6 a torténtekre valé vissza-
csatolds, az 6nértékelés inkdbb az egyén dltal torténd mindsités, értékitélet, amely eseté-
ben fontos a valamihez valé hasonlitds, legyen az kiilsé, mdsok 4ltal meghatdrozott vagy

az egyén 6nmaga szimdra meghatdrozott elvdrds.

1.1.4. Az 6nértékelés értelmezései

Az onértékelés fogalmi dimenzidinak tovabbi vizsgdlatdhoz elengedhetetlen egy kis
torténeti dttekintés arra vonatkozdan, hogy mikor is jelent meg a neveléstudomdnyban,
és hogyan, milyen kontextusban értelmezték a kutaték. Segitségiil hivtuk David Boud
Enbancing Learning through Self Assessment (Boud, 1995) cim(i munkdjit, amelyben
a szerzd végigvezet benniinket az onértékelés-kutatds révid torténetén és dilemmdin.

Az 6néreékelés kutatdsa az egyetemi oktatdsban széles korben a 60-as évekedl van jelen,
de egyes kutaték mar a 30-as években is foglalkoztak vele az USA-ban. A vizsgélatok elsé-
sorban a didkok onértékelését vették gores ald. Ebben az id8ben a f6 kérdés az volt, hogy
a didkok mennyire pontosan tudjék elére megjésolni a teljesitményiiket. A tandrok érté-
kelésével vald dsszevetetés alapjdn a kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a didkok
redlisan tudjik el6re jelezni a vdrhaté eredményiiket. A 70-es években még mindig
megmaradt ez a kutatdsi irdny, de az érdekl6dés kozéppontjaba az keriilt, hogy az onértéke-
lésbe val6 bevonddds hogyan hat a didkok jovébeli feladatvégzésére. Ezzel parhuzamosan
vetddott fel egy Gj szempont, azaz a tdrsak 6nértékelésben jétszott szerepe. A 70-es évek
végétdl az onéreékelésnek a pedagdgusok tevékenységére gyakorolt hatdsa keriilt a vizsgd-
latok fékuszdba. A 80-as években Heron (1989. 81.) kidolgozta a szakmai fejlédés elmé-
leti modelljét, amelyben hdrom tényez8t emelt ki: az 6nérékelést végzd személy elfogadja
a sajat tanuldsdére vallale felel@sséget; az onéreékelés képességének fejlesztése elengedhetet-
len a szakmai fejlédés érdekében; a tarsak szerepe is fontos az 6néreékelésben. Ezt kovetden
az onértékelés megjelent a felséfokd oktatdsban kiilonbozé tudomdnyteriileteken, majd
késébb a szakmadra torténd felkészitésben is (Boud, 1995. 176.).
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Az onériékelés fogalmanak szdmos értelmezése létezik. Egyesek szerint ismereteket,
nézeteket foglal magdba. Ahhoz azonban, hogy az egyén képes legyen éreékelni sajdc
ismereteit, tuddsit, mindent meg kellene tanulnia. Manapsdg ehhez azonban mdr olyan
mennyiségli ismerettel kellene rendelkezni, ami ezt szinte lehetetlenné teszi. Ehhez
kapcsolédik egy mdsik probléma, a tudds értelmezésének dralakuldsa. A konstruktivista
szemlélet szerint egyéni tuddsrol beszélhetiink, vagyis hogy a valésdg hogyan képzddik
le a tudatunkban. Ez azt jelenti, hogy az ismeretek mellett megjelennek a nézetek is,
ezek pedig minden ember esetében kiilonbozdek lehetnek. Mindez felveti azt a kérdést,
hogy ki mondja meg mindezek alapjin, hogy mi az a tudds, vagy milyen az a nézet, amit
értékelniink kell.

Egy masik értelmezés szerint az dnértékelés készségeket jelent. Az oktatdsnak az a fela-
data, hogy ne csak arra készitse fel a didkokat, hogy a jelen problémadira vilaszokat adja-
nak, hanem arra is, hogy a jové problémdira is képesek legyenek megolddsokat taldlni.
Ehhez pedig készségekre van sziikség, amelyek dltal megszerezhet§ a jové szdmdra
fontos Uj tudds, ismeret. Vagyis fontos az informdcidk begydjtése, értékelése, a kritikus
gondolkodds készsége. Mindezeket felhaszndljuk arra, hogy ismereteket szerezziink dlta-
luk. Vagyis a készségek és az ismeretek szorosan kapcsolédnak egymdshoz. Leginkdbb
a transzferdbilis készségek azok, amelyek fejlesztése fontos (Boud, 1995. 177.).

A harmadik értelmezési kor, amikor az onértékelés alatt kompetencidk egytittesét
érijitk. A kompetencia fogalma tdgabb, mint a készségeké. Kompetens egy személy egy
adott foglalkozdsban, ha rendelkezik bizonyos készségek, ismeretek, nézetek és attittidok
repertodrjdval, amelyeket széles kontextusban fel tud haszndlni. A kompetencidk fejlesz-
tésénél kiilonosen hangsilyos az onértékelés. Itt is felmeriil a kérdés, hogy ki alakitja ki,
hatdrozza meg az értékelés kritériumait, az elvdrdsokat. Altaldban ezek kiilsé szakértdk.
Itt fontos szempont, hogy milyen az értékeltek viszonya az elvardsokhoz, be lehet-e vonni
ket azok kidolgozdsdba. Az értékeltek, a didkok is kritikai észrevételeket fogalmazhatnak
meg az elvdrdsokkal kapcsolatban, és ez kiilonosen azért fontos, mert a didkokat a kritikus
gondolkoddsra készitjiik fel, hdt hol mdshol lenne az észrevételeiknek helye, mint az elvdr-
sok megfogalmazdsakor. Csaktgy, mint a készségek esetében, itt is felvetdddtt az a kérdés,
ki tudja elére megmondani, hogy a jovében egy adott szakmdban ki lesz kompetens.
A vildg viltozik, és vele egytitt maguk a kompetencidk is. Az adaptivitds kulcsa egyfajta
folyamatos pdrbeszéd. Boud szerint a kompetenciaalapt oktatds csak akkor lehet a jové
zéloga, ha 6nmaga is kritikus és onreflektiv, vagyis lételeme az 6nértékelés. Mindez egy
tovébbi gondolatot is felvet a jovdre vonatkoztatva. Vajon tényleg a kompetenciaalapt okta-
tés lesz a jové kulcsa? Jelen helyzetben erre az a vdlasz fogalmazhaté meg, hogy feliil kell
emelkedni az ismeret, nézetek, készségek jelenlegi értelmezésén. A mindséget lehet, hogy

inkdbb az 6nértékelés mint a tanulds 4j médszere fogja biztositani (Boud, 1995. 177.).
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Igy jutottunk el a negyedik megkdzelitéshez, ami az onéreékelést mint mddszert
értelmezi az értékelésen beliil, amelyet a tandr alkalmaz a tanitdsi folyamat sordn (Black
és Wiliam, 1998; Andrade és Boulay , 2003; Noonan, és Randy, 2005; Panadero, Brown és
Courtney, 2014). Az 6nériékelés (self-assessment) ebben az értelmezésben a formativ érté-
kelés sordn valésul meg, amikor a tanuldk reflektdlnak munkdjuk mindségére, és itéle-
tet alkotnak arrél, hogy milyen mértékben sikeriilt megvaldsitani a kit(izott célt, majd
ennek tiitkrében feliilvizsgdljak addigi tanuldsi tevékenységiiket. A hangsuly itt azon van,
hogy ez a formativ értékelés része. Az dnéreékelésnek médszerként trténd értelmezése jol
illeszkedik azokhoz a kutatdsokhoz, amelyeknek {6 fokusza a pedagégus 6nszabélyozé
tanuldsa, tanitdsa, és amelyek szerint a pedagdégus tanitds sordn fejl6dd 6nszabdlyozd
tanuldsa egyrészt segitheti onismeretének fejlesztését, a sajdt tanulds irdnti motivicidjdt,
midsrészt a pedagdgus modellként hat a tanulékra tdmogatva a tanuldk onszabélyozdsé-
nak a fejlddését (Butler, 2003; Butler és mtsai., 2004; Manning és Payne, 1993; Randi,
2004, Peeters és mtsai., 2013).

Az 6nértékelés (self-assessment) Boud (1995. 5.) szerint, mint minden mds értékelés,
tartalmaz két f6 elemet: a teljesitményériékelés sztenderdjeinek meghatdrozdsdt, majd azt
kovetden pedig ezek alapjdn a teljesitmény mindségének a megitélését. Idedlis esetben

az 6nériékeléskor maga az éreékelt személy is részt vesz mindkét tevékenységben.

Az onériékelés hdrom 6 [épésbdl épiil fel:

* Az elvirdsok megfogalmazdsa: vagy a tandr, vagy a tanuld, vagy egyiitt pontosan és
egyértelmitien megfogalmazzék az adott feladatra vonatkozé elvdrdsokat.

* Az adott feladatra vonatkozé tanuldsi tevékenység egyéni éreékelése az elére megha-
tarozott elvdrdsok alapjin (folyamat kozbeni értékelés).

* Feliilvizsgdlat: a tanulds kozben megtortént visszacsatoldsok alapjdn az egész tevé-
kenység értékelése. Itt ki kell emelniink, hogy a visszacsatolds egyardnt irdnyul

a ,végtermékre”, magdra a feladat-végrehajtds egész folyamatdra, illetve annak rész-

feladataira (Hattie és Timperley, 2007. 91-93.).

Ez a hdrom [épés folyamatos informdcidval ldtja el a tanulét sajét tanuldsi folyama-
tardl (Andrade, 2010. 94.). Andrade és Du (2007. 162.) is kiemelik, hogy az nértékelés
a formativ értékelés kiegészitéseként kell hogy miikédjon, amelynek sordn az értékelt
személy maga is reflektdl, és értékeli a munkdjénak és tanuldsinak a mindségét, megi-
téli, hogy az explicit médon megfogalmazott célkittizéseknek, kritériumoknak milyen
mértékben sikeriilt megfelelni, beazonositja erésségeit és gyenge pontjait, majd ennek
ismeretében feliilvizsgdlja tevékenységét, tanuldsdt.

Az o6nériékelésnek mint moédszernek a definidldsa elvdlaszthatatlan egy ujabb

értelmezéstdl, méghozzd az Onszabdlyozd tanuldson beliil jtszott szerepétdl. Ebben
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a kontextusban mdr mint funkcié jelenik meg a tanulds mindségének a javitdsdt szol-
gilva. Az onszabélyozds sordn az egyén kiilonbozd stratégidk alkalmazdsa révén elle-
ndrzés alatt tartja gondolatait, cselekedeteit, érzelmeit és motivdcidit annak érdekében,
hogy az 6nmaga éltal kittzote céljait elérje (Zimmerman, 2000. 19.). Ebben az értelem-
ben az 6nértékelés egy olyan folyamat, amellyel a tanulék szabilyozzék sajit tanuldsu-
kat. Alonso-Tapia és Panadero (2013. 563—564.) szerint itt kapcsolédik dssze egymdssal
az onértékelésnek mint médszernek és mint készségnek a fogalmi értelmezése. Szerintiik
amikor a tandr az onértékelést mint mddszert alkalmazza, akkor valéjdban magdt
az onszabdlyozds készségét kivénja fejleszteni a tanuldkndl annak érdekében, hogy 6nsza-
bélyozé tanulékkd véljanak. Ez jelenti azt, hogy képesek a tervezésre, a monitorozdsra és
az éreékelésre, vagyis az 6nszabdlyozé tanulds metakognitiv folyamatai fejlddnek ezéltal
a tanulknal (Winne és Hadwin, 1998. 280.). Eppen ezért a tandrok képzésénél, tovabb-
képzésénél nagyon fontos erre felhivni a figyelmet, és a két fogalmat egymadssal 6sszekap-
csolva hasznalni (Alonso-Tapia és Panadero, 2013. 555).

1.1.5. Az 6nértékelés a felndttek tanuldséban

Mivel kutatdsi témank a felnétt pedagégusok szakmai 6néreékelése, igy elengedhetetlen
volt, hogy tisztdzzuk a felndttkori tanulds sajitossdgait, valamint az onértékelés abban
jatszott szerepét.

Nagyon sokdig a felndttnevelés volt az elfogadott fogalom a szakirodalomban. Ezt
fokozatosan szoritotta ki a felndttképzés, majd a felnSttokratds-felnSttképzés ikerfogalma.
Késbb elterjedt az andragdgia kifejezés, amely az 6nnevelés, dnoktatds, onképzés fogalmdt
hozzikapcsolta a felndttképzés fogalomkoréhez (Gellért, 1970. 23). Tobb elmélet létezik
a felndttoktatds helyérdl az oktatdsi rendszerben és a neveléstudomdnyban. Ezek koziil
sokdig a legelterjedtebb volt az a nézet, amelyik szerint a nevelési-oktatdsi-képzési tevékeny-
séget, valamint a neveléstudomdnyt egyardnt a pedagégia sz6 jeloli, a felnéttképzés vagy
andragégia pedig ennek egyik alrendszere. Egy mdsik dlldspont szerint mind a pedagégia
(a felnovekvd nemzedékek nevelése), mind az andragégia (a felndtt nemzedékek nevelése)
egyenrangl része az egyetemes embernevelésnek, amelyet antropagdgidnak neveztek el.
Idetartozik még az Sregkori nevelés, a geronto-andragdgia vagy gerontagdgia is (O/aidy,
2006. 89.). Egy harmadik megkozelités a tudomdny és a technika fejlédésével parhuza-
mosan jelent meg. Az informéciérobbands és az élethosszig tarté tanulds koncepcidjanak
elétérbe keriilése a tudomdnyok egymdshoz valé viszonydban véltozdsokat eredményeztek.
Egyszerre zajlott bizonyos integrdlédds, differencidlédds és j hatértudomdnyok megje-
lenése. Igy vélt az andragégia az egész életen 4t tarté tanulds felndttkori szakaszdnak
szabdlyszer(iségeivel foglalkozé tudomdnydggd, csakigy, mint a gyermekkornak a pedagé-

gia vagy az iddskornak a gerontogégia. Ebben az értelmezésben az andragdgia a humdn
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tudomdnyok rendszerében a pedagdgia szerves folytatdsa (Lada, 2006, 20-21.). Farkas Eva
meghatdrozdsa szerint az andragdgia gorig eredetii szd, a felndtinevelés tudomdnydt jelenti,
amely a felndtnevelés tarsadalmi funkcidival, a felndtt korosztdly iskolai és iskoldn kiviili okta-
tdsdnak és képzésének cél- és feladatrendszerével, a felndrtek tanuldsanak és tanitdsanak eszko-
zeivel és modszereivel foglalkozik (Farkas, 2013. 12).

A fentiekben mdr emlitett élethosszig tarté tanulds koncepcidja azt feltételezi, hogy
a tanulds, a kompetenciafejlesztés felndttkorban is folytatédik. Itt azonban érdemes
tisztdzni, hogy mit értiink felnSttkor alatt. A felndttséget nem tekinthetjiik csupdn
életkori kategéridnak, hanem a felndvekvés utdni életszakaszt jelenti (Szabidné, 20009.
202). A tanulds szempontjabdl felndttként kezelhetd az a személy, aki képes felel8sséget
véllalni sajt tanuldsdért (Knowles, 1980. 24.) Paterson szerint a felndttek ,,azok az embe-
rek (a legtobb tdrsadalom tilnyomd tobbsége), akiker felndttstatusban lévének tekintiink,
képesek az intellektudlis adottsdgoknak, fizikai erdknek, jellemzd vondsoknak, hiedelmeknek,
hajlamoknak, szokdsoknak és viselkedéseknek legszélesebb lehetséges viltozatait tandisitani és
tandsitjdk is. Mi helyesen tartjuk Gket felndtinek az életkoruk alapjan, s indokoltan vdrjuk
el téliik, hogy az érettség alapvetd mindségeitr mutassik. Azonban a felndttek nem feltétleniil
érettek. De feltételezhetéen érettnek kellene lenniiik (és képesek is volndnak elérni az érettség
dllapotdy), és ez az a sziikséges feltételezés, ami az 6 felndriségiiket igazolja.” (Paterson, 1979.
13.; Szaboné, 2009. 202.).

A XIX. és a XX. szdzad forduléjdn jelentkezd Gn. reformpedagégia hires jelmondatdt
— ,a gyermek nem kis felndtt” — forditotta meg az andragdgia, a felndétt nem nagyra nétt
gyermek, akkor sem, ha torténetesen tanul, tehdt vannak a felndttekre jellemzd tanuldsi
sajdtossigok (Csoma, 2006. 15.). A felndtt tanuld esetében fontos hangsilyozni a tanulék
pszichés sajdtossdgait, mert a tanulds, a tanitds folyamatdban a felndtt teljes személyisé-
gével vesz részt, teljes személyisége érintettségével (Mardti, 2005. 99.).

A személyiség néhdny fontos tényezdjét vizsgdlva nézzitk meg, mennyiben kiilonbs-
zik egymdstdl az ifjak és a felnSttek tanuldsa. Az elsd tényezd az érdeklddés, a motivécié.
A felnétt tanuldk érdeklédése az iskolai tanulmdnyokkal egyiitt fejlédik, az életkor néve-
kedésével és a ldtdkor béviilésével az érdeklédésbeli kiilonbségek fokozatosan dtalakulnak,
valtoznak. A dolgoz6 emberek tanuldsi érdeklédése munkatevékenységiik talajén bonta-
kozik ki. Az érdeklédés ilyen alakuldsa azt eredményezi, hogy a felndtt tanulé praktikus
gondolkoddstiva vdlik. A praktikus kifejezés az érdeklédés tartalmdr fejezi ki, a gondol-
koddst a motivumok oldaldrél mutatja be. A praktikussdg itt azt jelenti, hogy a dolgozé
ember igyekszik élethelyzetébdl fakadé igényeinek és sziikségleteinek kielégitésére, s az erre
irdnyulé tevékenységének eredményeit kozvetleniil kivanja litni. A tanulds eredményeit
munkdjéban és az élet minden teriiletén alkalmazni kivdnja. Pontos elképzelései vannak

a megtanultak haszndrél, alkalmazisi lehetdségeirdl, és magabiztosan képes mérlegelni,
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hogy azt, amit megtanult, milyen mértékben és hol, hogyan alkalmazhatja. Elet- ¢és

munkatapasztalatai birtokdban feljogositva érzi magdt arra, hogy mérlegelését redlisnak

tekintse, s végiil dontson arrdl, hogy a vdllalt tanulds megéri-e a fdradsigot. Az érdeklddés
praktikussdga tulajdonképpen a tanuldsi tevékenység, valamint a tdrsadalmi és munkatevé-

kenység viszonyit, kozvetlen, szerves kapcsolatat fejezi ki (Csoma, 2006. 13-14.).

Az andragdgia humanisztikus megkozelitése szerint a felndttek tanuldsénak mozga-
torugdja az onkép (Brundage és MacKeracher, 1980; Jarvis, 2004). A felnétt tanuld legfon-
tosabb személyiségvondsai az 6nképe, a szubjektiv 6néreékelése, amelyek osszefiggnek
a tanulds eredményességével.

Nagyon fontos tovébbi tényezd a felndttek tanuldséban az énazonossdg folyamatos
bizgtositdsa folyamatos onreflexié révén, amely egyre inkdbb az egyén dllandé tanuldsi
feladatavd vélik. Az identitds fogalmdhoz nemcsak a szubjektive fontos, hanem a tdrsa-
dalmilag relevins tapasztalatok és tuddstartalmak is hozzdtartoznak. Az identitds
normativ kategéria is, tehdt a felnéttoktatdsban részt vev8k szdmdra az onmagukkal valé
foglalkozds nem lehet 6ncél. A személy gyarapoddsa tuddsban, készségekben, meggyd-
z8désekben és viselkedésben csak akkor szdmit fejlddésnek, ha megfelel a tdrsadalmi
norméknak. Ez jelenti tehdt az identitds egyenstlydnak megteremtésére valé torekvést
(Siebert, 1993. 72.). A felndttek tanuldsiban Gj tanuldsi stratégidk jelennek meg, melyek-
ben a személyiség belsé erdinek nagyobb szerepet tulajdonitanak, a tanuldsi kornyezet
mint kiilsé kdrnyezeti meghatdrozé mellett megnd a személyiség belsd erdinek a szerepe
(Réthy, 2003. 41.; O’Neil és Drillings, 1994/1999. 62-72.).

A felndttek tanuldsiaban Boshier és Collins (1983. 165.) a tanuldsban valé részvétel f&
inditékait hat faktor segitségével hatdroztdk meg (EPS Education Participation Scale):

o Tirsas kapcsolatok keresése: azokat a felndtteket jellemzi e motivum, akik szeretnek
csoportban, mdsokkal egyiitt tanulni.

o Tirsas dsztonzés keresése: sokan azért kapcsolédnak be valamilyen tanuldsi program-
ba, mert magdnyosak vagy unatkoznak, esetleg kapcsolati problémdik vannak.

o Szakmai elérelépés: e tényezd azoknak fontos, akik meg akarjdk tartani munkahelyii-
ket, esetleg jobb munkdt vagy el8léptetést szeretnének.

*  Kozdsségi munka: a térsadalmilag hasznos tevékenységért elkotelezettek fordulnak el8
magas szimban e tényezd mentén, azért tanulnak, hogy kozosségi munkdjukat haté-
konyabban végezhessék.

*  Kiilsé elvdrdsok: e kategéridba azok tartoznak, akik a csalddbél vagy a munkahelyrél
eredd nyomds hatdsdra vesznek részt képzéseken, és tanuldsukat egydltalin nem érzik
»onkéntesnek”, s6t kényszerként élik meg.

*  Tuddsvdgy: sokan a tanulds kedvéért tanulnak, nem szdmit nekik a tudds gyakorlati

hasznosithatésiga.
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Peter Jarvis (2004) szerint tipikus motivumok a felndttek tanuldsiban:
*  Gj munkdra késziilés,

*  segitség a jelenlegi munkdban,

* jol informdltnak lenni,

* szabadidds tevékenység keresése,

* otthonkdzpontd tevékenység végzése,

* mds, mindennapos feladatok elldtdsa,

o kiilsg elvardsoknak torténd megfelelés,

*  {j emberek megismerése,

*  menekiilés a napi rutin eldl.

E felsorolt tanuldsi motivumok kiilonbdznek az egyes tdrsadalmi rétegek eseté-
ben: az alacsony tdrsadalmi és gazdasigi szinten él6k szdmdra a tanulds elsdsorban
a mindennapi élethez szitkséges készségek elsajdtitdsa miatt szitkséges. Ezenkiviil fontos
a tanuldshoz valé hozzddllds megértéséhez megvizsgdlni a tanuldk életkdriilményeit,
kiilondsen az dtmeneti iddszakban, a kiilonleges élethelyzetekben (példdul munkahely-
valtds) (Jarvis, 2004.73.).

Ahogy madr azt kordbban emlitettiik, az andragégia humanisztikus irdnyzata szerint
a tanuldsra 6szténzd erdk koziil nem a kiils§ irdnyitds, a jutalom vagy a szankcidk
hatdsa, hanem a személykozi, interperszondlis energidk a legfontosabbak (Brundage és
MacKeracher, 1980). Motivécids tényez8ként Rogers a tanuldsi kornyezet kedvezd pszi-
choszocidlis légkorét emelte ki, melyet empatia, elfogadds, kongruencia, bizalom jellemez
(Rogers, 1983/1986, idézi Szabiné, 2009. 204.). Hatékonyabb a tanulds a felndtt szdmdra,
ha a tandr részérél tdmogatdst, megértést, kevés szervezést és kevés jelentéstulajdonitdst
tapasztal (Rudas, 1990. 127-129.). Feln8tteknél nagyon 6sztonzé a csoportban torténd
tanulds és a csoportmunkdra épiilé médszerek alkalmazdsa (Mardti, 2005. 89-119.).

Bérmennyire is fontosak a motivumok, nem szabad elfelejteni, hogy ezek nem
vélaszthatok el a kognitiv tényezdktdl. A felnétt tanulék gondolkoddsiban is kiilonb-
ségek vannak a gyermekekhez képest. Rubinstein a gondolkodds két szintjét kiilonboz-
tette meg. Az egyik: a szemléletes gondolkodds, ,,a maga elemi formdjaban”, amelyet mds
szempontbdl cselekvési és gyakorlati gondolkoddsnak is nevez, a mdsik az elvont, elmé-
leti gondolkodds. A szemléletes gondolkodds , kizvetleniil azzal a partikuldris gyakorlati
szitudcidval van kapesolatban, amelyben a cselekvés végbemegy”. Ez a gondolkoddsi szint
kozvetleniil gyakorlati feladatok megolddsdra irdnyul, praktikus és partikuldris gondol-
koddsnak is nevezhetjiik. Az elvont, elméleti gondolkodds a gyakorlat egészére tdmasz-
kodik, kiilon elméleti tevékenységként kivdlik a gyakorlati tevékenységbdl, és elvont,
elméleti, a gyakorlattal csupdn kozvetve kapcsolatos feladatok megolddsdra irdnyul.

A felnbtteknél a pragmatikus érdeklédés erdteljes jelenléte miatt a praktikus gondolkodds
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keriil elétérbe. A felndttek képesek eljutni ugyan az elméleti gondolkodds bizonyos fokdig,
de ha munkavégzésiik nem kivdnja meg az elméleti gondolkoddst, megrekednek ezen
a fokon, mert nem ¢ébred fel benniik az igény a tanuldsra és tapasztalataik elméleti szint(i
dltaldnositdsira. Idegenné valik szdimukra az elméleti gondolkodds, a problémdk elméleti
megolddsdval nem tudnak mihez kezdeni, és feleslegesnek érzik az ,elméletieskedést”
Ezért a fixdlodott praktikus, partikuldris gondolkodds miatt a gondolkodé ember csak
bizonyos szint(i absztrakciékra és dltaldnositdsokra képes, és nem tud kilépni a partiku-
ldris, gyakorlati szitudcidk viszonylag sztik viligdbdl (Rubinstein, 1964. 87.). A felndteek
tanitdsi-tanuldsi folyamatdban tehdt fontos feladat eljutni a fixdle praktikus-partikuldris
szinvonalrdl az elméletire.

A felndtt és a gyermek tanuldk kozotti kiilonbségekre mutat rd egy mésik fogalom,
az onszabdilyozd tanulds, amely a motivacio és a megismerés dsszekapesoldsa egy szélesebb
kontextusban. A tanuldsi motivdcié itt az egyén onszabdlyozd folyamatainak részeként
jelenik meg, amelyben a tanulé metakognitiv, metamotiviciés és viselkedési szempont-
bol aktiv részese sajat tanuldsi folyamatdnak (Rézhy, 2003. 51). A felndtt tanulé mdr mint
onszabdlyozdsra képes egyén monitorozza sajit tevékenységét, és elSrevetiti, mi lehet
majd a tevékenységének az eredménye. A felndttoktatds barmilyen szintjén, a munkahe-
lyen, de akdr az informadlis tanulds keretei kdzott is megvaldsulhat ez az dnértékelés. Miért
fontos az dnértékelés? A felnéteek éreékelik onmagukat annak érdekében, hogy bizonyos
multbéli vagy jovébeli szitudcidkban megvaldsitott vagy megvaldsitandd tevékenységii-
ket szélesebb kontextusban értelmezzék. Mérlegelik a sikerek lehetdségét, megbecsiilik
a feladat elvégzésére (és ez lehet tanulds is) felhaszndlt vagy felhaszndlandé idét, ener-
gidt. A kérdés az, hogy milyen szintli az onértékelés képessége a felndtt tanuldk eseté-
ben, illetve mennyire képesek a pontos 6néreékelésre. A kordbbiakban mdr emlitettiik,
hogy az 6nértékelést milyen sok tényezd befolydsolja. Egyes kutatdk tgy gondoljik, hogy
a felnbttek tanuldséban az onértékelés nem rendelkezik az érvényesség kritériumadval
(Knowles, Holton és Swanson, 1998. 130.; Van Lange és Sedikides, 1998. 676.). Az embe-
rek mindig feliilértékelik 6nmagukat. Mibal és Graumenz (1984) egyetemista hallgatdk
onértékelési képességét vizsgilta meg abban a tekintetben, hogy mennyire pontosan
tudjék megjdsolni a vizsgdn nyujtott teljesitményiiket. Obach (2003. 337.) longitudind-
lis vizsgdlatdnak kozponti kérdése az volt, hogy az 6nértékelés mennyire hatdrozza meg
a jovébeli teljesitményt. Obach azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az 6nértékelés nagyon
is befolydsolja a jovébeli teljesitményt, de ennek oka lehet egyrészt az onértékelés stabili-
tdsa, mdsrészt az dnbeteljesitd jéslat. Két kiilonboz8 metavizsgilat is foglalkozott az 6nér-
tékelés és a kiilsg értékelés kapcsolatdval. Falchikov és Boud (1989. 419.), valamint Mabe
és Wesr (1982. 282.) kutatdsai szerint van dsszefliggés az dnértékelés képessége és a kiilsé

éreékelés kozote, de arra is van bizonyiték, hogy az onériékelés képessége személyfiiggd.
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Mindezen eredmények mellett azt is figyelembe kell venniink, hogy a statisztikai elem-
zések, a korreldcids egyiitthaték megbizhatdsdga kérdéses, ugyanis minden nevelési vagy
oktatdsi esemény egyedi és megismételhetetlen. Legyen sz6 az 6nértékelés kvantitativ
vagy kvalitativ kutatdsdrdl, minkét megkozelitési méd magdban hordoz bizonyos foku
megbizhatatlansigot (Athanasou, 2005. 304.).

Az dnériékelés szerepének az értelmezése a felndttek tanuldsi folyamatdn beliil elvezet
benniinket a munkavégzés vildgiba. A szakirodalmi dttekintés sordn itt volt az a pont,
amikortdl szitkségesnek ldttuk lesziikiteni az onéreékelést a szakmai 6nértékelés dimenzi-
dira, tehdt a tovabbiakban szigortan ebben a kontextusban értelmeztiik a fogalmat.

Boud szerint ahhoz, hogy az 6nértékelés megvalésulhasson, nélkiilszhetetlen a szten-
derdek, kritériumok megismerése, valamint az a képesség, hogy az egyén sajit tuddsdt,
teljesitményét a sztenderdekhez hasonlitsa, és megitélje, vajon milyen a sajét teljesitmé-
nye. Ha az 6nértékeld személy részt vesz a kritériumok kidolgozdsdban, az még inkdbb
noveli az onértékelés hitelességét. A kidolgozdsban vald részvétel tovabbi lehetdségeket
nyUjt az egyének szdmdra sajit nézeteik, véleményiik kicserélésére, titkoztetésére, s ezzel
is hozzdjarul sajit gyakorlatuk fejlesztéséhez. Az 6nériékelésben rejlé lehetdségeket Boud
a kovetkezdképpen foglalta 6ssze. Fel lehet haszndlni:

* Onmonitorozdsra, a fejlédési folyamat figyelemmel kisérésére,

* j6 tanuldsi technikdk, tanuldsi stratégidk elsajdtitdsira,

*  helyzetfelmérésre, erdsségek, gyenge pontok feltdrdsdra a kovetelmények alapjdn,
e mis értékelési médok kivaltdsira,

e aszakmai fejl6dés el8segitésére, elsésorban az onreflexiora,

* atanult ismeretek, képességek integraldsara,

*  portfoli6 készitése esetén a mér elért eredmények tudatositdsdra,

* az onismeret fejlesztésére, személyiségfejlesztésre (Boud, 1995. 170.).

Szintén az onértékelésben rejlé lehetdségek kiakndzdsdt szorgalmazta Hoover és
Carroll. Szerintiik az 6nértékelés hatékony mdédja annak, hogy segitsék a tandrt szak-
mai fejlédésében, ami pedig a didkok elért eredményeiben realizdlédik. A folyama-
tos onértékelés révén mer a pedagdgus innovativ lenni. Az dnértékelés sordn tudatosul
a pedagdgusban, hogy milyen kiakndzatlan belsd lehet8ségei vannak. Ezen lehetdségek
folyamatos kiakndzdsa nemcsak a rovid tévd, hanem az egész életen dt t6rténd szakmai
fejlédésének is a motorja. A kiilsd értékelés nem mindig valésul meg, ezért az onértéke-
lés folyamatos lehetdségek tdrhdzat nyitja meg a pedagdgusok eldtt, és meggydzi ket
a kutatdsi eredmények hitelességérél. Olyan tapasztalatra tehetnek szert dltala, amely
segit nekik eldénteni, hogy sajit mindennapi gyakorlatukban milyen 4j dolgokkal érde-
mes kisérletezni, és melyekkel nem. Az 6nértékelés noveli a tandr szakma irdnti elkdtele-
zettségét (Hoover és Carroll, 1987. 181.).
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A felsorolt lehetdségek a szakmai fejlesztés Gj modelljének kidolgozdsdt tették lehe-
t6vé a pedagdégusok szdmdra. A hagyomdnyos felfogds szerint a pedagbgus-tovibb-
képzések célja, hogy véltozdsokat idézzenek el az osztdlytermi tevékenységiikben,
nézeteikben, attit@idjeikben, és ezen keresztiil a tanuldk teljesitményében. A kutatdsok
bebizonyitotték, hogy ez a felfogds nem vezet eredményre (Huberman és Candall,
1983; Huberman és Miles, 1984; Guskey és Huberman, 1995). Guskey egy alterna-
tiv modellt dolgozott ki az el6bb emlitett célok elérésére. Szerinte a tovdbbképzések
eredménytelenségének tobb oka is lehet. Az elsd, hogy nem a pedagégusok igényei-
hez igazodnak a fejlesztéprogramok. A mdsodik ok, hogy nem motivéljik kell6képpen
8ket a valtozdsra. Es végiil pedig a tovabbképzések szervezdi egy adott tananyagban
vagy Gj médszerben gondolkoznak, ezeket szeretnék megismertetni. Azt gondoljik,
hogy ezek alkalmazdsa majd nagy viltozdst eredményez a didkok teljesitményében is.
Guskey szerint a tovabbképzések szervezésénél abbdl kell kiindulni, hogy a pedagbgu-
sok szdmdra fontos a szakmai fejlédés, a tanitvdnyaik eredményessége, és ezért jelent-
keznek tovabbképzésekre. A mdsik ok szimpldn pragmatikus természetd. Praktikus és
hatékony 6tleteket szeretnének gytjteni annak érdekében, hogy megkonnyitsék napi
munkdjukat (Fullan és Miles, 1992. 746.). Guskey alternativ modellje Gjraértelmezte

a pedagégus véltozdsdt.

' ostélytermi ' a tanuld ' atanar

professzionalis

E—_— nézeteinek
s gyakorlat eredmenyeinek . d
fejlodes | attitudjeinek

valtozésa

|
megvéltozasa valtozasa

4. dbra: A szakmai fejlddés modellje (Guskey, 2002. 383.)

A modell szerint a pedagégusok attit(idjeiben és nézeteiben mindjdrt azutdn toreé-
nik véltozds, hogy megbizonyosodnak a tanuldk teljesitményének javuldsirdl (4. dbra).
A tanuléi eredmények javuldsa pedig valamilyen Gj médszer, tananyag vagy valamilyen
szervezési mod alkalmazdsa dltal kovetkezik be (Guskey, 2002. 383.). A Iényeg, hogy
nem a tovibbképzés, hanem a siker megtapasztaldsa valtoztatja meg a pedagégus néze-
teit, attitddjeit. A tapasztalat onreflexiéra, onéreékelésre készteti a pedagdgust, vagyis
a tapasztalat formdlja nézeteit.

Az onériékelés és a szakmai fejlddés vonatkozdsdban utalnunk kell egy, a kozel-
multban megjelent publikdciéra (Rapos, 2016. 83.), amelyben a szerzé a Folyamatos

Szakmai Fejlédés (FSZF) vonatkozdsiban a nemzetkozi szakirodalom 6sszefoglaldsira
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véllalkozott, s amelyben a pedagdgusok tanuldsinak egyfajta Gtjdval szemben a sokféle
tt jovébeli lehetdségeit tarta elénk. A szerzd hivatkozott a MacGilchrist, Myers és Reed
(2004. 3.) dltal megnevezett, a konkrét munkavégzés tobb formdjihoz kotote tanuldsi
formdkra. Ezek kozott a kutatdk tobbek kozote megemlitik az dnértékelést.

1.1.6. A pedagbgusok szakmai 6nértékelésre vonatkozé nézeteinek vizsgélata

A témit elséként Harris és Brown vizsgalta meg (Harris és Brown, 2009). Ok az értékelés
céljaira vonatkozd nézeteket kutattdk. A pedagégusok értékelési gyakorlatdra és az arra
vonatkozd nézeteikre fokuszéle James és Pedder (2006). Ezeket szerintitk két tényezd
befolydsolja: a tanitdsi, tanuldsi célok és az elszdmoltathatésdg (James és Pedder, 2006).
Remesal (2007) tgy gondolta, hogy a célok biztositjdk a tanulds és tanitds szabdlyozi-
sdt, az elszdmoltathatdsdg inkdbb az iskola és a tanuldk segitését. A legtijabb kutatdsok
arra Osszpontositottak, hogy a pedagdgus onmagdrdl alkotott képe hogyan befolydsolja
a tanitdst és a didk képességeinek megitélését. Yeung, Craven és Kaur (2014) véleménye
szerint azok a pedagdgusok, akik pozitiv énképpel rendelkeznek, jéval rugalmasabban
alkalmazzdk a didk- és a tandrkdzpontd tanitdsi stratégidkat annak fiiggvényében, hogy
milyen tdrgyat tanitanak, és hogy milyen tanitdsi célokat tliznek ki.

A pozitiv énhatékonysig és az énkép szerepét emelte ki Roche és Marsh. Nemcsak
a tandrképzésben részt vevd hallgaték szdmdra cél a pozitiv énhatékonysdg, hanem
hosszabb tévon a tapasztalt pedagdgusokndl is, amelynek révén pozitiv eredmények érhe-
t6k el a tanitds sordn (Roche és Marsh, 2000). Az eddigi kutatdsok is azt bizonyitottdk,
hogy a pedagdgusok énképe hatdssal van az éppen aktudlis osztdlytermi tanitdsi folya-
matokra. Ha tehdt a tandri tevékenység megvéltoztatdsdt célozzuk meg, akkor azt a tani-
tdsra és tanuldsra vonatkozd nézetek megviltoztatdsdval kell kezdeni (Gow és Kember,
1993; Ho, Watkins és Kelly, 2001).

Szintén a nézetek, az 6nériékelés szerepét hangstlyozta Zheng (2009) a pedagdgu-
sok gondolkoddsinak irdnyitdsiban, problémamegolddsiban, a tanitds stratégiai kivi-
telezésében és a tandr napi osztdlytermi gyakorlatdban. Ezek a hitek hosszabb tdvon
befolydsoljdk a pedagbgus szakmai fejlédését, és fontos indikdtorai is lehetnek a sajdt
professzionalizmusdnak. Ezért fontos, hogy a pedagdgus értékelje sajit tanitdsra vonat-
kozé nézeteit, és felhaszndlja erdsségeit (amit § az erdsségének itél meg) a tanitds sordn.
[gy védlhat kézponti kérdéssé az onértékelés, a reflexié. Ez teszi szamdra lehetévé az élet-
hosszig tarté fejlédést. A pedagégusok énképének fejlesztését szolgdld stratégidk, vala-
mint a hatékonysdg értékelése a tandrképzés alapvetd részévé kell hogy véljon. A kutatds
szerepe tehdt abban fogalmazhaté meg, hogy az énképre, valamint az énhatékonysdgra
vonatkozé kutatdsok eredményeit jobban ki kell akndzni annak érdekében, hogy hatéko-

nyabbd vdljon a tanuldk tanuldsa (Zheng, 2009).
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A hazai szakirodalomban viszonylag kevés anyag taldlhaté a pedagdgusok szakmai
jellegli onértékelésének kutatdsdra vonatkozdéan. Az egyik irdnyt képviselik a pedagé-
gusok onismeretének fejlesztési lehetdségei, amellyel Bagdy Eméke foglalkozott. Szerinte
az dnismeret vizsgdlatdnak mddszerei a pedagdgidban a kovetkezdk lehetnek:

onjellemzés,

tarsak jellemzése,

befejezetlen mondatok médszere,

onéreékelés és tarsak éreékelése,

onleiras,

1

2

3

4

5

6. onportré,
7. tulajdonsaglistdk,

8. rangsorolds,

9. szortirozds,

10. személyiségtérképek (Bagdy és Telkes, 1988, idézi Szdsz, 2006. 6.).

Ezeken kiviil a pedagbgusszerepek tipizédldsa és tiikorként torténd felhasznéldsa,
valamint a pedagdgus sajit pdlyaképének tudatos dttekintése szintén a szakmai 6nisme-
ret fejlesztését segithetik elé (Szdsz, 2006.7.).

A hazai kutaték elsésorban a reflektiv tanitds és az onreflexié dimenzidit tartik fel,
és ezek mentén emlitették meg a szakmai nismeret és a redlis 6nériékelés fogalmait.
Minden, a reflektivitdssal kapcsolatos kutatds kiindulépontja az volt, hogy a tanitisnak
tudatos, reflektiv tevékenységnek kell lennie, mert ez az, ami a tandri professzié alapjit
képezi (Calderhead és Gates, 1993). A reflektivitds két szintjét kiilonboztette meg Van
Manen (1995. 37.). Az elsé a tanitds sordn szerzett tapasztalat és a tényleges vélasztdsi lehe-
t6ségek természete és mindsége. A mdsodik a cselekvés etikai, mordlis vonatkozdsainak
dtgondoldsa. Carr és Kemmis (1986. 34.), valamint Fullan (1993. 15.) szerint a reflektivitds
magasabb szintje az, ami a tandri pdlydt mordlis professziovd teszi. Schon (1987) tovibb-
gondolta a tandri reflexivitdsrél megfogalmazott elméleteket. Szerinte a pedagégusok nem
annyira rutinszer(i, hanem inkdbb tudatos cselekvéseket hajtanak végre a tanitds sordn.
Ez teszi a munkdjukat professziondlis miivészetté. Schon vezette be a tevékenység kozbeni
(reflexion in action) és a tevékenység utdni (reflexion on action) reflexié fogalmit. A kettd
kozotti folyamatos 4tjdrds biztositja a pedagdgus magas szint(i, mar-mdr a mivészet szint-
jén torténd munkavégzését. A pedagdgusok a reflexi6 e két tipusa révén nézeteik, tuddsuk
és értékeik szlirdjén keresztill értelmezik tapasztalataikat. Ez a pedagdgusok értékelérend-
szere (appreciative system) (Zeichner és Liston, 1996). Shulman (1986. 12.) mindezt a peda-
gbgusok stratégiai tuddsaként definidlja. Falus lvdan (2003. 96-97.) hangstlyozta, hogy ez
az értékelérendszer a pedagdgus értékei, a szakmdval kapesolatos szerepelvardsai és a kordb-

ban szerzett tapasztalatai alapjin alakul ki. Ez a lencseként mikodd értékelérendszer sziiri
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dt a pedagdgus elméleti ismereteit és gyakorlati tapasztalatait, de tovdbbi elméleti ismeretek
és gyakorlati tapasztalatok hatdsira maga az értékelérendszer is médosul, amely tehde kée
vonatkozdsban is nagyon fontos: egyrészt az elméleti és a gyakorlati tudds osszekapcso-
ldsdt segiti, mdsrészt az értékelérendszert kdzpontba 4llit6 reflektiv folyamatok biztositjdk
a pedagdgus folyamatos szakmai fejlédését.

Szivdk Judit szerint a reflektiv tanitds tehdt olyan, a pedagdgiai tevékenységet folya-
matosan és tudatosan elemzd gondolkodds és gyakorlat, kognitiv stratégia, amely bizto-
sitja az oktatd-neveld tevékenység folyamatos onellendrzését és ezen alapuld fejleszeését
(Szivdk, 2014. 14.). Ugyanebben a munkdjéban fogalmazta meg, hogy a reflektiv tanitds
és az onreflexi6 jelent8sége abban 4ll, hogy segitségiikkel rajzolédik ki a pedagdgus eldtt
egy szakmai 6narckép, amely segiti 6t tovabbi szakmai fejlédésében (Szivik, 2014. 26.).

2012-ben publikdltdk egy olyan hazai kutatds eredményeit, amelyik a mentortandrok
mentoréldshoz sziikséges kompetencidikra, szakmai felkésziiltségiikre és bizonyos szemé-
lyiségtulajdonsdgok meglétére vonatkozd onértékelését vizsgdlta. A kérddives felmérés
alapjdn a kitoltd csoport tagjai tandri felkésziiltségiiket és kompetencidikat jé szinvona-
lanak itéleék meg. A magas szint(i végeredmények mellett az oktatds eredményességében
mégis kevésbé érezték jonak magukat a pedagégusok. A szerzdk szerint ez arra utalt,
hogy a munka hatékonysiginak elemzésében, 6nreflexidban fejlédési-fejlesztési tenniva-
16k akadnak (7dth-Mdrhoffer és Paksi, 2012. 39.).

Egy madsik, a pedagégusok gyakornoki rendszerével kapcsolatos kutatds a gyakorno-
kok és mentoraik onértékelésével kapcsolatosan tett megéllapitdsokat. Két célesoport 4lle
a kutatdsok fékuszdban: a gyakornokok és a mentoraik. A bemeneti és kimeneti mérések
osszehasonlitdsdval vontdk le a kutatdk azt a kovetkeztetést, hogy a gyakornokok onérté-
kelése a pilotprogram sordn megalapozottabbd vilt, szakmai kommunikécidjuk fejlédote
(Gdl, 2015. 484.). A mentorok irdsbeli beszdmol6i, reflektiv napléi szerint a kommuni-
kicié és szakmai egylictmikodés, problémamegoldds, konfliktuskezelés kompetencidi
az dtlagosndl nagyobb mértékben fejlédtek a mentorokndl, és ez nagymértékben hatott
osztdlytermi gyakorlatukra is (Simon és misai., 2015. 447.).

A tandri szerepmodell oldaldrdl kozeliti meg a pedagégusok mindségi munkdjdnak
javitdsdt Fiizi Beatrix és Suplitz Sdndor. A pedagégusok mentordldsival kapcsolatos kuta-
tdsai alapjan fogalmazta meg Fiizi Betarix (2011), hogy a pedagégusok 6nértékelése sordn
miikddésbe léphetnek bizonyos 6nvédelmi mechanizmusok, ahogy mindenki mdsndl,
és azzal nem kivannak foglalkozni, ami leginkdbb sérti, zavarja Sket. Ezért biztosithat
megfeleld segitséget szémukra a kiilsé tdmogatds, amelynek sordn a személy méltdsdgdt
6rz6 elhdrité mechanizmusok kevésbé aktivizédlédnak, ha nem a tandr(jeloltek) személyét
éri kritika, hanem a szenzitiv tanitdselemzés révén (Suplitz, 2011) csupdn a tandri szerep-

ben megnyilvanulé elemek médositdsdt kérik tdlitk (Fizi, 2015).
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Még egy kutatdst érdemes megemlitentink, bdr nem annyira az nértékeléshez, mint
inkdbb az értékeléshez kapcsolédik. Egy 2016-o0s kutatds, amelyik a magyar pedagégu-
sok nézeteit az iskolai eredményességgel kapcsolatban vizsgilta, rdmutatott arra, hogy
létezik a koriikben egy olyan nézetrendszer, amely szerint az iskola eredményessége
az egyes pedagégusokon mulik, azaz a kvalitdsukon és a szakértelmiikon. E nézetrend-
szer kutatds dltal aldtdmasztott léte is bizonyiték volt arra vonatkozéan, hogy a szakmai
ontudat, onismeret és indirekt médon a szakmai onértékelés jelen van a pedagégusok
gyakorlatdban (Nahalka és Sipos, 2016).

A pedagégusok élethosszig tartd tanuldsinak/folyamatos szakmai fejlédésének
értelmezése révén a pedagdgus személyisége mint kulcsfontossdgti tényezd rajzolédik ki
eléttiink. A személyiség, azaz az identitds két alkotéeleme a szubjektiv tapasztalatok
és tudéstartalmak, készségek, viselkedések, meggydz8dések kore, amelyek viltoznak
a pedagégus dnismeretének formaléddsa, onértékelése folyamatdban, illetve a tdrsa-
dalmilag relevins tapasztalatok és tuddstartalmak. A tovdbbiakban tehdt e kettSség
jegyében irdnyult figyelmiink egyrészt az énre (self), mdsrészt pedig a tdrsadalom irdnyd-

bél érkezd elvardsokra.

1.1.7. En, énkép, énhatékonysig
Elméleti kitekintésiink folyamdn értelmezni kivdntuk egy, az onéreékeléssel kapcsolatban
sokszor felmeriil§ fogalmat, az én (self) fogalmat. Az 6néreékelés tdrgya maga az egyén,
a tanulé pedagdgus. Mivel a neveléstudomdny hatdrtudomdnyai a pszicholdgia és a szocio-
légia, igy e két tudomdnyteriilet értelmezéseit alapvet8en figyelembe kellett venniink
az onértékelés részletes megvildgitdsihoz. Az angol terminolégidban nagyon sok szét
hasznélnak a kutatdk az énre: self-concept, self-awarness, self-image, self knowledge, self
experiences, self-percept, self-understanding; mégis az éntudat (self-concept) kifejezés
a legelterjedtebb a szakirodalomban. A magyarban a szaknyelv dltal leggyakrabban hasz-
nalt kifejezés az énkép. Ennek alakuldsiban a szocidlis visszajelzések nagyon fontos szere-
pet jatszanak. Kulcsdr Zsuzsanna (1976. 54.) a szocidlpszicholégiai értelmezést fejtette ki
részletesen. Eszerint a gyermek 6nmagdra mint tdrgyra reagdl, s 6nmaga irdnt attit(idoket
alakit ki (Mead, 1934/1973. 177.). Erre akkor képes, ha tapasztalta szocidlis kornyezetének
red vonatkozé reakciéit. Mead szerint mindenki gy reagil 6nmagdra, ahogyan kornyezete
viselkedik vele, olyan képet alakit ki dnmagardl, amilyet a kornyezetet mindsité reakcioi
fejeznek ki. Amennyiben a személy tobb szocidlis csoport tagja, tobb énképet alakit ki,
csalddi selfje a sziil6i attitddjét, iskolai selfje a tandrok, tdrsak actictdjé tikrozi.

Lundholm (1940 idézi Kulesdr, 1976. 54.) selfelmélete tett elséként kiilonbséget
a szubjektiv és az objektiv self kozott. A szubjektiv self a személy véleménye 6nmagdrdl,

az objektiv médsok véleménye a személyrdl. Az énkép alakuldsdnak két tényezdje: az aktiv,
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oninditotta mozgds és a szocidlis feedback. A két tényezd egymdssal szoros kolcsonhatds-
ban t6lti be szerepét, de ellentmonddsba is keriilhet. Sarbin (1952, idézi Kulesdr, 1976. 55.)
hangstilyozta a szomatoszenzoros élmények, a mozgdsos tapasztalatok és a szocidlis feed-
back egyiittes szerepét az énkép létrejoteében. Az énképet egy egységes kognitiv struked-
raként értelmezte, amelyet els@sorban a szocidlis visszajelzések hatdroznak meg. A szocidlis
feedback amellett, hogy az énkép alakuldsinak dontd tényezdje, szocidlis normdt kozve-
tit. A pozitiv mindsités normdt épit be, a negativ pedig negativ éreéket, tilalmat kozol.
Az akeudlis énkép mellett igy az idedlis személyiség képe is beépiil a kognitiv strukedardk
korébe. Az idedlis személyiség képe énidedlld vélik, és motivald szerepet tolt be, amennyi-
ben a személy ennek elérésére torekszik. Az énidedl kialakuldsaval jelenik meg az 6nértéke-
lés funkcidja, amelynek lényege, hogy a személy sziikségleteit, tetteit a szocidlis norméval,
az ¢énidedllal veti egybe, és ahhoz igazitja. Az 6nértékelés funkcidja tehdt az énkontroll,
a magatartds onszabdlyozdsdnak alapja (Kulcsdr, 1976. 55.).

Secord és Backman szerint az énkép meghatdrozdsiban a szocidlis kornyezet a kiin-
dulépont, mivel az egyén elsésorban a kornyezetével valé interakciéja sordn tanulja
meg 6nmagit szemlélni (Secord és Backman, 1972). Az énképet a személy dnmagdval
szembeni kognitiv, affektiv és viselkedéses elemeket tartalmazé attittidjeként értelmezik,
melyet a kdrnyezetével fogad el érvényesnek 6nmagdra nézve. A self tehdt az egyén olyan
belsé megjelenitéseként értelmezhetd, amely kiilonbozd tapasztalatokat, elvont gondolati
itéleteket foglal magdba.

Az énkép és az nismeret szocidlis interakcié kovetkezményeként alakul ki, s ebben
fontos szerep jut a tdrsas titkornek. Az 6nismereti munka nem mds, mint a tdrsas tiikor-
ben ldttatott viselkedések hdtterének felderitése, megismerése, tudatositdsa, viselkedésiink
okainak (torténetének) megériése, ellendrzése, sajit lehetdségeink kreativ potencidljaink
felszabaditdsa, az idedlis és a redlis kozotti lehetséges és kiegyenstlyozott belsd viszony
kimunkdldsa olyan folyamat sordn, melyet csoportos (tdrsas) dnismereti itnak nevezhetiink
olyan céllal, amelyben a tanulds irdnya a fejlédés, valtozds (Bagdy és Telkes, 1988. 114.).

Az énkép egyidejileg viltozé és dllandé. Mikézben a sziikebb és tdgabb kérnyezet
nagymértékben alakitja, médositja az 6nmagardl alkotott képet, az egyén egyre inkdbb
a fenntartdsra torekszik (Kiss, 1978. 11.). Nagy Jozsef (1994. 6.) szerint az én tanult
komponensrendszer, amely az éntudat (6nmotivumok és 6nismeretek), valamint az 6nre-
flektiv képességek dltal valésul meg.

A szakirodalom sokféle énrdl beszél. Brookover és mtsai. (1964. 277.) megkiilonboz-
tették egymdstdl az dltalinos énképet és a specidlis énképet. A specidlis énkép az adott
tantdrgyra vonatkozd képességek megitélésére vonatkozott. Kutatdsuk alapjin tobbek
kozote azt a kovetkeztetést vontdk le, hogy a specidlis énkép, amely specidlis teriiletekhez

kotédik, jobban korreldl az adott teriileten elért teljesitményekkel, mint az 4ltaldnos énkép.
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Egy midsik leirdsdt adta az énnek a kognitiv pszicholégiai megkozelités. A sajdt én,
vagy redlis én, vagy aktudlis én az egyénrdl és viszonyrendszerérdl kialakult kognitiv
halézat. Az elvart én a mdsokban rélunk kialakult ismeretek és minésitések rendszere.
Az idedlis én azokat az dsszetevlket tartalmazza, amelyeket idedlisnak tartunk, amilyen-
nek lenni szeretnénk. Rogers (1959, idézi Carver és Scheier, 2006. 382.) szerint az dnmeg-
val6sitds az akeudlis és az idedlis énkép egybevdgdsigdt (kongruencidjit) mozditja eld.
Ugyancsak az onmegval6sitdst segiti az aktudlis (sajit vagy redlis) énkép és az életiink
sordn szerzett tapasztalatok egybevagésiga (Carver, 2006. 382.).

Nagyon kozel dllnak egymdshoz az énkép, énfogalom, énreprezenticid, énséma
és onismeret fogalmai. Az nismeret az dnmagunkrdl valé tuddst jelsli, azt, hogy
ismerjitk képességeinket, adottsdgainkat, vdgyainkat, céljainkat, tudatdban vagyunk
személyiségiink pozitivumainak, de korldtainak, hidnyossigainak is (Dévai, 1980,
idézi Tdkos, 2005). Az énfogalom az énrdl valé tuddsunkat, Snmagunkkal kapcsola-
tos ismereteinket, vdgyainkat és értékrendszeriinket jelenti (Sallay, 2001, idézi Tdkos,
2005). A legtjabb kognitiv modellek az énreprezentdciét Ggy hatdroztdk meg, mint
az énre vonatkozé affektiv-kognitiv struktirdt, amely az egyén énrelevdns tapaszta-
latait szervezetté és koherenssé teszi, hangstlyozva az én reprezenticiéjinak fogalmi
szintjét (Markus és Nurius, 2003, idézi Tdkos, 2005.). Az énfogalom mellett igen elter-
jedt az énsémdk kifejez